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Resumo

TAKAGI, Cassiana Tiemi Tedesco Takagi. “Ensinar Sociologia: analise de recursos do
ensino na escola média”. Sao Paulo, Feusp, 2007. (Dissertacdo de Mestrado)

A presente dissertacdo € um levantamento documental sobre o ensino de
Sociologia. O objetivo da pesquisa é compreender as relacbes que podem ser
estabelecidas entre diferentes fontes do ensino de Sociologia: as propostas curriculares
de Sociologia elaboradas pelo poder publico nacional e paulista; os livros didaticos; os
planos de ensino elaborados pelos estudantes de licenciatura em Ciéncias Sociais pela
Universidade de Séo Paulo (1999 a 2004), apresentados como uma das exigéncias do
curso; os relatérios de estagios dos alunos de metodologia de ensino de Ciéncias Sociais
Il (2004) que constituiram um estudo de caso para compreender a maneira como 0s
estudantes observam o trabalho dos atuais profissionais. A variedade das fontes de
pesquisa nos obrigou a estabelecer parametros de analise com categorias que
homogeneizassem os dados e nos permitisse encontrar padrdes, lembrando que estas
fontes ndo foram produzidas para atender os interesses desta pesquisa, nesse sentido
fez-se necessario criar categorias com o intuito de afasta-los de suas caracteristicas
individuais (particularidades). A partir da analise destes materiais, pudemos constituir um
debate entre as esferas das politicas publicas, das decisdes editoriais e das praticas
escolares do ensino da referida disciplina. Em razdo da escassez de pesquisas sobre
essa tematica, as bases bibliograficas desse trabalho foram fornecidas por Amaury C.
Moraes, lleizi L.F. Silva, Jaime F. P. Cordeiro, Mario Bispo dos Santos, Simone Meucci e
outros pesquisadores. Os resultados indicam que ha pouca similaridade entre as fontes
pesquisadas, havendo raras influéncias de umas sobre as outras, uma vez que nao ha o
estabelecimento de uma comunidade de discussédo acerca do ensino de Sociologia. No
entanto, compreendemos que este tipo de estudo contribui para conhecermos as praticas
referentes a disciplina Sociologia a fim de entendermos o tipo de ensino que esta sendo
proporcionado para os alunos do ensino médio, apontando suas limita¢des, contribuindo
para um incremento das possibilidades educacionais desta disciplina.

Linha de pesquisa: Sociologia da Educacgéo
Banca Examinadora : Orientador: Prof. Dr. Amaury Cesar Moraes
Examinadores: Prof. Dr. Jaime Francisco P. Cordeiro
Profa. Dra. lleizi Luciana Fiorelli Silva
Cassiana Tiemi Tedesco Takagi (1978-) é natural de Sao Paulo. Formada em Ciéncias
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Palavras-chave:ensino de Sociologia, livros didaticos, proposfasais e educacao.



Résumé

TAKAGI, Cassiana Tiemi Tedesco Takagi. "Enseigner Sociologie : analyse de ressources
de l'enseignement dans I'école moyenne ". Sdo Paulo, Feusp, 2007. (Dissertation de
Dipldme d'études approfondies)

La présente dissertation est une enquéte documentaire sur I'enseignement de Sociologie.
Le probléme de la recherche est comprendre les relations qui peuvent étre établies entre
de différentes sources de I'enseignement de Sociologie : les propositions curriculaires de
Sociologie élaborées par le pouvoir public national et de S&o Paulo; les livres didactiques ;
les plans d'enseignement élaborés par les étudiants de licence dans des sciences sociales
par I'Université de Sao Paulo (1999 a 2004), présentés comme une des exigences du
cours ; les rapports de stages des éléves de méthodologie d'enseignement de sciences
sociales !! (2004) qui ont constitué une étude de cas pour comprendre la maniére comme
les étudiants observent le travail des actuels professionnels. La variété des sources de
recherche nous a obligées a établir des paramétres d'analyse avec des catégories que
égalait les données et mous permettait de trouver des normes, se rappelant que ces
données ont été produits pour faire attention aux intéréts de cette recherche, dans ce sens
s'est fait nécessaire créer des catégories avec lintention de les séparer de leurs
caractéristiques individuelles (particularités). A partir de I'analyse de ces matériels, nous
avons pu constituer un débat entre les spheres des politiques publiques, des décisions
éditoriales et des pratiques scolaires dans le débat de I'enseignement de ladite discipline.
En raison de la pénurie de travail sur cette thématique, les bases bibliographiques de ce
travail sont fournies par Amaury C. Moraes, lleizi L.F. Silva, Jaime F. P. Cordeiro, Mario
Bispo dos Santos, Simone Meucci et autres chercheurs. Les résultats indiquent qu'y a peu
de similitude entre les sources cherchées, ayant rares influences d'un sur les autres, vu
gue n'y a pas l'établissement d'une communauté de discussion concernant l'enseignement
de Sociologie. Néanmoins, nous comprenons que ce type d'étude contribue pour
connaitre les pratiques afférentes a la discipline Sociologie afin de comprendre le type
d'enseignement qui est proportionné pour les éléves de I'enseignement moyen, indiquant
leurs limitations et contributions pour un accroissement des possibilités scolaires de cette
discipline.
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Capitulo 1 — Ensino de Sociologia: um projeto de gguisa

1. Introducéo

O ensino de Sociologia € uma temética pouco exgdprspecialmente no contexto
académico, uma vez que sdo poucos os estudos deseos nessa aréaresultando disso
gue os conhecimentos sobre o ensino de Socioldpabsistante limitados. Isso se
explicaria por uma hierarquizacdo entre os campasiémico, cientifico e escolar nas
ciéncias sociais, dado que o ensino ocupa uma dmsle pouco prestigio diante dos

demais campos. Conforme assinala lleizi Silva (2803

“O tema ‘ensino de sociologia’ ndo tem sido obgdomuitas pesquisas seja
nos cursos de pos-graduacdo em Educacéo, sejaursms ale Ciéncias Sociais.
Certamente, uma das razdes para isso é o fato dissfaina néo figurar sempre
nos curriculos das escolas de ensino médio”.

Em razdo da minha experiéncia como professora demcermédio, percebi a
relevancia do problema ao pesquisar sobre trabalbssa area e descobrir a auséncia de
discussdo. Contudo, inicialmente, ainda ndo haviergado a real situacdo, porque antes
de apresentar essa versao de projeto, escrevi ajt@me acdo, por acreditar que o
problema do ensino de Sociologia era a auséncisn@eproposta de trabalho, ou seja, um
curriculo possivel. No entanto, compreendi, a0 esar com 0 meu orientador, que o
encaminhamento mais urgente seria a reunido déisgsrdlispersas, pois, embora, haja
inUmeras propostas diferentes que estdo sendaadgicelas ndo estdo contribuindo para a
modifica¢do da situacao atual de ensino. Dessaaforoncluimos que a questdo ndo estaria
restrita ao modo como 0s possiveis curriculos estédo aplicados, pois compreendemos-
0s como resultados de contextos de producdo espscipelo modo como foram
construidos, seja influenciado pelas propostasagdidivros didaticos ou pela formagéo do
professor de Sociologia. Assim, somente avaliar tapicacdo” de um curriculo tornaria

o trabalho muito restrito e talvez ndo contribuisae compreender a situacdo do ensino.

! De acordo com lleizi Silva (2003), h4 somente aitigos e dissertacdes sobre o ensino de Sociokrgie
1987 e 2002.



12

Um estudo panoramico que apresentasse discussbes socampd do ensino de
Sociologia seria mais relevante do que a apresamtde uma proposta de trabalho - um
curriculo a ser aplicado.

Nossa discussdo em torno do curriculo ocorre es miweis: geral e especifico, o
primeiro diz respeito ao curriculo do ensino médmsegundo, a disciplina Sociologia.

Tomaz Tadeu da Silva (2004), discute o curriculotermos gerais, ao analisar os
diversos agentes que o0 constroem como expressamaépoca e resultado dos interesses
vigentes. Logo, ha uma intencionalidade na cogatrale curriculo que pode ser entendida

a partir de uma expressao de poder, porque:

“(...) o curriculo é também uma questdo de padleque as teorias do
curriculo, na medida em que buscam dizer o querricalo deve ser, ndo podem
deixar de estar envolvidas em questfes de podEci@®ar € uma operacdo de
poder. (...)" (Tomaz T. Silva, 2004: 16)

O curriculo é resultado de escolhas, sejam deergralitico, pedagdgico ou outros;
de modo que, a selecdo curricular é uma questédafi® ndo s6 no plano geral, na
definicdo de um curriculo para o ensino médio, caammbém no plano especifico, na
discussdo em torno da disciplina Sociologia. Parseguinte, utilizamos o estudo de
Tomaz T. Silva na proposicdo de discussbes cuaresl especificas do ensino de
Sociologia, com o estabelecimento de aproximacoes @s resultados obtidos por este
autor, mesmo que ele tenha estudado o curriculd, geras conclusdes também podem ser
analisadas de maneira especifica.

As questdes em torno do ensino de Sociologia astgvasentes desde o inicio de
minha carreira docente, em que a selecdo de undépmnhecimento em detrimento de
outro definia uma identidade na formacgéo do eduza@dmo professora, s imaginava os
tipos de escolhas de carater técnico que eu defiegea para apresentar 0s conhecimentos
basicos do ensino de Sociologia aos alunos. Durant®eu curso de licenciatura,
guestionou-se insistentemente os tipos de escqli@saberiam ao professor, no entanto o

desafio real era promové-las. Para tanto procurei‘plano de aula perfeito”, ou seja,

2 Segundo Catani (2003: 2), entende-se por campeaeitunal “o espaco que inclui a vida e os inteestse
grupos profissionais, elaboracao e difusdo doslinak que visam ao estabelecimento de formasrtestide
tratamento para questdes de ambito educativo stituipdes escolares e 0s mecanismos criados pantem
o campo delimitado e em atividade”.
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aguele que no meu entender promoveria conhecimsatslogicos e faria sentido para o
educando, sem imaginar que outros professoresaesttazendo o0 mesmo: cada professor
de Sociologia também procura ou cria um tipo paldic de curriculo, muitas vezes,
fazendo-o de maneira isolada porque ndo ha murtdsgsores da referida disciplina em
cada unidade escolar, ja que o nimero de aulakigide.

Quanto as questdes mais gerais sobre o ensino jagdimada de trabalho também
constitui um problema para o ensino de Sociolagganedida em que a jornada integral da
rede estadual de ensino compreende trinta e skis semanais, trinta e trés em sala de
aula com alunos e trés coletivas com outros professentretanto, a grade curricular atual
apresenta somente duas aulas semanais de Socieogima das séries do ensino médio, 0
que representaria cerca de um terco das clasgemdisis em cada turfiodessa forma, o
professor de Sociologia, para obter uma jornadggiat, precisaria ministrar aulas em dois
ou mais turnos, e, as vezes, em mais de uma eSekjornada integral dificilmente pode
ser obtida em uma Unica escola, entdo o profegs&odiologia ndo consegue discutir seu
plano de ensino com um colega de area, seu tralpaiimanece solitario e nos horarios
coletivos ele s6 pode promover trabalhos conjuctis professores de areas afins, no
melhor dos casos. Se a carga horaria de Sociofogee maior, uma mesma escola
abrigaria mais de um professor e eles poderiamtansim plano de ensino conjunto.

Dessa forma, ndo ha espaco para a discussao reanssgdidam grupos de pesquisa
no universo escolar. Essa pode ser uma das raadesexplicaria a auséncia de
receptividade dos professores em relacdo as pespadiciais de ensino, embora eles
vivenciem os problemas educacionais, ndo séo capazapresentar solugdes proprias, ndo
aceitando reformas exteriores.

Segundo Bourdieu,

“(...) Pessoas da base, professores do primariod® secundario, por
exemplo, dizem as vezes que sao os Unicos a comdereen a realidade e que
aqueles que querem introduzir reformas (em nonsod@logia, por exemplo) nao
compreendem nada. Eles estdo, ao mesmo tempoaimégite certos e inteiramente
errados. E preciso escutar essas pessoas, ajud@msimir sua visdo, dando-lhes

¥ No melhor dos casos, pois a propor¢do de clashetra mesma em todas as séries do ensino médio,
sabendo que Sociologia esta predominantementaceirteano e que ha uma tendéncia de queda no aumer
de salas de aula nos ultimos anos, as aulas del&yai estariam presentes em menos de um tercsatis
disponiveis em uma escola.
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instrumentos para compreender o que |lhes aconteqaamdo for o caso, para

mudar a situacao” (Ludke, 1991: 7)

Bourdieu aponta para o desencontro entre o disalwsoprofessores do ensino
basico e o dos socidlogos: os primeiros conhecamw@rso escolar, mas estao imersos em
seus proprios problemas, embora sendo portadoresnthecimento sobre este espaco, mas
ndo sdo capazes de encontrar solucdes, por issaiBowpropde que o socidlogo seja
receptivo para compreender tais problemas e prsgiola, jA que estes profissionais ndo

estao envolvidos, mas tém conhecimento teorico.

“O sociologo deve agir como parteira. Tem de |dvmisso, receptivo,
disponivel e ao mesmo tempo, ativo, sugestivo, rajeor, tdo sabio quanto
militante.(...)” (Ludke, 1991: 8)

Segundo Bourdieu ainda, a tarefa atribuida ao kmmorepresenta grandes
desafios, especialmente no que se refere ao faterdsubmisso, disponivel, encorajador”
ndo caracterizariam o trabalho cientifico, printipente diante dos professores de ensino
bésico.

Tanto os socidlogos quanto os professores discsi@ne a mesma realidade,
porém ndo ha penetracdo mutua dos discursos: @sspooes ndo aceitam as propostas
exteriores porque seriam 0s Unicos conhecedoresatidade escolar e os socidlogos nao
conseguem escutar de modo adequado os professoeesido fundamental e médio.

Uma das hipéteses para a pouca receptividade daasteducacionais no interior
da escola seria o tipo de formacao dos profisssoean outras palavras, um dos fatores dos
problemas de receptividade poderia ser a formagdiwitdria dos educadores. Como
afirmam Morae®t alii (2005: 359),

“(...) 0 que falta aos professores é vepertorio, mas um repertorio que
ultrapasse o do aluno: conhecimentos de Artes, d#orth das Ciéncias, de
Filosofia, informacdes sobre tecnologias, ndo sédagacionais. Entendemos que,
s6 assim, a tal da interdisciplinaridade possafaivada. E isso também tem um
custo e ndo pode ser efetivado por professoresrgieconseguem se reproduzir
como pessoas, quanto mais como profissionais, dangerdadeira indigéncia
cultural da maioria”.
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A formacdo cultural do professor é precaria, o jleraeset alii chamam de
“verdadeira indigéncia cultural”, pois alunos e fpssores, em geral, ndo apresentam
repertérios diferentésAssim o educador n&o estaria preparado para &sentrabalhos
interdisciplinares, uma vez que sua formacdo @lltnfo possibilita a associacdo dos
contetdos de sua area com outras.

O campo dos estudos socioldgicos permanece semteagameressados no
desenvolvimento de pesquisas sobre 0 ensino del&giei, pois os professores nao criam
nem encontram espacos com esse intuito e 0s acaderasistem em investir no ensino de
Sociologia. Os professores do ensino médio estdis praocupados em encontrar o
namero de aulas suficientes para completar a jarriategral do que em promover
discussdes no interior das escolas, em razao das alificuldades impostas pela divisao
da grade curricular que privilegia as disciplinastiumentais Lingua Portuguesa, por
exemplo com maior niamero de aulas. No plano aca@érastudos sobre o ensino ainda
estdo em posicdo subalterna em relacdo a estudwslel®a tedrica; em outras palavras, 0s
estudos educacionais sobre ensino ainda ndo cterguisum espaco legitimo no campo
cientifico. Uma das razdes seria 0 abandono desse pelos socidlogos, uma vez que eles
permitiram que os pedagogos se apropriassem dadosstducacionais, possivelmente por
uma auséncia de interesse e a partir disso, a giodacadémica ficou a cargo de
profissionais com outra formacdo. Entdo, o que @ pedagogos estudando sobre
guestdes educacionais de toda ordem, inclusiveazad® Sociologia, porém com um Vviés
diverso do socidlogo, podendo desprezar partidddes da disciplina em analises
genéricas. Um pedagogo costuma tracar diretrizemisgpara a educacao brasileira, que
ndo privilegia a especificidade disciplinar, poghaemos que, as correntes educacionais
atuais primam pela dissolucdo das disciplinas. ®&ssna, os problemas enfrentados por
cada disciplina, muitas vezes, nao fazem partestiadas prioridades dos pedagogos. As
analises acerca do ensino de Sociologia ainda edengem a uma lista de prioridades da
educacao brasileira, a questdo fica posta em umo pscundario por sociélogos e

pedagogos, especialistas em educacao.

* “Numa pesquisa relativamente recente, AdilsonliCiteegou a um dado preocupante: professoresmslu
apontavanGhost — do outro lado da vidaomo o filme de que mais gostaram”. (Moragalii, 2005: 359)
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Um outro problema é a auséncia de discusséo, pgsiquissimos estudos sobre o
ensino de Sociologia, embora a disciplina sejastredla no nivel médio, livros didaticos
sejam escritos e estudantes de ciéncias sociam dgrmados para esse fim, mas as
experiéncias dessa pratica continuam dispersasndazse, pois, necessaria a reunido de
informacgé&o acerca dessas praticas.

Segundo lleizi Silva (2003: 21)

“Ressalto que, com excecdo do trabalho de Meu€@€iQRe Pacheco Filho
(1994), os demais realizaram a histéria da dis@plsociologia nas escolas
secundarias, através de uma analise da historigpalégas educacionais, o que
implicou na contextualizacdo dos projetos politieosducacionais em jogo, que
atribuiam fungdes diferenciadas ao ensino de sugaol(...)".

Assim os raros estudos sobre a disciplina Socialogio discutem diretamente o
ensino, pois tratam principalmente do historicoinigitucionalizacdo da disciplina no
Brasil. Esses estudos contribuiram para a compieaiss contextos politico e educacional
do periodo, no entanto, para que a discussdo solaesino avance se faz necessario
ampliar em numero e diversidade as pesquisas & tiar Sociologia, entrando no debate
sobre conteudos, recursos didaticos, metodologfasmeacéo de professores; incluindo ai
pesquisas sobre as préticas de ensino.

Além disso, os estudos raramente se comunicanmdiicesolados uns dos outros, o
gue ndo permite que a discussdo avance nem quesokados desses estudos sejam
incorporados pelas praticas de ensino da disciplésa diferencia o ensino de Sociologia
das demais disciplinas, como na Lingua Portuguesagee ha muitos estudos e as
discussfes curriculares progridem de maneira nraarl Como é possivel observar por
este fragmento extraido do Parametro Curriculariddat (PCN) de Lingua Portuguesa,

para 12 a 42 séries do ensino fundamental:

“Tem-se observado que a afirmacdo de que o conbeto € uma
construcdo do aprendiz vem sendo interpretada de mmaneira espontaneista,
como se fosse possivel que os alunos aprendessecpndsidos escolares
simplesmente por serem expostos a eles. Essediplesinformacdo — que parece
acompanhar a emergéncia de praticas pedagoégicaadoras — tem assumido
formas que acabam por esvaziar a funcao do profe&sasil, 1997: 29)

Em uma nota a essa passagem, 0os autores dizem:
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“Uma delas é ‘agora ndo € mais para corrigir nddabd ndo € verdade, a correcao &

bem-vinda sempre que for informativa. O problemgué, para decidir quando e

qual correcdo é informativa, deve-se poder intéapr® erro — o que exige

conhecimento nem sempre disponivel”. (Brasil, 129j:

As discussdes em torno do ensino de Lingua Porsagestdo mais articuladas, uma
vez que o trecho citado demonstra a penetragdaitdesaliscursos, como, por exemplo o
construtivismo denominado de “uma maneira espofgtieou “praticas pedagdgicas
inovadoras”, discutindo questdes para além da igaébnde conteddos minimos, porque,
possivelmente, tais discussdes ja tenham alcarsgaiimcao dos agentes.

A citacdo de uma concepcao espontaneista faz mefar@o construtivismo, ao
afirmar que:

“(...) a educacéo do sentido historico da crisswgzde a educacdo do espirito
critico ou objetivo, a da reciprocidade intelectaah do senso de relagbes ou de
escalas, nada nos parece mais proprio para degerrairtécnica de ensino de
histéria que um estudo psicologico das atitudesr@@peas da crianca, por mais
ingénuas e negligenciaveis que elas possam paleciicio” (Piaget, 1998: 104
apud Carvalho, 2001: 61)

Nesse trecho, Piaget se refere as atitudes espasté@ias criancas como forma de
ensinar Historia. De modo analogo identificamosi@tiporacdo deste tipo de concepgéo
em outras areas de conhecimento como na Linguageeda, mesmo que incorporadas de
forma questionavel, diferente das recomendacOe®idget se considerarmos que tal

estratégia surtiria algum efeito em qualquer disw@p Conforme Carvalho (2001: 62),

“(...) ndo € possivel, a partir da descricdo aegsetensa natureza do
“desenvolvimento espontaneo da nocéo de histdid@tuzir’ ou derivar decisdes
fundamentais sobre os conteudos, metas e formassiten”.

De acordo com Carvalho, “o desenvolvimento esp@atéaia nocao histérica” nao
ocorreria do modo como Piaget concebia, uma veoquecesso historico ndo € algo que
possa ser deduzido por haver uma série de fat@m®em analisados no ensino de Historia.
Mediante essas referéncias poderiamos rediscqtiestdo nas demais disciplinas, se para

o ensino de Histdria 0 espontaneismo é questiongwiel nas demais.
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Mesmo diante dessas dificuldades, reconhecemoasjdiscussdes educacionais na
disciplina Lingua Portuguesa estejam mais avancada®posicao a Sociologia que ainda
discute o estabelecimento de um curriculo mininme@ucadores em Lingua Portuguesa ja
estabeleceram, ao longo do tempo, um curriculomaina ser oferecido na educacao
basica, e, ainda que discutam a ordenacdo e a fioma estes devam ser ensinados, eles
ndo estado discutindo mais a relevancia dos tenhasi@eados ou a propria legitimidade da
disciplina, tal como ocorre no estado atual deusisgo da Sociologia.

Os estudos sobre o ensino podem ser divididosuas tndéncias: 0 processo de
institucionalizacdo da disciplina e a aplicacdaud® pratica. Na primeira, observa-se uma
discussao exaustiva sobre os processos historigesaqdisciplina seguiu na educacéo
basica, e na segunda, apresenta-se uma pratiaasih®,eteméatica bastante difundida no
campo educacional, constituida por uma praticandéda pelo pesquisador. A nossa
pesquisa nem discute a institucionalizacdo da plisai nem a aplicacdo de uma
metodologia: propormos uma terceira abordagem rea um estudo das praticas
existentes. O trabalho que apresentamos surgatia ga idéia de pesquisar a validade de
um plano de ensino e de uma metodologia aplicanla,qgonsiderava que as dificuldades
do ensino em Sociologia estariam ligadas exclusivdena problemas de contetdos do
curriculo. No entanto, compreendemos que seria rakgante fazer um levantamento das
praticas de ensino de Sociologia do que aplicar omegdologia especifica, assim como

fazem outros interessados no tema.

1.1. Objeto e problema da pesquisa

O objeto dessa pesquisa € 0 ensino de Sociologkuecontexto, em razédo da
escassez de trabalhos sobre o tema para que e ardfcussédo da produgédo académica e
escolar; em outras palavras, este estudo anafjasanat fontes — propostas oficiais, planos
de ensino, livros didaticos e relatorios de estagjoe discutem as condi¢cdes do ensino de
Sociologia.

As condic¢des da disciplina indicam que dentro @mmo das Ciéncias Humanas, o

ensino de Sociologia ndo encontra espaco parass&opor estar em situacdo subalterna.
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Esta disciplina ocupa tal posicdo em relacdo asagedisciplinas escolares, talvez por
ainda ndo estar com um espaco de discussdo cawmliseja no universo académico seja
no universo escolar, formando um circulo viciosoqual a auséncia de um implica a
auséncia do outro.

Segundo Moraes (2004: 5),

“Observe-se, antes de tudo, que enquanto nas ootrasinidades foi
havendo um “reencontro’entre “pesquisadores-profess e “professores”, isto €,
entre professores universitarios e professoresdd@agdo béasica, (...) entre os
cientistas sociais, a tendéncia tem sido de sefpargesquisadores em ciéncias
sociais — que raramente se identificam como profess mesmo que universitarios
-, e professores de sociologia do ensino médim estd mundos diversos: aqueles
bem postos, legitimados no ambito académico; edesgarrados, vivendo uma
ambiguidade crénica: entre o sindicato dos profess@ue nao lhes da suporte em
sua especificidade como “professores de sociologidado que o sindicato deve
abstrair o que néo é ser professor — e o0 sindi@dasocidlogos, que néo Ihes pode

reconhecer essa outra especificidade “professade djue isso subtrai a identidade
do socidlogo”

De acordo com Moraes, nem a Sociologia encontrouespago legitimo como
disciplina nem os professores da escola basicaat#widos em sua especificidade ao
ministrarem esta disciplina. Enquanto outras dis@p debatem junto com o0s

pesquisadores novas estratégias de ensino, nasidiédociais ndo ha espaco para o
ensino.

No passado, a legitimacdo do pensamento socioldgiddrasil esteve associada a
sua difusdo nos ambientes de formacdo em nivelagsibésico, porque a insercdo da
Sociologia enquanto disciplina teve um papel funelstad nas reflexdes sobre o
desenvolvimento desta ciéncia no pais. Como dischtorestan Fernandes sobre a
introducdo de Sociologia na escola secundéria,

“(...) Os interesses alimentam a presuncdo de sprea uma medida
praticamente importante e desejavel a introducasatiologia no curriculo da
escola secundéaria. Admite-se que as oportunidadegntes concedidas aos
licenciados em ciéncias sociais sdo demasiadatasstA ampliacdo do sistema de
matérias do ensino secundéario permitiria garantita uabsorcdo regular ou
permanente dos licenciados nesse setor e garadisaccdes de Ciéncias Sociais
nas Faculdades de Filosofia uma certa equival@wiaas demais secgdes, no que
concerne a motivacdo material dos alunos, que potessas Faculdades porque
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pretendem dedicar-se ao exercicio do magistériuns@cio e normal. Tais
interesses sao naturalmente legitimos. Nas corgllp@sileiras, € quase impossivel
estimular o0 progresso das pesquisas sociolégicasjge se criem perspectivas de
aproveitamento real da méo-de-obra especialtza@@rnandes, 1954: 46)

Fernandes discutira a introducdo de Sociologia stala secundaria como uma
medida para a absorcdo dos novos docentes licescead Ciéncias Sociais, na década de
1950, pois era sabido que as possibilidades profiss do estudante desta area eram
restritas e a partir da institucionalizacdo da &ogia na escola secundaria, os alunos
poderiam dedicar-se ao magistério, e Florestanddava que tal garantia atrairia mais
estudantes. Um aumento do numero de estudantesigpodiietir sobre o aumento no
volume de pesquisas, ja que haveria uma expectaalale empregabilidade, mesmo que
ela ndo se concretizasse para todos, pois somkguesaseriam pesquisadores. Sem tal
expectativa, no entanto, o desenvolvimento de peagucientificas também seria
prejudicado, 0 curso passaria a ser desprestiggado longo do tempo o nimero de
ingressantes passaria a diminuir, chegando ao gp@mao houvesse numero de pessoas
suficiente para produzir pesquisas nem para rephodu propria estrutura académica
universitaria — professores para a propria facdd&® o curso ndo oferece perspectivas
profissionais, h4 uma tendéncia para a diminuigialdnero de ingressantes e/ou evasao,
conseqiientemente um esvaziamento do universo deigas

De acordo com lleizi Silva, a institucionalizacd@ dlisciplina auxilia no
desenvolvimento do pensamento sociologico no Brasiha ampliacdo do campo

socioldgico cientifico:

“Acredita-se que a consolidagcdo do pensamento I6gao no Brasil
deveria estar associada também a sua difusdo nusrdes de formacgédo de nivel
escolar basico. Ou seja, a inser¢cdo da Socioleg@yanto disciplina importante na

® Grifos nossos.

® De acordo com Bbdas (2003: 58), “Em 1986, foi aiadLPS (Laboratério de Pesquisa Social) com o
objetivo de melhorar a qualidade da formacao emc@é sociais, integrando alunos em estagios aljses]

Mas foi somente em 1988, com a implantacdo do Brnogrde Iniciacdo Cientifica, que aquela iniciatea
consolidou. O programa funcionou durante dez afh688-1997), abrigando 25 professores e 400 alunos.
Para se ter uma idéia dos efeitos desse prograbre soevasdo de alunos basta dizer que entre seus
estudantes o indice de abandono era de 2% (ck Bdlla, 1995). Nos anos de 1988 a 1993, ingrassédd
alunos no curso de ciéncias sociais, formando ap2ha (36%). Dos 215 graduados, 146 tinham bolsa de
estudos e participavam do LPS”.
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hierarquia das disciplinas escolares deveria serpuoblema fundamental nas

reflex6es sobre o desenvolvimento desta ciéncipai®. E a partir da difusdo dos

conhecimentos nas escolas, que se pode permitiragaeciedade valorize as
diferentes ciéncias (Chervel, 1988). Assim, reafledi reinstitucionalizacdo da

Sociologia nos Curriculos das Escolas Secundadegiula-se ao esforco de

reflexdo sobre o desenvolvimento do pensamentlégato no Brasil”. (Silva,

lleizi, 2002: 2).

Segundo lleizi Silva, o pensamento socioldgico davdiscutir 0 modo como sua
producdo académica € difundida no universo escalpartir disso, a autora propde que as
condicdes de ensino de Sociologia sejam postasigusgao, ou seja, que 0 ensino de
Sociologia esteja na pauta das discussfes acad@nasileiras. Mesmo que as escolas ndo
produzam conhecimentos académicos, elas poderiatnbzor na ampliagdo da discussao,
assim como, a producédo académica poderia auxdigracesso de reinstitucionalizacao da
disciplina, ao ampliar tal discusséo para alémutiédades escolares.

A partir do texto de lleizi Silva, € possivel comg@nder que ha uma separacao entre
0 ensino e a ciéncia, dado que o ensino aindacétdie em um namero reduzido de
pesquisas, sendo considerado uma area de mentgipre®s estudos socioldgicos. Tal
separagdo acarreta prejuizos tanto na area ednahocfue ndo acompanha a producgéo
cientifica de maneira satisfatoria, quanto no cawipatifico que poderia se desenvolver
mais se incorporasse questdes educacionais.

A separacdo da Sociologia - entre ensino e pesguigam prejudicando o seu
desenvolvimento no Brasil, porque ainda ha forséstBncia na manutencdo dessa diviséo,
Ou seja, 0s cientistas ainda persistem na dissmriap ensino em relacdo ao ramo
cientifico, o ensino de Sociologia estad dissocidds discussbes cientificas porque a
educacao ndo é considerada como um ramo da ci@acefjrmarem que a educacdo nao
pode ser um objeto cientifico de ‘exceléncia’, dasma forma que Bourdieu discutira

durante o inicio de sua carreira,

“Quando comecei a me interessar pela sociologiaediacacdo, era a
disciplina mais fraca da sociologia. Era um setmmithado, em todos os paises.
Estava ligada aos professores priméarios, as mwhem suma, tinha todas as
caracteristicas de uma disciplina dominada e nftatta. Fraca do ponto de vista
social mas, infelizmente, também sob o aspecttentteal’. (Bourdieu apud Liidke,
1991: 7)
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Apesar de Bourdieu, um intelectual muito reconhecmb campo, ter trazido
contribuicbes para a area, os temas educacionatgigam a apresentar pouco prestigio
diante dos demais ramos cientificos da Sociologia.

Um outro entrave para a ampliagdo da discussatmmer do ensino de Sociologia
seria um privilegiamento de algumas disciplinagdsino médio em detrimento de outras,
porque a constituicAo de um curriculo minimo naotemplaria disciplinas de menor
prestigio, como Filosofia, Sociologia e Psicologiajuando estas foram cogitadas estavam
inseridas no contexto de um “enriquecimento pedagbgapenas como um complemento
para a formacéo do educando, mas que nao teriaon el si mesmas, embora se saiba
que:

“(...) filosofia, sociologia e psicologia tém o smeo status epistemoldgico
das outras disciplinas escolares, com especifiesléals ndo podem ser recobertas
por outras disciplinas, mantém interfaces com quiis outras disciplinas do
curriculo de modo que sdo essenciais para mantarfanmga critica que renove 0s
proprios curriculos escolares”. (Moraes, 2002a: 5).

Ao discutir esta probleméatica, Moraes afirma gq@»eiologia ndo deveria entrar no
curriculo por uma razdo de “enriquecimento pedagdgiuma vez que a disciplina
apresenta uma proposta de ensino com o mesmo testits demais disciplinas, nao
compreendo-na como uma area de conhecimento se@nda

A atual grade curricular do ensino meédio atribwaion valor, oferecendo maior
namero de aulas, as disciplinas tidas como fundasgncomo Lingua Portuguesa e
Matematica cada uma contando com seis aulas sesnamarede estadual de ensino,
cabendo as demais dividir o restante das aulasloS&ssim, a Sociologia parece ser uma
disciplina de menor prestigio por dois motivos:quar € parte das ciéncias humanas, parece
nao ter objeto préprio e por ser considerada unmexmento extra, ndo deveria estar na
grade curricular comum e sim contemplada na parezsificada.

De acordo com as Diretrizes Curriculares Naciodai&nsino Médio, temos

“Nesta area (Ciéncias Humanas) incluir-se-do tambes estudos de
Filosofia e Sociologia necessarios ao exercicigidadania, para cumprimento do
gue manda a letra da lei. No entanto, é indispahé&wbrar que espirito da LDB é
muito mais generoso com a constituicdo da cidadanm@o confina a nenhuma
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disciplina especifica, como poderia dar a entendea interpretacdo literal da
recomendacdo do inciso |l do Paragrafo primeiroadiigo 36. Neste sentido,
todos os contelddos curriculares desta area, emm#oaexclusivamente dela,
deverdo contribuir para a constituicdo da identdatbs alunos e para o
desenvolvimento de um protagonismo social solidadesponsavel e pautado na
igualdade politica.” (Parecer CNE/ CEB 15/ 1998hp003b: 2)

Segundo este Parecer, os conteudos da Sociologaiam ser tratados por outras
disciplinas, pois ainda que atribuam um valor (eloés da cidadania) ao ensino dessa
disciplina, acreditam que seus temas possam saddsade modo interdisciplinar. Perante
isso, a questdao da interdisciplinaridade passa@waaii nos debates acerca do ensino de
Sociologia. Visto que em decorréncia disso, sumrguela idéia de ‘enriquecimento
pedagdgico’, como se 0s seus conteldos fossem emmiZy um complemento na
formacdo do educando. Se ela é compreendida combecionento adicional, seus
conteudos poderiam ser oferecidos em outras disaflndo havendo necessidade para a
existéncia de uma disciplina especifica.

Dessa maneira, ao querer pesquisar o ensino del@&paipresente no curriculo de
nivel médio, faz-se necessario estudar os meias grlais ela esta presente no universo
escolar. O problema da pesquisa € compreendelagdes que podem ser estabelecidas
entre as propostas curriculares, os livros didatea formacdo de professores, esta Ultima
percebida a partir das propostas de ensino e nesitde estagio dos alunos do curso de
licenciatura, questionando, dessa forma, se asogtap curriculares e livros didaticos
interferem na préatica de ensino de Sociologia. @, faremos analises comparativas
entre as fontes pesquisadas, verificando os poatosque elas se aproximam e se
distanciam; estabelecendo um debate entre as sfagapoliticas publicas, das decisbes
editoriais e das praticas escolares no debate sinceda referida disciplina. A partir disso,
pretendemos nos aproximar da linha de pesquisaidee F. P. Cordeiro (2000: 11), na

qual

“(...) séo tracadas algumas articulacdes entreré&s tipos de propostas
analisadas (as dos professores, as da Universeladedo Estado), indicando que

" «g 10 Os contetdos, as metodologias e as formavaleacio serédo organizadas de tal forma queabdim

ensino médio o educando demonstre: Il — dominis donhecimentos de Filosofia e de Sociologia
necessarios ao exercicio da cidadania” (LDB 9384A#. 36, § 1°, Ill apud Moraes, 2003b: 2)
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todas operam sobre um pano de fundo comum quenselaiao processo politico,
mas nao se esgota nele”.

s

A pesquisa de Cordeiro € importante por tracar @amalplo entre os discursos
produzidos acerca do ensino de Histéria em tréerasfdiferentes — professores,
universidade e Estado -, que n&o dialogam direteanenas buscam exercer influéncia
umas sobre as outras. Cordeiro apresentou anafipestantes sobre o processo politico
dos anos de 1980, que promoveram mudancas no pooedscacional. Em especial, ele
apresenta “experiéncias praticas” de professorexgaram acoes e planos diversos com o
intuito de maodificar o ensino de histéria. Aindaego autor ndo discuta o ensino de
Sociologia, ele contribui para compreensdo do stmtpolitico dos anos de “abertura
democratica”, o mesmo contexto politico de form@tagla primeira proposta oficial de
Sociologia; entdo, pode-se referir a sua pesqu@aocfonte de inspiracdo e de
esclarecimento em termos de contexto e de metadpldg modo comparativo entre os
casos — ensino de Histéria e ensino de Socioldgigescentamos a essa pesquisa os livros
didaticos, porque por detras deles h4 uma propdstgpratica de ensino e visdo de

conteudos para a disciplina.

1.2. Justificativa

Ainda que as “experiéncias praticas” estejam dsgsenos planos de ensino dos
estudantes de licenciatura do curso de ciéncidaisata Universidade de Séo Paulo - e
reuni-las j4 seria um trabalho importante -, pré¢emos ir além e tracar um quadro
comparativo. Para tanto, propomos uma pesquisaadgec panoramico e comparativo
cujas fontes de analise sédo: as propostas cumésutdiciais sobre o ensino de Sociologia
nacional e paulista; os planos de ensino dos a#esl&uturos professores) de licenciatura
do curso de ciéncias sociais da Universidade dePaét no periodo de 1999 a 2004; os
relatérios de estagios dos alunos de metodologensi®o de ciéncias sociais Il (2004) e as
“propostas préticas” apresentadas pelos livrostidms pois entende-se que subjaz — esta

implicita — a concepcdo de um livro didatico uma (earias) proposta de ensino,

comparavel aos outros casos citados (explicitos).
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A escolha desse material diz respeito as condigdéesnsino de Sociologia, porque

elas sédo referéncias para o trabalho docente nagatlica que:

“Devido as condi¢Bes precarias do trabalho docentemente nas escolas
publicas estaduais que ndo dispdem de coordenagm@sgogicos, nem de
nenhuma sorte de orientacdo voltada para o desémpdgwocente diario (salvo
rarissimas excecdes), o profissional conta apeasas sugestbes oferecidas pela
disciplina ‘pratica de ensino’ do seu tempo de ersidade”. (Viana & Ridenti,
1997: 89).

Grande parte dos professores encerra sua formagd@paduacdo universitaria e
apos esta formacéo inicial, eles ndo buscam navdses de conhecimento que néo estejam
no interior de sua escola (livros didaticos, poeraglo), alguns buscam cursos de curta
duracdo oferecidos pela Secretaria Estadual de a€dac chamados de ‘reciclagem’.
Percebemos que os professores da rede publicaualstdd Sao Paulo apresentam
problemas de formach® em razdo disso, apresentam dificuldades no dumapto das
atividades exigidas - leitura dos textos obrigatriapresentacdo de seminéarios e
discussdes - quando frequentam os cursos de gémluasgmo alunos especiais. O
conhecimento dessa atuacdo deficitaria contribrtda pampreender as atuais condigdes do
ensino, pois muitas vezes, estes professores na&segeem articular as teorias
educacionais com os problemas que enfrentam ensalassde aula. Os problemas podem
ocorrer em razao da dificuldade de encontrar cdsasdo horario de trabalho ou a propria
resisténcia quanto a aceitacdo de idéias exteramramiverso escolar, ou seja, de origem
universitaria, na medida em que o dialogo com aarsidade foi encerrado na formacao
inicial, graduacéo, confirmando Bourdieu.

A relevancia dessas fontes esta em sua abrangérssgnificacdo, pois os livros
didaticos sdo usados por muitos professores e dmotpara os alunos, podendo ser
utilizados simultaneamente em varias unidades a®nle séries diferentes. No ensino
médio, o livro didatico ndo é tdo presente, pelegumites motivos: nem todas as

disciplinas utilizam livros didéaticos; nem todos pofessores os utilizam e quando o

8 Estas informagées foram obtidas durante a moaijteealizada no Programa de Aperfeicoamento Estilidan
(PAE) da Universidade de S&o Paulo, na disciplietollologia de Ensino em Ciéncias Sociais | e 108642e
2005 -, na qual tive a oportunidade de observartcgpacdo dos professores da rede publica de®@uogie
podem fazer algumas disciplinas de graduacdo cdomms especiais. Grande parte deles procura cursar
alguma disciplina com o intuito de ingressar pdsterente no programa de pés-graduacdo em educacéo d
Universidade de S&o Paulo.
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fazem, ndo usam 0s mesmos; raramente as escotasdtlwos de Sociologfao governo
ainda néo fornece livros para o ensino médio, cewegdo de Lingua Portuguesa e
Matemaética, isso a partir de 2006.

Os planos de ensino, dos estudantes (futuros pates de licenciatura do curso de
ciéncias sociais da Universidade de Sao Paulo niodmede 1999 a 2004, indicam o
planejamento de futuros professores que estdosedrido nas unidades de ensino, sendo
importantes pela indicacdo de: materiais didatitesjas a serem discutidos, filmes,
musicas, livros didéaticos, referéncias bibliograic para alunos e professores,
metodologias.

As propostas curriculares oficiais deveriam seerdfcias para o trabalho do
docente de ensino médio, a partir das quais, cadisgional construiria um plano de acéo
para orientar sua atuacéao profissional. Entretahgojmas delas ndo foram incorporadas no
universo escolar, pois muitos professores naodameacesso ou Nao procuraram criar
mecanismos para dialogar com tais propostas.

Os relatorios de estagios dos alunos de metodottgensino de ciéncias sociais Il
(2004) sao tomados como referéncia para a comg@eeats atuacdo dos professores de
Sociologia na rede publica estadual de Sdo Pawela, yariedade de informacbes que
apresentam sobre a formacéo inicial — graduacd@mes de docéncia, 0 modo como
ministram as aulas, os temas selecionados e dofeasiacdes. E importante ressaltar que
as informagfes sobre a atuacdo dos professoresadguomadas nessa pesquisa, muitas
vezes, ndo passam de representacdes construidasajpglos sobre a realidade observada,
por isso, sdo adotadas como leituras sobre a atiighrofissional dos docentes da rede

com os devidos cuidados de quem é hoje docentioegatagiario nas mesmas condicoes.

1.3. Objetivos e hipoteses

O objetivo principal € discutir o ensino de Soogé, demonstrando que, apesar da

auséncia de discussfes globais e do reduzido nudeerwabalhos publicados, hd um

° Estas informagdes foram levantadas nos relatdaesalunos de licenciatura e em informacdes osigas
pelos alunos durante a monitoria realizada juntoPemgrama de Aperfeicoamento Estudantil (PAE) da
Universidade de S&o Paulo, na disciplina Metodaloigi Ensino em Ciéncias Sociais | e Il, em 2004052
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conhecimento produzido em torno deste ensino, se dpge em diversas experiéncias
praticas dispersas e assistemaéticas.

As propostas curriculares de Sociologia tém sidbaeadas e apresentadas pelo
poder publico, mas ndo existem discussfes ou EsEjoonstituidas sobre os seus efeitos
praticos no ensino de Sociologia; acreditamos,, ppig 0S programas de curso e 0s
relatorios de estagios dos estudantes do cursoicdaciatura em ciéncias sociais
apresentam elementos importantes para o conhecintntpratica escolar e de como
aguelas propostas oficiais aparecem nesta pratica.

Em cada proposta dos estudantes de licenciatordiséutidos diferentes tipos de
materiais didaticos e seus usos; porém temos dsigiolare estes usos, ou seja, a maneira
como filmes, fotografia e outros recursos sao thetslbs com os alunos e sua adequacéo ao
universo escolar; se ha possibilidades reais téexig de videos e retroprojetores e outros
dispositivos “em funcionamento”, por exemplo — paxéicao de filmes e outros materiais
iconograficos.

Além disso, pretendemos realizar uma analisecaritios livros, pesquisando sua
recepcdo nas propostas dos alunos e nas propastasulares, pois, inicialmente
acreditavamos que os livros didaticos de Sociolog@a eram adequados ao ensino meédio
em razao de sua linguagem técnica, extensao, exasspré-requisitos e por nao
oferecerem atividades ligadas ao universo do ediacahluma primeira observacao
percebemos que os livros apresentam uma linguaggrivoeada — ora elevada ora
rebaixada - do inicio ao fim e sdo muito extensas [serem utilizados em duas aulas
semanais em um ano do ensino médio, segundo ass aoadicbes da disciplina
Sociologia.

Minhas experiéncias como professora dessa disajplitostraram que as escolas
ndo adquirem os livros didaticos e, talvez por,issgies ndo incorporem as propostas
curriculares. Estes livros sdo, em geral, maisadn que aqueles de outras disciplinas. O
PNLD - Programa Nacional do Livro Didatico — conmgrée principalmente o ensino

fundamental na classificacdo e organizagdo da cowrlivios adotados para os alunos;

19 COSTA, Maria Cristina. Sociologia: introducédo #rwia da sociedade, S&o Paulo: Moderna, 1987,
adquirido pelo valor de quarenta e seis reais; @LRA, Pérsio. Introdugio a sociologia, S0 Paulica
2001, adquirido pelo valor de quarenta e dois yd@@MAZI, Nelson D. Iniciagdo a Sociologia, Séo Rau
Atual, 2000, adquirido pelo valor de cinqlenta ®caireais. Estes valores foram pagos no ano de, 2004
podendo apresentar varia¢gdes de acordo com odecampra.
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somente no ano de 2006 houve verba para a aquisicharos de algumas disciplinas no
ensino médio, porém sem previsfes para a aquigiedivros de Sociologia. Se nédo ha
grande volume de aquisicdo de livros, as editoéas se sentem forcadas a atualizarem
constantemente seus produtos em razdo de seu peqaesumo, dificilmente o livro
didatico é adotado pelas escolas e quando é, h@lefmanacdo no seu uso: o professor se
apropria do livro com o intuito de transcrever lrex ou fragmentos de textos na lousa - o
bastante para que o aluno copie em uma aula-, o@ueeria uma funcéo apropriada para
este material. O professor transcreve um pequecbdrna lousa, o aluno copia e perto do
término da aula, o professor faz a leitura e “@gjlios contetdos do fragmento; para
assegurar a copia, o professor usa o caderno amtrarnento de avaliacdo, ou seja, se 0
aluno copiou todos os trechos da lousa, ele teraderno vistado e ter4 uma rdta
Portanto, cria-se um circulo vicioso para a nd@vagao do livro didatico de Sociologia,
pois os alunos nao tém acesso diretamente, por@o¥vyerno nao compra um livro para
cada aluno e em razao disso, ndo promove avaliapiess, conseqientemente, as editoras
ndo se sentem obrigadas a renova-los.

Nessa pesquisa, pretendemos analisar as Ultimglesdias obras escolhidas nessa
pesquisa e sua concepc¢do de programas para o elesibociologia, os titulos das obras
estdo presentes no item referente as fontes daipastpram escolhidos por serem os mais
citados nos relatorios de estagios dos alunos,ef sdo as obras mais utilizadas por
professores da rede oficial do estado de S&do Raotis planos de ensino elaborados por

estudantes de licenciatura em Ciéncias Sociais.

1.4. Quadro teodrico

A pesquisa de Simone Meucci (2000) apresenta undisa elucidativa dos
manuais de ensino de Sociologia entre os anoA80de século XX, discutindo o contexto

histérico em que eles foram escritos. Dessa formassa analise dos livros didaticos mais

YEstas informagdes foram obtidas a partir de depuibsedos alunos durante a monitoria, realizada no
Programa de Aperfeicoamento Estudantil (PAE) davémsidade de S&o Paulo, na disciplina Metodologia d
Ensino em Ciéncias Sociais Il, e dos relatériosstagios dos alunos que cursaram a disciplinazcitad
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recentes poderia caminhar na mesma dire¢céo, aerques compreender as implicagfes da
elaboracéo desses livros no atual contexto.
De acordo com Meucci (2000: 15),

“(...) muitos autores reconheceram que a Sociolega uma ciéncia da
adaptacdo social, capaz de investigar acerca dacidagde de adaptacdo de
diferentes agrupamentos humanos a um projeto dgittogdo da nagao”.

Hoje ndo encontramos mais a idéia de constituigdonatao, pois o foco de
formacédo foi modificado, os livros apontam a diséasem torno da sociedade brasileira
como objetivo principal.

Segundo Meucci (2000: 18),

“A Sociologia surge no momento em que se queriayynma sOé tempo,
reconhecer a realidade social do pais e conséitnacdo; em que se formava uma
nova percepcdo da sociedade, do conhecimento ek gos intelectuais. Nesse
sentido, nossos autores compreenderam que O cordr®oi socioldgico era a base
para a transformacdo desta realidade e os soc®leggam agentes privilegiados
para a execucao da obra de constituicdo da nacao”.

Dessa forma, os manuais de Sociologia do periodtisado eram resposta a
realidade, ou seja, eles tentavam oferecer explsagara os problemas sociais enfrentados
pela sociedade ocidental naquele determinado tengpotexto soécio-politico.

A contribuicdo de Meucci é pensar em um projetoatestituicdo de nacéo presente
nos manuais didaticos do inicio do século XX. BEsttudo poderia contribuir para a
compreensédo das necessidades dos manuais no patéoitoe ao mesmo tempo, compara-
las com as necessidades do mercado editorial des ldidaticos, a partir da anélise de
alguns livros do final do século XX. Em estudosliprmares, é possivel perceber que o
mote principal dos manuais no fim do século XX ieimdo século XXI é a formacgéo da
cidadania.

No passado, segundo o estudo de Meucci um doswaigjelo ensino de Sociologia
era preparacao para a cidadania e hoje a idéradntida em razdo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacédo Nacional — LDB - (Lei N° 9.39420ede dezembro de 1996), que

define:
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“§ 1° Os conteudos, as metodologias e as formasavddiacdo serdo
organizados de tal forma que ao final do ensinoiong@@ducando demonstre:

Il — dominio dos conhecimentos de Filosofia eiSlogia necessarios ao
exercicio da cidadarid. (Brasil, 1997: 26)

De acordo com a LDB, o aluno deve apresentar cimeetos de Sociologia
necessarios para o exercicio da cidadania, poréocumento ndo € claro quanto a selecao
de tais conhecimentos e nem se estes serdo aprseraos educandos em disciplinas
especificas.

Moraes discute a presenca da formacao para a oidada legislacdo brasileira,

pois segundo ele:

“(...) pensa-se que se revertem todos os processe@xclusdo quando se
define a educagédo como espaco de realizacdo ddaaidaDesde ja, se percebe que
esse objetivo geral em lei (LDB 4024/ 61, 5692/ 19394/ 96) ndo tem
profundidade, isto é, concretude - ndo passdadmri. (Moraes, 2002b: 17)

As leis confirmam que a educacéo como um todo,espscialmente a Sociologia,
deva ser responsavel pela formacdo dos cidadaosntaato, tal tarefa ndo é exclusiva
dessa disciplina nem h& garantias de que ela @dBsfir esse objetivo, pois seu valor
poderia ser reduzido ao fornecimento de conhecwsezgpecializados nas ciéncias sociais,
o que difusamente pode contribuir para aquela fodimala cidadania; por isso, pretendo
analisar de que modo isso € posto em pratica. Daxpaiela época, mas com maior énfase
hoje, um “curso de atualidade” ndo expressa a fpfimgara cidadania. Verificando os
atuais livros didéticos, a concepcao do estudood@Bgia como um “curso de atualidade”
permanece até hoje. E talvez por isso, as edigst@gam direcionadas para a formacéo da
cidadania com objetivos de consumao.

A pesquisa de lleizi Silvat alii (2002) tem o objetivo de analisar o debate sobre o
ensino de Sociologia, a partir de periodicos eskrigntre 1940 e 2001. Os autores
selecionaram suas fontes a partir da leitura dasmmes de artigos publicados e analisaram
seu contetdo em relagcéo ao contexto historico enfayam escritos.

Segundo lleizi Silvat alii (2002, 6),

“A partir de 1998, comecam a surgir as primeiragppstas de diretrizes e
parametros para as areas e disciplinas. O panmde fem sido o ensino atraves de

12 Grifos nossos.
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projetos interdisciplinares, que superem o paradigisciplinar. A radicalizacéo

dessa idéia e a ndo compreensdo do que seja scofplidiaridade tem causado o

esvaziamento dos conteldos disciplinares, ou eegiesprezo pelas disciplinas e

pelos conteddos especificos. Na esteira dessa @isgoe se argumenta a nao

necessidade de inclusdo da Sociologia e da Filbsofno disciplinas, mas somente
como nog¢des que perpassem outras disciplinas”.

A perspectiva da interdisciplinaridade, presents Ddretrizes Curriculares do
ensino médio, causou um enfraquecimento da presiengsciplina. Em oposicao, criou-se
uma campanha em torno da volta da obrigatoriedadendino de Sociologia, porque se
entendeu que os conteudos desta disciplina nawaestacontemplados em outras
disciplinas.

A pesquisa de lleizi Silvat alii contribuiu para a compreenséo do debate em torno
do ensino de Sociologia nos periddicos analisddessa forma, foi possivel contextualizar
a producdo académica desta tematica, além demrefibte a escassez destes estudos.

A obra de Silvaet alii ndo foi a Unica que analisou as discussfes eno tan
presenca do ensino de Sociologia, Mario Bispo @sdS em sua dissertacédo concluiu que
a auséncia ou a presenca da obrigatoriedade dplidizcio Ensino Médio esteve ligada a

diferentes questdes, e ele afirma que:

“parece-nos que a presenca ou auséncia dessplidésesteve sempre
relacionado ao contexto politico do pais, ao grundbilizacdo dos movimentos
sociais e especialmente a visdo dos elaboradoseseftamas educacionais no que
diz respeito a relacéo entre ciéncia, educacaciedawe”. (Santos, 2001: 3)

De acordo com Santos, ha trés questbes a serentidiés: a mobilizacdo dos
professores, o contexto politico e a atuacdo ddsoehdores das reformas educacionais. O
autor debate a mobilizacdo dos professores conmoafale promover mudancas na esfera
do ensino, para tanto ele analisa a experiéncigsadessores da rede estadual de ensino do
Distrito Federal. O contexto politico foi marcador ppma abertura que promoveu uma
maior participacdo da populacdo na vida publicpais e criou condicbes para que essa
mesma participacdo fosse incluida em outras esfespecialmente na educacéo. E por
fim, o autor ressalta a participacdo dos elaboesddas reformas educacionais, que foram

pessoas dispostas a promover as mudancas educscgmja na formulagdo das propostas
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oficiais de ensino seja nos congressos de professdessas questbes devem ser
compreendidas a partir de contextos ideologicodyridos na esfera educacional.

De acordo com a Proposta Curricular para o EndmcdSociologia de 1992, a
presenca de Sociologia em 1983 esteve atreladéi@ das elaboradores de reformas
educacionais, uma vez que eles chamaram os progesa@articiparem do Congresso de
Sociologos.

“Esse processo teve inicio em 1983 com as lutaendadeadas pelos
professores da rede, associacdes profissionasfespores das universidades, e que
resultou na possibilidade de opcéo pela inclusdoSdaiologia, Psicologia e
Filosofia, prevista pela Lei 7.044/82, e sua reamhagdo explicita na Resolucéo
SE/236/83". (Sao Paulo, 1992: 7)

A partir da Resolucdo SE/236/83, Sociologia faoraendada explicitamente para
integrar a grade curricular das escolas médiasmddo que esta foi resultado da
mobilizacdo e atuacdo dos professores da redeuastdel ensino na luta pela inclusao da
Sociologia.

Esta discussdo em torno da Resolucdo citada tangsténpresente em Olavo
Machado (1996: 14),

“A resolucdo SE-236/83, sobre as diretrizes parm@oeganizacdo do ensino
de 2° grau nas escolas da rede estadual paulstamendava a inclusao da
Sociologia, entre outros componentes diversificadas curriculo, visando a
“formacdo do homem critico e participante”, tornasad matéria optativa nas
escolas da rede publica”.

Tanto a Proposta de Curricular de 1992, quantovdlslachado analisam a
importancia da Resolucdo SE-236/83, ao indicaremenao resultado da mobilizacdo dos
professores ou salientarem a insercdo da Sociahegi@scolas publicas.

Em outro trabalho, lleizi Silva fez uma pesquisgortante reunindo e discutindo

os trabalhos brasileiros sobre o ensino de Sodalegconstatou que:

“As dissertacOes de Pacheco filho (1994) e de ®I2600) demonstraram
gue os autores dos primeiros Manuais de Sociolbgiz931 a 1942, defensores do
ensino da sociologia na escola secundaria e naegraperior, também associavam
0 ensino de sociologia aos propositos mais amposahstrucdo da nacdo, da
democracia, da modernidade, etc. Alguns dessesregauteram catolicos e
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acreditavam que a sociologia contribuiria para ranégédo de cidadaos cristaos,

encarregados da missao de transformar o Brassiaaioaem Brasil moderno. Guelfi

(2001) fez a mesma constatacdo em seu estudo.gko Gi999) ressaltou como

Florestan Fernandes e Costa e Pinto justificavamsono de sociologia nas escolas

secundarias. Esses autores acreditavam que elarfarindividuos mais racionais,

capazes de se apropriar das explicacbes cientifemapreendendo melhor a

realidade social e portanto intervindo com maissc@ncia. Santos (2002), ao

analisar o que os professores de sociologia pessaéme seu ensino, bem como o

conteudo da reforma da educacéo de 1997 em damstatou as atribuicdes dadas

ao ensino dessa disciplina, persistindo a assariac&aior racionalizacdo dos

cidadaos e na propria formacao do cidadao”. (Iikia, 2003: 21)

De acordo com o levantamento de lleizi Silva, gaelquisador apresentou tipos de
trabalhos diversificados com temas relacionadostatitente ao ensino de Sociologia. A
partir do resumo, € possivel compreender algungopogque aproximam as pesquisas
citadas, como Pacheco e Meucci, por estarem diegti@nrelacionados com o ensino, em
especial, esta ultima por desvendar os proposga®dstituicdo da nacdo brasileira a partir
do ensino de Sociologia. Em outros estudos, arplrtiontes contemporaneas — entrevistas
com professores — Santos discutiu a formacdo dadamda no ensino de Sociologia.
Portanto, cada pesquisador desenvolveu pesquisas dieersos materiais: manuais
didaticos (Meucci), entrevistas com professoreseda publica (Santos) para entender os
objetivos do ensino de Sociologia.

Os estudos citados nesta pesquisa podem serddigidim dois grupos: aqueles que
se referem exclusivamente ao ensino de Sociologiatr®s que discutem o curriculo de
modo mais amplo. Consideramos importante este altgrupo porque se estamos
discutindo a presenca da Sociologia no curricudz-ske necessario discutir questbes
curriculares em ambito geral.

Por esta razao, recorremos a Tomaz Tadeu da [®lvanalisar as varias teorias
curriculares historicamente organizadas, discutaslomplicacdes da selecéo destas teorias
para a constituicdo da identidade do educando;wrasopalavras, cada uma das teorias foi
elaborada para formar um tipo de aluno, mesmo qudeacdo nado fosse claramente
exteriorizada, o curriculo é expressdo de objeteggecificos de formagdo. O tipo de
conhecimento selecionado € intencional, mesmo quealyumas teorias néo fique
evidente, certamente expressam um tipo de leitaneaidade. Como é possivel observar

no seguinte trecho de Tomaz Tadeu da Silva (2084, 1
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“E precisamente a questio do poder que vai separtgorias tradicionais
das teorias criticas e pds-criticas do curricukbtdorias tradicionais pretendem ser
apenas isso: “teorias” neutras, cientificas, des#ssadas. As teorias criticas e as
teorias pos-criticas, em contraste, argumentam mphuma teoria € neutra,
cientifica ou desinteressada, mas que esta inelitante, implicada em relacdes
de poder.(...)"

De acordo com Tomaz Tadeu da Silva, as teomakctonais tinham a pretenséo de
neutralidade e cientificidade, camuflando as reaiencdes curriculares. Enquanto as
teorias atuais — criticas e pos-criticas — demamstronsciéncia na selecdo dos conteudos,
ao incluirem o exercicio de poder em suas discasd6g0 possibilita a ampliacdo das
analises curriculares sob um prisma mais amplongtolear a formacéo da identidade do
educando a partir desse tipo de escolhas. Saldmtarpoder do professor na selecao do
curriculo, pois ele estara privilegiando um tipocd@hecimento em detrimento de outros,
se todo curriculo € uma expresséo de poder integigio papel do professor torna-se mais
amplo e cabe a este exercé-lo de maneira maisientescanalisando as implicacdes de
suas escolhas na formacdo do aluno. Se ele estalhrercurriculo tradicional ou critico
ndo € a questdo mais imediata, o principal € gae@@hdere sobre suas escolhas, como

afirma Tomaz Tadeu da Silva (2004: 150),

“(...) depois das teorias criticas e pos-criticg® podemos mais olhar o
curriculo com a mesma inocéncia de antes. O clorieun significados que véo

muito além daqueles aos quais as teorias tradisioms confirmam. O curriculo é

lugar, espaco, territorio. O curriculo € relacdopdeer. O curriculo € trajetoria,

viagem, percurso. O curriculo é autobiografia, aogsla, curriculum vitae no
curriculo se forja nossa identidade. (...)".

Apés as teorias criticas e poés-criticas, o gsrfe ndo podera mais promover suas
escolhas curriculares de maneira ingénua, ou Sgaantes as teorias tradicionais
“facilitavam” a selecado de conhecimentos, atualmemtresponsabilidade pela formacéo da
identidade do educando pertence ao professor.

Retomando o nivel disciplinar do curriculo,stuelo de Nilson Machado discute a

importancia das disciplinas, ao afirmar que:

“(...) Isoladamente, cada disciplina expressatirglmente pouco e € de
interesse apenas de especialistas, no corpo sintéle uma classificacéo,
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amparadas em ordenagfes e posi¢cOes relativas,ssapreseguramente muito

mais”. (Nilson Machado, 2000: 119)

De acordo com Nilson Machado, uma disciplina dalaoncentra somente 0s
interesses de peritos por se reduzir a um tipangeidgem particular, tendendo a produzir
conhecimentos especializados para grupos deterosné&thando-se cada vez mais em si
mesma. De modo inverso, quando uma disciplina poaicbes e ordenacdes com
relatividade produz conhecimentos relacionais esmmicomunicar com outras disciplinas,
chegando a ponto de uma disciplina ser reduziddra.cA questao é analisada por Moraes
guando avalia as justificativas dadas pelo govameetar a incluséo de Sociologia como

disciplina obrigatéria no ensino médio, pois uma Iddes seria

“Conteudos j& estédo incluidasegundo o governo, ouvindo seus técnicos, 0s
conteudos de Sociologia ja estariam “contemplatidsdraes, 2001: 11)

De acordo com o governo, 0s conteudos de Socifmmieriam ser ministrados por
outras disciplinas, tornando assim desnecess&ioidla na grade curricular obrigatoria.
Nesse caso, 0 governo despreza as caracteristiteisiiiais da disciplina, ao compreender
gue seu ensino s6 oferece a veiculacéo de infomsggbnteldos) sem possa proporcionar
outras possibilidades aos educandos.

Tal discussao estaria no plano da proposta de,cuasmedida em que a selecao de
uma linguagem especializada ou ndo independe dasbde externas dirigidas a grade
curricular, que pode alterar o nimero de aulasadi@ disciplina ou sua posicdo, seja na
parte obrigatéria ou optativa. Essa questdo ndioalef relacdo que uma disciplina pode
estabelecer com as demais, pois ndo cabe ao potessdir.

De forma semelhante, o artigo de André Chenzufaa discusséo sobre curriculo
gue muito contribuiu para o desenvolvimento de aogssquisa, ao discutir que as
disciplinas ndo constituem saberes acabados e fiets contrario, séo mutaveis de acordo
com mudancas sociais ou da prépria dindmica esdd&ssa forma, as disciplinas fazem
parte da face inovadora do universo escolar, posfie afetadas pelas mudancas na
sociedade.

As disciplinas séo criadas pelo universo escagrartir de mecanismos proprios
gue estdo mais relacionados com o ensino e a apaged do que com o conhecimento
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produzido pela ciéncia, em outras palavras, o Golateescolar € mais influenciado pelas

decisdes sobre aquilo que é mais facil compreadwgue pela relevancia cientifica.
Segundo Chervel, as disciplinas necessitam datdagdo de um grupo que defina

0S saberes consagrados, ou seja, agqueles que dstampresentes no curriculo, pois

afirma que:

“E o0 caso da histéria, que ndo soube encontrafoago da evolucéo
pedagogica um estatuto disciplinar solido, ou melaecontrou varios, o que vem a
dar no mesmo. Segundo Cournot, Langlois e Seigndboanciaram, no final do
século XIX, a falta de tradicdo pedagodgica nesseenA “crise” atual do ensino
de historia, sucedendo a outras crises, parecérro@anfessas analises antigas: o
desequilibrio interno da disciplina, favorecendtetd®inado componente as custas
de um outro, ndo permite a ela produzir os efdiescados de modo que ela se
beneficie, por parte dos alunos, de uma motivacéiciente, seja pelo fato das
circunstancias historicas, seja pelo fato das fdades pedagégicas” do mestre”.
(Chervel, 1990: 217)

A discussdo de Chervel em torno da auséncia dédi@ no ensino de historia
contribui para discutir as condi¢cdes do ensino deidbgia. A nossa hipdtese é que
auséncia, intermiténcia, falta de material, fakadebate sdo produto de um atraso na sua
consolidacdo no universo escolar, pois a escolasedpronuncia quanto a selecdo dos
conteldos mais pertinentes — aqueles que sdo @assi serem ensinados-, porque o
conjunto de professores esta diluido pelas consligéetrabalho, anteriormente discutida,
atrasando a construgdo de debates nessa areahixiomento, dado que ndo constituem
uma “comunidade”. Assim, tal ensino ainda estad nigedo a producdo académica —
relevancia do conhecimento cientifico — na repré@duglos saberes cientificamente
consagrados, pois faz-se uso dos mesmos métodoglieacdo dos fendmenos sociais na
universidade e no ensino meédio, enquanto 0 ensineensitario de matematica mantém
afastado das pesquisas ao utilizar conhecimentost@amento didatico, proprios para
serem ensinados, para ensino medio.

Tomas Tadeu da Silva e André Chervel contribuera paproposicao de questbes
referentes ao curriculo geral do ensino médio disisussées nos levam a compreender que
a situacdo atual do ensino de Sociologia ndo élggiv apenas dela, mas de outras
“favorecendo determinado componente as custas deutio”. A Sociologia se enquadra



37

no componente desfavorecido, pois tende-se a pepsarseus conteudos podem ser

abarcados por outras disciplinas, assim nédo hazerecessidade de manté-la no curriculo.

1.5. Fontes

Nessa pesquisa pretendemos utilizar quatro foneespebquisa: as propostas
curriculares de Sociologia elaboradas pelo poddéligni nacional e paulista; os livros
didaticos; os planos de ensino elaborados pelagla#es de licenciatura em ciéncias
sociais na Universidade de S&o Paulo (1999 - 20&diesentados como uma das
exigéncias do curso; os relatorios de estagiosallosos de metodologia de ensino de
ciéncias sociais 1l (2004) que constituirdo um @stde caso para compreender a maneira
como os estudantes observam o trabalho dos atadiissponais.

As propostas oficiais analisadas serdo: Propost&€ahteido Programéatico para
Disciplina Sociologia, elaborada em 1986; PropQsigicular para o Ensino de Sociologia
de 2° grau, elaborada em 1992, os Parametros @aras Nacionais, elaborados em 1999.

Os livros didaticos analisados foram escolhidos ggrem o0s mais citados nos
relatérios e nos planos de ensino elaborados pgodasges de licenciatura em Ciéncias
Sociais, que sdo: COSTA, Maria Cristina. Sociologiroducdo a ciéncia da sociedade,
S&o0 Paulo: Moderna, 1997; OLIVEIRA, Pérsio. Intrg@iln & sociologia, S&o Paulo: Atica,
2001; TOMAZI, Nelson D. (org.) Iniciacdo a Sociolag Sdo Paulo: Atual, 2000 e
MEKSENAS, Paulo. Sociologia. S&o Paulo: Cortez419@olecdo Magistério 2° grau). 22

edicao.
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Capitulo 2 — Propostas Curriculares Oficiais

2. Apresentacao

As propostas oficiais sdo elaboradas pelos pogéggcos estaduais e federal. Tais
documentos foram e sédo formulados com o propdésitomhecer uma diretriz para a escola
basica, a idéia seria regrar aquilo que é ensiratoada fase dos ciclos, para que se evite
repeticdes e definam-se os conteddos prioritAidsomogeneizacdo ofereceria seguranca
para a mobilidade dos educandos, pois sabe-selgsiess@ deslocam algumas vezes ao
longo de seu processo educacional, podendo mudaaide, cidade, estados. Se houvesse
um curriculo padréo, poder- se- ia assegurar qakirm que se desloca continuaria seus
estudos sem repeticdes ou omissoes.

Embora a expectativa seja esta, os professoregerah) ndo sdo muito receptivos a
essas propostas e até resistentes, observa-sesspge documentos ndo causam impactos
sobre a docéncia no interior das instituicbes exlanais. Os professores ndo acompanham
a publicacdo das propostas curriculares, ndo ag & modificam seus planos de curso.
Dessa forma, as mudancas empreendidas pelos Gpgdsam ao largo dos curriculos
escolares efetivos.

A proposta de 1992, por exemplo, discute os usesoguprofessores fazem das
propostas oficiais do Estado, que podem ser denidmo: “divergéncia, discordancia ou
adesdo”. Segundo o documento, os professores eétaragassivamente as idéias novas,
eles discordam, aderem ou divergem dependendo wofe(mtd e de sua penetracdo no
contexto escolar. Essas idéias podem ser expangalas outras propostas, ja que 0s
professores atuam de forma semelhante a propodedoada novo documento. Nesse
sentido, uma proposta causa impacto porque ndo gern instrumento de informacéo,

pelo contrario, nela sdo forjados discursos apadps e difundidos pela rede de ensino.

Como afirma Osakabe (1999: 100), “(...) o discursais do que cumprir
uma funcé@o de informagédo, constitui-se basicameatpropria realizacdo um ato
concreto”.
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A proposta € um “discurso possivel” ao ser umarmditiva didatica para o
professor.
Com o intuito de compreender a proposta de Séatw Pacorremos ao trabalho de

Silvia Garbelini, que elaborou uma analise de dgra respeito da proposta curricular do
Parana, para discutir a participacdo dos professooeprocesso de elaboracdo de uma
proposta. Garbelini analisa o “Curriculo Basicoapar Escola Publica do Estado do
Parana”, documento elaborado pelo Departamento rdgn& do Estado do Parana e
apresentado aos professores da rede oficial dacensi inicio da década de 1990. Tal
documento oferecia propostas de ensino para todladisgiplinas do ensino basico,
acrescidas da educacédo infantil. Garbelini centiaa @analise na proposta de ensino de
Lingua Portuguesa, analisando o processo de et@#meao impacto desta no trabalho dos
professores da rede.

Embora a nossa intencdo ndo seja empreender urtisead@ discurso de cada
proposta, é possivel indicar a participacdo dofepsores a partir de referéncias presentes
no texto, o que sera o nosso foco de estudo, pssarpesquisa esta centrada somente nos
documentos e em seus conteddos, ndo pretendenmesem@iar contextos de producao ja
gue desejamos conhecer aquilo que € produzido sobmsino de Sociologia; se fossemos
analisar contextos de producédo, o trabalho ficariato extenso, uma outra pesquisa;
contudo compreendemos que este tipo de trabakleéante.

Tanto as propostas de Sdo Paulo quanto a do PaBan&@presentadas como
discursos que indicam a participacdo dos professdirendo estarem de acordo com as
praticas escolares quando na verdade ndo estdoobf@svos das propostas sao

principalmente ideologicos, pois

“(...) pretende-se persuadir o professor de gua per compromissado com
a educacdao, é preciso utilizar-se do documentas,diemocraticamente’ elaborado
pela SEED, porque escrito com a participacdo denalgrupos de professores do
Parand”. (Garbelini, 1997: 39)
Segundo Garbelini, houve a formacédo artificial Wlea atmosfera democrética
porque ndo foram criados espacos para didlogo,geigpressdo 0os educadopegrie ser

entendida como uma referéncia impessoal aos porésss
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Para a consolidacdo de um cenario de persuas@a-4e necessario criar uma
aproximacdo entre os professores e o0s redatoressaNentativa de aproximacdo, 0s
redatores escolhem apresentar a fala na primessopalo plural, 0 que se pode observar
em mais de uma proposta. Tal escolha oculta owithahs, membros da equipe de
elaboracdo e assessores da proposta e, emboramptesabcorrido divergéncias no
processo de formulagédo, o documento representa dardnseios de seus autores quanto 0s

interesses do governo.

“(...) A voz presente no discurso oficial vem wa lugar determinado, de
um lugar social estabelecido (Pécheux, 1997) pamsandar, dirigir toda a nacéao.

(...) Por essa natureza essa voz do discursolddicralitas vezes caracterizada pela

homogeneidade, como se fosse a voz de um povo néparente harmonioso.

Mesmo que a sociedade seja composta por sujeistigtds uns dos outros em

varios aspectos sociais, culturais e econdmicagsesujeitos sao uniformizados

pela lei quando determina que ‘todos sdo iguaisarpera lei’ apagando as
diferencas existentes na populacdo (Orlandi, 193J. Essa voz que normatiza,
como dissemos anteriormente, vem de um lugar guépaia sociedade determinou
de governo e lhe concede poderes para organizarihisttar o pais”. (Cabral,

2004: 34).

O Estado se esconde na aparente imparcialidadedoosmentos legais, que
parecem prescindir da voz de alguém, ao normatrdao os redatores quanto os leitores.
As pessoas se tornam igualmente capazes de el&ooanpreender as implicagdes legais
de um documento oficial, ele € um ente publico diotde legitimidade desde sua origem.
Dessa forma, ndo sdo sO as vozes que sdo mascanmmmasambém o seu poder de
opressao.

Os documentos apresentam:

“(...) dois sentidos possiveis, um raagores e também a inclusdo de_ um nés

professores que sdo tomados aqui como ja tendwaders que o C.B. (Curriculo
Basico) propde”. (Garbelini, 1997: 55).

Nesse capitulo analisamos as propostas oficiaisSai®#ologia: a Proposta de
Contetdo Programético para Disciplina Sociologimb@&ada em 1986; a Proposta
curricular para o ensino de Sociologia de 2° gedaborada em 1992 e os Parametros
Curriculares Nacionais, elaborados em 1999. As duawiras propostas foram elaboradas

em ambito estadual — Estado de Sao Paulo - e amBaps, em ambito federal.
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As propostas foram analisadas de maneira indepenéeposteriormente, reunidas

com a finalidade de tracar um quadro comparativo.
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2.1. Proposta de contelido programatico para a digina Sociologia — 2 grau (1986)

2.1.1. Introducéo

Ainda que os elaboradores assumam a responsabiligields idéias contidas na
proposta, ela foi especial por ter sido formulada amoperacdo com os professores de
Sociologia, que nesse periodo estavam atuandalagdblica estadual de ensino. Segundo
Olavo Machado (1996: 40),

“Na apresentacdo da primeira proposta de cont@iidgramatico para a
disciplina Sociologia em 1986, seus autores afirtemtevado em consideragao os
questionarios respondidos pelos professores delSgE que ministravam aulas no
2° grau no 2 semestre de 1984 e o resultado dos Encontros afespores de
Sociologia de 84/85".

Os autores aproveitaram o momento de mobiliza¢cd dhwentes, pois estes
estavam discutindo probleméticas ligadas ao em$gn8ociologia, tornando possivel sua
participacao na elaboragao deste documento oficial.

Dessa forma, a proposta foi marcada pelo contedftiqn dos anos de 1980.

“A partir de entdo, educadores, politicos, sociékg estudantes em varios
estados intensificam as lutas pela Sociologia smermeédio. Em Sao Paulo, ainda
em 1983, a Associagdo dos Sociologos promove alizagtfio da categoria em
torno do “Dia Estadual de Luta pela volta da Sagj@ ao 2 Grau”, ocorrido em
27 de outubro de 1983. Em decorréncia desse motomarsecretaria de Educacgéo
do Estado, ofereceu cursos de atualizacdo parat#scda disciplina e em 1986,
realizou concurso publico para professores de fapad. (Meksenas, 1994: 18
apud Santos, 2002: 52)

Segundo Paulo Meksenas, as discussbes em tornmpiantacdo da Sociologia

foram introduzidas por Benjamin Constant em 1896mento em que ele ja propunha a

sua introducdo como disciplina obrigatoria no emsecundario e superior. Porém,

“(...) € s6 com a recente promulgacdo da Lei n44/&8 que a Sociologia
lentamente comeca a ser reabilitada pelos programaulares. Isto porque a
tbnica dada a profissionalizacdo pela Lei antgm8r5.692/71) cede lugar a uma
concepcdo de educacdo mais abrangente, permitemkapnos uma escola de 2°



43

grau voltada para a contribuicdo a construcdo deitdia cidadania — uma das

fontes de revitalizacdo da importancia da SocialbgMeksenas, 1994: 17)

Esse contexto histérico resume as discussoes m@ékiem torno da introducdo da
Sociologia, mas o foco da analise é o Estado dePaato e por isso torna-se necessario
analisar as condi¢cdes sociais que antecederanbar&ido dessa proposta. Em confronto

com estas idéias, Moraes discute o processo tdedibegada da redemocratizacdo em:

“(...) 1982, a Lei n® 7.044/82 veio a revogarafigsionalizacdo compulsoria
gue marcava o0 segundo grau desde a lei n° 5.69&litdda pelos governos
militares. Na verdade, essa revogacao trazia paa@mpo da educacéo os efeitos
ainda tardios da “abertura lenta, gradual e seguieiada pelo governo Geisel e
continuada pelo governo Figueiredo; indicava tambamcrise do modelo
econdmico, a que se denominou “Milagre Brasileirqiie tinha induzido a
transformacdo do ensino médio em ensino profiskamae, a fim de formar méo-
de-obra técnica para o “Brasil Poténcia”; (...)"dides, 2003: 7)

Segundo Moraes, o processo de redemocratizacdolctegliamente na educacéo,
na medida em que houve uma demora na revogacaoeidasobre o ensino
profissionalizante, iniciada pela idéia de que eeaessario formar técnicos no ensino
médio para impulsionar o crescimento brasileirquamto esta idéia esteve em voga, este
nivel de ensino esteve marcado pelo ideario crelos militares durante seu governo.
Desse modo, observamos a chegada do processo decrdépacdo tardiamente na
educacao, sendo caracterizado como um processabaegtira lenta, gradual e segura”,
liberando o ensino médio do caréter profissionatza

Apés a aprovacao da lei n° 7.044/82 que revogoarater profissionalizante do
ensino meédio, tiveram inicio os processos de lpis retorno da Sociologia que soO
ocorreram apds 1983, momento em que surgiram variogimentos favoraveis a

introducéo da Sociologia.

“(...) a Associagao dos Soci6logos (ASESP) desehmepapel importante
na mobilizacdo da categoria em torno do “Dia Esthdle Luta pela volta da
Sociologia ao 2° grau”, realizado em 27 de outuwd®dl983. Naquela ocasiao foi
entregue ao entdo secretario da Educacao do Ed¢a8&o Paulo, Paulo de Tarso,
um documento demonstrando a necessidade da Soaiodgormacao do cidadao.
Essa mobilizacdo levou 6rgdos governamentais Iggaaloeducacdo publica a
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oferecerem cursos de atualizac&o para os profasgder8ociologia, em 1984-1985,

e ainda a realizarem concurso para ingresso degsafes de Sociologia na rede

publica de ensino, em abril de 1986” (Meksenas4128).

Dessa forma, a mobilizacdo dos professores criocoadi¢cdes favoraveis para a
discussado e elaboragcdo da Proposta Curricular 88 fg8rque eles conseguiram vitérias
importantes, como: o oferecimento de cursos delizigao, a abertura de concurso

publico. A partir da

“(...) Resolucdo SE n° 236/ 83 que possibilitom@usédo da Sociologia na
parte diversificada, a disciplina reinicia o setomeo a grade do ensino médio; em
1985, cerca de 25% das escolas de segundo gramtin& incluido; (...)” (Moraes,
2003: 7)

Nesse periodo, os professores estavam mobilizatiosomo das problematicas
ligadas ao ensino de Sociologia, tornando possivalefetiva participacdo na elaboragéo
do documento apresentado. O processo teve inip@rta da Resolucdo SE/236/83, que
recomendou explicitamente a inclusdo de Sociologiagrade das escolas médias, ja
discutida anteriormente, de modo que esta foi tadolda atuacdo dos professores da rede
estadual de ensino na luta pela inclusdo da Sag#ok impulsionou a formulagdo desta
proposta curricular.

Portanto, essa proposta foi fruto da participagprdfessores durante o governo de
André Franco Montoro, momento de abertura polifiteamocréatica) no periodo de 1983 a
1986. Conforme a pesquisa de Cordeiro (2000: 25),

“No plano puramente institucional, um dos marcesr@m apanhados € o da
vitéria do PMDB em alguns Estados nas eleic6es982.INo caso de S&o Paulo, o
governo Montoro, iniciado em 1983, vai possibilitarediante algumas acdes da
Secretaria de Educacdo, um certo espaco politicee@nismos de discussado da
situacao da escola publica (...)

Por fim, outra decisao significativa e de grancl@ssequéncias para o que se
vai aqui examinar foi a proposta de uma complet@rgemizacdo curricular,
apresentada em 1986, j4 no ultimo ano de goveroaddumento que apresenta as
“linhas norteadoras da reorganizacdo curriculgr’a Secretaria de Educacao
procurava vincular essa reformulacdo a um procelsaonsultas aos setores
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interessados, destacando o aspecto “democraticptagmsta™ (Cordeiro, 2000:
25-26)

De acordo com Cordeiro, o governo Montoro foi mdocgelo processo de
redemocratizagdo, agindo na Secretaria de Educagiopropor mudancas que
incorporassem um sentido democratico ao ensinoraaum como aquelas transformacgdes
foram implantadas. As acfes de cunho politico maagho visavam promover mecanismos
de discussdo entre os professores de modo que dsBuvanto a participacdo de
especialistas quanto a de professores atuantesl@aaquele periodo.

As transformacdes educacionais contaram com o delsénento de “linhas
norteadoras da reorganizacao curricular’ que pripoavam um tratamento democratico
ao ensino a ser ministrado pelos professores.

Tal processo desencadeou uma série de mudancagera educacional a ponto de
expandir “o espirito democratico” na sala de aala,propor que fossem discutidos os
problemas da sociedade brasileira, a partir dosagertrabalho” e “sociedade em

transformacédo”, idéias presentes na proposta d& 198

2.1.2. Elaboradores

A “Proposta de Contelido Programaético para a Discifbociologia — 2grau” foi
elaborada em 1986 pela seguinte equipe: AngelaaMdaitins, que foi membro da CENP
(Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagogicadp@le até 1989, e atualmente é
pesquisadora da Fundacdo Carlos Chagas no Depattamie Pesquisas Educacionais;
Aparecida Neri de Souza é professora da Universidgstadual de Campinas ligada ao
Departamento de Educacéo; Celso de Souza Machaiw,de importante artigo sobre o
Ensino de Sociologia publicado na Revista da Fadddle Educacdo da Universidade de
Sédo Paulo em 1987; Paulo Meksenas é professoridarsidade Federal de Santa Catarina
no Departamento de Estudos Especializados em E&cascritor de livros didaticos e
esteve envolvido em trabalhos ligados ao ensingaddssciplina. Mas ndo foi possivel

encontrar referéncias sobre Jair Baida, Lenice @osenMiriam Raimez Franco Bruno.

13 Os grifos pertencem ao texto original.
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Essa equipe elaborou o primeiro programa oficiakEdtado de S&o Paulo para o ensino de
Sociologia. Embora haja poucos dados sobre osraldti@s, eles eram professores da rede
no periodo de elaboragédo deste documento e foramatos a integrar a equipe da CENP,
para que pudessem contribuir como representantesialtentes. Posteriormente, alguns
deles se tornaram pesquisadores e docentes do sngierior.

A proposta recebeu contribuicbes dos seguinteggsofes universitarios: Octavio
lanni, Celso de Rui Beisiegel, Marilia P. Spésifepfilo de Queiroz Junior e Florestan
Fernandes, que participaram de maneira indireta, ggnforme assumem os membros da
equipe, autores do documento: “(...) a responskoié pela proposta de contetdo
programatico é exclusivamente da Equipe de Sodmldg Coordenadoria de Estudos e
Normas Pedagdgicas (CENP)”. (Sdo Paulo, 1986: mphoea seja escrita no pronome

“nds”, esse termo se refere apenas aos membrasmaséo.

2.1.3. Conteldo da proposta

O objetivo principal da proposta era “contribuicd&/amente para a formacéo de
cidaddos realmente criticos, participantes e capdeecaminhar por conta prépria”. (Sao
Paulo, 1986: 03). A partir desse trecho, é possilesitificar trés objetivos: formagéo para
a cidadania, engajamento e autonomia. O primeetepde-se alcanca-lo oferecendo aos
educandos uma compreensao da realidade politimadeica, social, ideoldgica e cultural,
para que sejam capazes de interpretar a sociedadpi@ estavam inseridos. O segundo
seria obtido em discuss6es em torno de “temas pudé&in o que poderia construir uma
certa criticidade com o intuito de tentar envoleexducando nas questdes propogtaa 0
professor por exemplo a partir de estudos sobre 0os movirsesticiais que promoveriam
uma tomada de posicdo (engajamento) por parteldoesa O terceiro seria adquirido a
medida que os alunos fossem capazes de estabalkgges entre as discussodes iniciais e
uma abordagem tedrica sobre tais questdes comaminem outras palavras, as teorias
sociologicas seriam introduzidas a partir de qusst@ropostas pelo texto que
“‘incentivariam a participacdo dos alunos”. Dessa@lmms trés objetivos estdo atrelados,

uma vez que 0S processos se entrecruzam e ndapiad efe formacdo, ou seja, os redatores
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procuram promover a formacdo para a cidadania, gajamento e a autonomia
simultaneamente. Contudo, ndo h& garantias pararticipacdo dos alunos, pois as
guestbes apresentadas constituem uma represedtac@edatores acerca do “cotidiano do
aluno”, que nem sempre integram a realidade d&legando-se somente uma tentativa de
incorporacdo da opinido dos alunos as discussdaeprdsentacdo das teorias sociologicas.
O documento tenta criar uma adequacao entre urtenpeeperspectiva dos educandos e 0s
conteudos sociolégicos, mas o que se destaca s@mestées polémicastiemonstrando
uma associagdo equivocada entre a capacidadeaceiti@ polémica. Muitas vezes, as
guestdes propostas ndo se prestam a analise cipticgue algumas delas prescindem de

conhecimento técnico, por exemplo:

“Analise critica (com debates, etc.) de quest@&npicas como: ‘é verdade
que os pobres ndo gostam de trabalhar?’; ‘na faaleem bandido?’; ‘é verdade
que as pessoas ricas sdo ricas porque trabalhdm®djs as razOes das
desigualdades sociais?’; etc”. (Sao Paulo, 1986: 7)

Neste trechoguestdes polémicggopostas podem ser respondidas independemente
de um conhecimento técnico, pois elas dirigem ccaado a tematica da desigualdade
social desde as perguntas. Ha uma tendéncia dend&sjas pela negacdo, sem que, para
tanto, os alunos utilizem conceitos sociolégicos fdema autbnoma nem se tornem
cidaddos em razdo deste tipo de questionamentediha@mos que ndo seria possivel
garantir os trés objetivos propostos sem um don@piopriado das teorias analiticas, caso
contrario, os argumentos nao se solidificam e wscd permanecem na instancia opinativa
e ndo avancam na consolidacdo de uma formacaoapanéonomia. Portanto, iniciar as
unidades com uma investigacdo do tema a partirvdericia dos alunos” - os temas
propostos pretendem partir de uma suposta realdia@uno com o objetivo de explicar o
contexto social vivido por eles -, ndo é condicgaficente para prepara-los como autores
dos processos sociais (cidadaos, engajados e aud8hdO apelo de agente social origina-
se do contexto de redemocratizacdo que o paisnéfeeno periodo, o que motivava os
alunos a serem participantes e incentivava quakgés nesse sentido.

As sete unidades estdo estruturadas da mesma @mapeimeiramente, elas
apresentam a proposta de reflexdo e posteriormelae,se subdividem em: objetivos;

temas gerais; metodologia, na qual surge o uscadesvmateriais (jornais, filmes, dados
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estatisticos); sugestdes para desenvolvimentoidade E ao final, as sugestdes de leitura
para o professor e outras para os alunos.

Cada unidade apresenta um tema especifico: | edintfio ao estudo da sociedade;
Il — trabalho e sociedade; Il — politica e socubetdV — ideologia, cultura e sociedade; V-
instituicbes sociais e sociedade; VI — as relaggse as nacoes; VIl — a sociedade em
transformacéao.

A titulo de exemplo, apresentamos a seguir umaadeice nossas consideracoes
sobre el&’.

V — Instituigbes Sociais e Sociedade

1. Como as instituicdes sociais se manifestam tidiano do aluno.

2. Estudo socioldgico das instituicdes sociaigig@b entre ideologia e instituicdo social
A) A familia e as mudancas nas relacdes familiares.

B) A escola e sua relagdo com a reproducao errsfaranacoes sociais.

C) Aigreja, as comunidades eclesiais de baseenkdia da Libertagéo.

D) A ideologia nos meios de comunicagdo de massa.

3. Movimentos sociais (como o estudantil, o fem@eso jovem).

O que se pretende com esta unidddgando-se as discussdes feitas na unidade
anterior, os estudos desta unidade permitirdo dosaedos uma reflexdo mais solida e
critica sobre a relacdo entre ideologia e instiesc sociais. Esse estudo sera
complementado com a discussao sobre a relacdondasiicbes com o processo de
reproducéo e transformagdo sociais, analisandasivel as especificidades de cada
instituicdo nesse processo. Na formulacdo dos taldsti desta unidade, procuramos
destacar para cada instituicdo social a questaosggendo nos pareceu, mais contribuiria
para discuti-las ndo como algo parado e sem vide, $Tm em sua dinamica e em sua
relacdo com as contradi¢cdes sociais. Por outrq alestudos da unidade néo precisarao se
deter em todas as instituicdes sociais, podendoecdrar-se em uma ou algumas delas. O
mesmo se da com 0S movimentos sociais que venlsamasmalisados.

Conceitos basicosnstituicdo social, familia, escola, igreja e asede comunicacao
de massa.

Sugestdes para o desenvolvimento desta unidade

- Para a discussdo sobre a manifestacdo das ig@tisusociais no cotidiano do
aluno, pode-se questionar: “quais as instalacoe<gumpdem a escola?”; “quais as pessoas
gue convivem na escola?”; “como se organizam asdatles dos professores, alunos e
direcdo?”; “quais as normas da escola?”; “quemostale para que servem as normas da
escola?”; “quais os problemas que aparecem naa&scelc.

14 0 que vém a seguir é cépia fiel de uma unidadéyiimdo grifos, quadros e nomenclaturas.
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- O professor podera partir dessa problematizagdia p discussdo teorica sobre
guestBes como: “escola e classes sociais”; “egcmlaologia”; “a politica educacional pos-
64”; “a relacédo entre o processo de exclusédo esemaestrutura de classes brasileiras”; “a
dindmica dos movimentos estudantis (UNE, UBES, URB8ES, etc.)”; “a dindmica das
entidades sindicais dos professores (APEOESP, &RPES, APEEM, CPB, APROESP,
etc.)”; etc.

- No que se refere a igreja, pode-se iniciar qoeatido: “o que leva as pessoas a
participar da igreja?”; “quais as normas da igrejafuem elabora essas normas?”; “como
a igreja se posiciona diante dos problemas sotjdstgreja deve se envolver em politica
ou ela é ‘apolitica’?”; etc.

- Os aspectos tedricos podem estar relacionados @studo sobre: “as diferencas
existentes entre a chamada ‘ala progressista’ r@gaigatolica e sua ‘ala conservadora’,;
“as correntes politicas no Brasil de hoje que sicpmam a favor de uma ‘ala’ e as que se
posicionam a favor de outra”; “a relacdo Igrejagst no Brasil contemporéaneo”; “a
dindmica das comunidades eclesiais de base”; ‘@del existente entre a Igreja e os
movimentos sociais de bairro”; “analise do sigmifio politico de documentos como o
Concilio do Vaticano II, da Conferéncia de Puebta,”; as diferencas entre o que prega a
Teologia da Libertacdo e o que pregam as ‘seitaitas’™; etc.

- Para a problematizacdo do cotidiano do alunoamailia, pode-se questionar:
“como é a vida em familia?”; “quem manda mais dedi familia?”; “quais as regras de
convivéncia?”; “quais 0s problemas que aparecem@’gue as pessoas fazem para
enfrentarem esses problemas?”, etc.

- O professor podera partir dessa problematizagifa discutir teoricamente a
familia e as mudancas nas relacbes familiares emo tdas questdes como: “A relagado
entre familia e classes sociais”; “os programasostdos pelos Estado em relacdo a
familia”; “os movimentos sociais de bairro e suag&o com as familias”; etc.

- Quanto aos movimentos sociais na esfera da regéogd pode-se envolver em seu
estudo o relato de experiéncia de alunos que fmEmic ou ja tenham participado do
movimento estudantil, de comunidade eclesial de,lms movimento de creche, etc.

- Ver também as sugestdes para o desenvolvimentoni#ade IV (Ideologia,

Cultura e Sociedade).

A unidade V pretende discutir as instituicbes deataa sociedade. Ao analisar seu

conteudo é possivel observar o0 modo como os alsdoschamados a participar no
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desenvolvimento das idéias da unidade, pois caestemte sdo questionados sobre as
instituicbes de que participam, seja a escola omavimento estudantil. O foco do
guestionamento é o “cotidiano do educando”, espergue ele se manifeste e possa
construir uma visao critica sobre sua realidade.

Esta unidade, como as demais, é dividida em “csgyeretende com esta unidade”;
“conceitos béasicos”, “sugestbes para o0 desenvohtinelesta unidade” e no fim do
documento, had uma bibliografia dirigida aos alua@aitra aos professores referente a cada
unidade. A primeira parte focaliza os temas a seteondados, a segunda esta centrada nos
conceitos que devem ser definidos ao longo da daidaa terceira indica sugestbes de
metodologia, nas quais os redatores propde quastemos dirigidos aos alunos. Embora
tal divisdo pareca ser sugestiva, ou seja, um gm@ que “o professor se sinta livre para
criar formas de conduzir cada tema”, é muito magsqritiva, mostrando o modo como o
professor deve agir.

No geral, as unidades apresentam propostas e aframoa maneira como 0
professor deve iniciar as discussfes, a partiledsppctiva da criticidade e engajamento, ao
focarem as questdes no “cotidiano do aluno”, queditamos ser o maior desafio proposto
pelos autores, ainda assim eles proporcionam enbamentos de inclusdo de
representacdes sobre “o conhecimento dos alunos” discussfes. Oferecem um
instrumental para que o professor possa provosausdes, a partir de imagens e textos
(fotografias, artigos de jornais, entre outrosgsap de ndo constar nenhum exemplo deles
no texto. As unidades sdo diversificadas, poisecfsn propostas de varias fontes e
guestdes para a discussao.

Os temas pretendem incorporar questbes politicas tgatariam oferecer a
compreenséao da realidade a partir de um tratanpamticipativo em que os alunos possam
“contribuir no processo de aprendizagem”. Dessadpracredita-se que eles serdo capazes
de compreender a sociedade em que vivem e criaanis@eos para promover contestacao

e, talvez, transformacéo.Um outro exemplo podeliauxia compreensao:

“Analise critica das concepc¢Oes embutidas em frese®: ‘Politica ndo se
discute’; ‘Que se dane o mundo, eu ndo me chammirao’; ‘Quem espera
sempre alcanca’; ‘Escola é lugar de estudar e adazr politica’, etc. Confronta-
las com frases como: ‘Quem cala consente’; ‘Quebe $az a hora/ ndo espera
acontecer’; etc”. (Sao Paulo, 1986: 20)
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Neste fragmento, as frases envolvem participacddigao principalmente nos
trechos - ‘Politica ndo se discute’ e ‘Quem sale dahora/ ndo espera acontecer’, a
primeira poderia enfatizar a dificuldade de arguiagiio em torno de questdes politicas, ou
a auséncia de discusséo suficiente para derrubdit@apopular, ou seja, a auséncia de
conhecimentos sobre a politica; a segunda discutelidlizacdo social e nos remete ao
periodo ditatorial, jA que estes versos da mudica tdo dizer que néo falei das flores” de
Geraldo Vandré foram utilizados como simbolo dagsto pelo movimento contrario ao
regime militar. Ainda que os conteudos das frasEs sejam explicitos quanto as suas

intencdes, nos fragmentos posteriores, as intersgiedesvendadas:

“Para a discussdo da problematica da participagditica dos cidadaos,
pode-se iniciar analisando greves, movimentos deobaa acdo dos partidos
politicos, dos sindicatos, etc”. (Sado Paulo, 12%9:

Este ultimo fragmento compde a unidade VII — A 8dade em Transformacdao;
nele ha uma maior énfase no engajamento, na medidgue ha referéncias a greves, e a
existéncia dos movimentos sociais como mecanismasadsformacéo sociais. Nesse e em
outros trechos, o documento focaliza os movimestmsais como fonte de alteragfes
social, porém ndo ha citagbes sobre as modificagGgseendidas pelo proprio governo,
discutindo a participacdo social a partir das tuagifles, com o uso do voto como
instrumento dessa natureza institucional de cotaysiscial. Nesse sentido, a aposta desse
documento esta centrada no espontaneismo, nas @gdeszadas ou improvisadas pelos
grupos sociais, sem discutir os processos institatizados. Se um dos objetivos seria a
formacéo para cidadania, se poderia discutir odetpuopcdes a que os individuos estdo em
contato por meio do exercicio desse direito.

A intencdo da proposta seria elaborar um currifleivel, talvez, por isso ela
ofereca aos professores um encaminhamento podsidi$cussdo ao apresentar formas de

utilizacdo de materiais ndo-académicos, como pemejo, jornais e textos literarios:

“Nos jornais da semana, levantamento de fatosrnationais que o0s
proprios alunos considerem que afetam ou podena\éfetar o seu dia-a-dia.
Andlise e discusséo”. (Sao Paulo, 1986: 17)
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Neste trecho, os autores recorrem ao uso de jorpaia que 0s alunos possam
acompanhar as noticias internacionais, entenderjdmal como material de facil acesso
no qual os alunos possam coletar informacgdes.i®erscdo € que os alunos compreendam
cOmo 0S acontecimentos internacionais possam afethrasileiros, seria interessante que
eles pudessem acompanhar uma noticia em varicgigoro ao longo de varios dias para
gue fosse possivel estabelecer correlagbes easealefinir padrbes de analise, inclusive
filtrando as informacdes veiculadas por difererjtgsais. Entretanto, uma expectativa
implicita seria a de que o aluno tivesse acessgod# varios jornais, ou na pior das
hipéteses acesso semanal a pelo menos um jormémpsse ndo é um dado real nem nos
dias de hoje e acreditamos que também nao fosgenmdo estudado, década de 1980.
Algumas vezes, as propostas desprezam as condigiesais da rede oficial de ensino e
propde atividades que o professor ndo consegudeatezssa situacao cria frustragcdes nos
elaboradores e nos professores.

No entanto, a proposta oferece algumas explanagi@podem auxiliar o trabalho
do professor, embora ele possa apresentar difdesdpara pesquisar em razdo da carga
horaria ou do excessivo numero de aulas.

A proposta se apresenta de maneira flexivel, axesuitafirmam que ela ndo deve
ser fechada, que pode ser moldada de acordo caetassidades, pois 0s materiais seriam
escolhidos pelo professor em consonancia com idaeal dos alunos.

7

A proposta “ndo é um programa fechado e acabads, sim flexivel e

aberto: de modo a poder adequar-se as particuli@sdde cada realidade escolar e a

varias modalidades do curso” (S&o Paulo, 1986: 3).

Dessa forma, apesar de ser ampla para ser abawcadais anos com duas aulas
semanais, ela € considerada uma referéncia emeqoreas possam ser feitos, uma vez que
contempla alguns de seus objetivos e oferece usmaleriais de ensino para alunos e
professores.

A proposta apresenta a idéia de uma pesquisa,alag@educandos seriam autores
e objetos dela.

“Para a caracterizacdo da classe, questionario g os alunos
responderiam por escrito, questdes como: tipo aealiho que exercem, o que
sabem sobre determinadas questdes que serdo mMistagso (partidos politicos,
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capitalismo, ideologia, etc.); se ja decidiram osousuperior que pretendem fazer;
as questdes (assuntos, temas) que gostariam déirdisccurso de Sociologia; etc.”
(Sao Paulo, 1986: 7) ou “Os alunos deverédo levamg@oimentos junto a seus
parentes e conhecidos sobre como estes viram e galgar de 64, o que sabem
sobre o que ocorreu no periodo autoritario, composgcionaram, etc. Depois, em
sala de aula, expordo e discutirdo o material kg O professor procurara
naturalmente ligar essas discussfes as questdésdatdcas abordadas no curso”.
(Séo Paulo, 1986: 12)

Os autores acreditam que o0 ensino de Sociologisapfmsnecer um instrumental
tedrico para a analise da sociedade brasileira ettogn, de modo que seria possivel
atribuir uma idéia de estudos de realidade, coma Gaéncia de atualidades” e de

intervencgao:

“(...) buscamos um programa (...) que |lhes pessetia apreensado efetiva —
embora em nivel de°Qyrau - de um instrumental teérico minimo de apéatiessa
sociedade; (...) que Ihes permitisse compreendes®a gravidade dos problemas e
injusticas presentes na sociedade brasileira atued, também as diversas teorias
sociologicas que propdem alternativas de superd&w Paulo, 1986: 3).

O conhecimento seria apreendido de maneira “olajetiem o intuito de promocéo
das mudancas sociais. De modo que a proposta po@atendida a partir de uma idéia de
acao e transformacgéo social.

Dessa forma, o ponto de partida das unidades éondé representacdo acerca do
“cotidiano do aluno”, o que é feito com propriedade seja, explicando como o professor
deve proceder para desenvolver e instrumentalizabnhecimento dos educandos. Por

exemplo:

“Estudo de caso: analise de um ou mais movimeswosis (movimento
feminista, movimento negro, movimento das minorgexuais, comunidades
eclesiais de base, movimento de bairro, etc.) emedacionamento com o Estado”.
(Séo Paulo, 1986: 12)

O conhecimento ndo estad concentrado apenas nald@p&jopois se expande de
maneira discreta sobre as demais areas das cié&uuass, mesmo que elas ndo estejam
evidenciadas, continuam a serem exploradas emediés unidades, especialmente nos
exercicios de reflexdo (atividades praticas).

A proposta também analisa questfes antropologioas) por exemplo ao tratar :
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“Andlise e discussdo com os alunos de questde® esnseguintes: ‘como
seria 0 contetudo de um filme de bangue-bangueysse fieito por indios? (...) Por
outro lado, como é que ficaria um soci6logo queesde no Oeste e estivesse
estudando a ‘briga’ entre indios e ‘homens brartc8sia interpretacdo socioldgica
seria neutra? E sua pratica?” (Sao Paulo, 1986: 14)

Nesse trecho, os autores propdem um exercicio tdadalde, no qual o aluno
poderia imaginar-se no papel do sociologo ou doopatogo. Dessa forma, essa proposta
apresenta diferentes niveis de complexidade, page €lo aluno reflexdes mais elaboradas
a cada unidade, utilizando conceitos exploradogrianinente. Essa pratica facilita a
apreensdo dos conhecimentos e os exercicios adlieducando no entendimento de seu
cotidiano, de acordo com os objetivos gerais ddssemento.

Assim, ao integrar conhecimentos das diferenteasadas ciéncias sociais, 0
documento propde discussodes interdisciplinarespgalem ser exploradas conjuntamente
com os professores de outras ciéncias humanas, qmownoexemplo: o tema do
subdesenvolvimento que poderia ser utilizado ebat®s conjuntos com os professores
de geografia e historia. A partir desse tipo déadifzo, os alunos poderiam conhecer
argumentos diferentes e analisa-los. Essa tarefarrs&ria mais facil, na medida em que a
proposta discute também sua prépria flexibilidaperque ela propde alternativas aos
professores.

Ela pode promover integracdes com outras disciplinamo Historia e Geografia,

por tratarem de temas comuns, propor:

“Andlise critica de falsas “explicacbes” sobre asausas do
“subdesenvolvimento” como as que as atribuem aoo“tle povo”, a fatores
culturais, a fatores geograficos, a fatores racss. (S&o Paulo, 1986:18).

A relacdo entre os fatores geogréficos e as calsasibdesenvolvimento poderia
ser estudada a partir de estudos integrados caog@afia ou com as condi¢des histéricas

gue elaboraram e difundiram este tipo de discurso.
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2.1.4. Representacdo do publico-alvo

Esta proposta ndo criou representacdes diretaspaito do professor, ou seja, ndo
dialoga nem apresenta o perfil do professor pagaab ela € dirigida; de modo que néo
parece responder as necessidades do professostqua atuando na rede publica, naquele
periodo. Ao contrario, parece que a proposta peocesponder a uma demanda social, a
partir de suas proposi¢des polémicas, ao tent@r mrecanismos de intervencao social para
professores e alunos.

Para o professor, a proposta oferece sugestdesod#e materiais — jornais, revistas
e textos literarios-, além da indicac&o de fontepesquisa de dados estatisticos — SEADE.
Nesse sentido, o professor teria de desempenhapel ge pesquisador, pois ele teria de
procurar 0 material proposto. Para professores jquéncorporaram a pesquisa na
formulacéo de suas aulas, isso nao ofereceria snprtblemas; no entanto, para outros, tal
tarefa constituiria um entrave para o desenvolvimeatta proposta. Tal problematica
poderia ser decorrente dos déficits de formacaciaindo professor, pois se ele nédo
aprendeu a buscar novos materiais para a formutde&oias aulas, sera improvavel que o
faca posteriormente; ou das condi¢cbes de trabadlste dorofissional que possui uma ou
duas jornadas de trabalho, o que € permitido majslacdo do funcionalismo publico,
cumpridas em duas ou mais escolas. De qualqueriraaaste profissional ndo consegue
promover mudancas em suas aulas, a partir do smdteriais ja citados, seja pelo déficit
de formacé&o seja pela auséncia de condi¢cdes adexjdadrabalho — tempo e recursos — e
na maioria dos casos, pela convivéncia dos dois.

A proposta parece oferecer uma certa liberdadeprafessor no capitulo de

apresentacao, conforme indica este fragmento:

“(...) embora a proposta contenha uma forma darozgc¢ao dos topicos do
programa, outras possibilidades poderéo ser camaside pelo professor, levando
em conta as especificidades de sua regido, deabkees, etc.” (Sao Paulo, 1986: 4)
Entretanto, esta proposicdo desaparece nos préxitapitulos — as unidades

tematicas -, nas quais, ha predominio de acddsufitas ao professor e o espaco de
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liberdade se torna reduzido. Como é possivel obsemas proximos fragmentos da

proposta,

“O professor podera partir dessa problematizagia discutir teoricamente
a relacdo entre Estado e classes sociais. Paradisssssao tedrica, podem ser
utilizados fatos mais abrangentes como, por exenplmilitarismo na América
Latina”. (S&o Paulo, 1986: 11)

“O professor podera partir dessa problematizagéa @iscutir questdes mais
tedricas como: a relacdo entre ideologia e classgais, 0 que € ideologia e como
ela se manifesta em nossa sociedade, a relac&oceittira e classes sociais, etc.”
(Sao Paulo, 1986: 13)

Ao comparar os dois ultimos fragmentos citadospgsivel analisar que ambos
partem da mesma frase — “O professor podera misisa problematizacdo para discutir
questdes mais tedricas” —, nesse caso, 0 termoef@behos indicaria duas opgdes: na
primeira haveria uma possibilidade de promovemtablematizacdo, estando livre para
fazé-la ou ndo, e a segunda caberia uma expectiidever, pois se o “professor pode
partir da problematizacdo”, entdo ele deve no derde ser obrigado a executar a acao, se
ele tem a capacidade de fazer surge a expectaivhrijacao.

A relagédo que a palavra podestabelece € dupla, ha a possibilidade de fazdeou
nao fazer e ha a expectativa que o obriga a agirm@smo tempo, a proposta oferece
liberdade ao professor de escolher entre seguiolsuas proposi¢cdes, também imputa um
carater de dever, pois se o0 professor é capazdedarge a obrigacdo da acdo; em outras
palavras, se o professor € capaz de agir sO ndx d ndo desejar, deixando este

profissional sem escolhas.

2.1.5 Referéncias Bibliograficas

As ‘sugestfes bibliograficas’ estdo divididas dmrdo com o publico-alvo —

professores e alunos -, separadas nas unidadegatepela proposta:
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“Salientamos que a lista de sugestdes de cadiadmindo significa que

todos os livros indicados teriam de ser lidos @dmo e pelo professor. Cabera a

este Ultimo avaliar quais textos poderdo permitir tiabalho pedagdgico mais

solido e significativo”. (S&o Paulo, 1986: 21)

A bibliografia proposta seria uma sugestéo, unzagque cabera ao professor avaliar
e selecionar os textos para seu trabalho pedagogico

Os textos indicam uma grande variedade de fomtmastas especializadas de
Ciéncias Sociais, artigos, textos literarios easitr

Numero de textos dos colaboradores da proposta

Autores Quantidade de textos Distribuicao
lanni, Octavio 9 4,16%
Fernandes, Florestan 5 2,31%
Beisigel, Celso Rui 0 0%

Queiros Junior, Tedfilo de 0 0%

Sposito, Marilia P. 0 0%

Total 14 6,48%

De acordo com a tabela, a contribuicdo dos cotalmoes da proposta € pequena
diante do numero total de artigos, ou seja, ha stenguatorze referéncias a textos de
colaboradores em vista dos 216 textos apresentalgsoposta, perfazendo 6,48%. De
modo que, os colaboradores ndo parece terem sidtegiados com a citacdo de suas

obras, visto que sua participacdo ndo € expressiva.

NUmero de textos dos autores mais citados

Autores Quantidade de textos Distribuicdo
lanni, Octavio 9 4,17%
Fernandes, Florestan 5 2,31%
Singer, Paul 5 2,31%
Engels, Frederic 4 1,85%

Marx, Karl 3 1,39%

Total 26 12,04%
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De acordo com o0 numero de autores mais citadash&@ima grande concentracédo
de um autor em detrimento de outros, pois apemas eutores foram citados mais de trés
vezes, ndo ha muitos privilégios na indicagdo @&xé&ncias bibliograficas, em razéo, da
diversidade de obras relacionadas.

Em um total de 216 textos, 26 deles pertencem@ @utores, 12,04% e o restante
ndo apresentou mais do que cinco artigos, excettapoi que é citado nove vezes. Dessa
forma, os autores escolheram citar especialistaacdedo com as tematicas escolhidas

pelas unidades.

2.1.6. Conclusao

A proposta € fruto de um contexto educacional aogss de 1980, em que se
pensava em um curriculo padrdo, por isso os eldbara ofereceram um curso extenso
com varias alternativas ao professor, para quepestesse escolher. Em um contexto de
redemocratizacdo, a proposta ndo poderia parechada e rigida, mesmo porque 0s
professores participaram de discussfes em tornde déscumento, em encontros
especificos da area de Sociologia.

O processo de formulacdo da proposta para ensmoHibtoria utilizou
“procedimentos democraticos”, gerando polémicasensino de Histéria, pois segundo
Cordeiro (2000: 26),

“Buscando sua legitimacdo por meio de procediosemefinidos como
‘democraticos’, o governo do Estado de S&do Pautesapta o seu projeto de
reorganizacado curricular sob a forma de uma “prigdos parte relativa a Histéria
despertou intensas polémicas e levou os variossaBmciais que se entrecruzavam
no debate do ensino de Histéria a tomada de pasibastante radicalizadas,
negando a pretendida legitimag&o para o projety, (.

No ambito do ensino de Sociologia, ndo houve onmeprocesso. Enquanto no
ensino de Histdria os debates foram intensificadlbservou-se no ensino de Sociologia um
processo de desaceleracdao, porque esperavam qisei@irdh fosse introduzida como

obrigatéria no Ensino Médio, o que n&o ocorreu.
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Se naquele momento, os professores de Sociolstasgaen mobilizados em torno
da obrigatoriedade do ensino desta disciplina, &sts periodo eles foram se isolando
novamente. Como discute Cordeiro (2000: 53),

“E ressaltada, portanto, a importancia da opatade dada aos professores

de 1° e 2° graus de sairem do isolamento em quenatram nas escolas e

afirmarem, mediante o relato, o peso da sua exprgi®essoal e a sua dimensao

enquanto profissional do ensino. Esses encontrespaa alguns atores se
apresentam como momentos que se abrem a reflek#® g@nsino, para outros,
situados em outras posi¢des, sdo também lugarafiramcao e/ ou de construgcdo

de uma ‘autoridade’ no que diz respeito ao ensif@@drdeiro, 2000: 53)

Dessa forma, na impossibilidade de tornar o ensbrigatério, 0 movimento foi se
esvaziando a ponto de professores se isolaremderpar os espacos de afirmacdo de
identidade, uma das causas foi o concurso publi®86) para professores de Sociologia
gue efetivou um nimero reduzido de pessoas, gemdesgtmntentamento. As expectativas
nao atendidas e o fim dos encontros para deba&tesino, levaram a desmobilizacdo destes
profissionais. Ainda que a proposta curricular éo$sito de conquistas, ela nao foi
realizada de maneira plena porque as discussOescgueeram, durante seu processo de
elaboracdo, ndo foram levadas adiante, ndo se pesama discussdes de ajustes nem

programas de aperfeicoamentos permanentes, cowia prdocumento.
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2.2. Proposta Curricular Para o Ensino de Sociologino 2 grau de 1992.

2.2.1. Introducéo

A presente andlise esta centrada na propostawarripara o ensino de sociologia
no 2° grau, elaborada em 1992. Esse documentavidgddo como um prosseguimento a
proposta de 1986, ou seja, esta deveria ser anoadde do documento anterior com
pequenas modificacdes, entretanto, serd possiisan o distanciamento desta com

relacdo a primeira.

2.2.2. Elaboradores

Ao pesquisar a instituicao profissional a quegrextm os elaboradores da proposta,
encontrei apenas referéncias sobre a Profa. DraaNiglia Paoli, que é professora do
Departamento de Sociologia de Faculdade de Fidodtras e Ciéncias Humanas da
Universidade de Sao Paulo (FFLCH - USP) e foi assagla equipe técnica da CENP.

A escolha dessa autoridade e das demais ndo él,catas sdo evocadas para

respaldar a proposta, como citam:

“a nossa assessora, Profa. Maria Célia Paggsanadmiracée carinho pela
tolerancia para as nossas limitagc@®stimulo ao nosso trabalho”. (Sdo Paulo,
1992: 8).

Nesse trecho, os redatores estariam justificandoajatoria de elaboracdo da
proposta, mostrando-a como fruto de um caminhocgrduque poderia gerar algum
reconhecimento de tal esfor¢co por parte dos latd®e eles (redatores) puderam aprender
no processo de elaboracdo, os professores tambdenigoo fazé-lo a partir da proposta.
Além disso, o fragmento amplia a autoridade dagssadra universitaria, pois os demais
elaboradores se apresentam humildemente diante abeteo por exemplo, as expressoes

“nossa admiracaog “nossas limitagéessao plurais de modéstia, porque a humildade so é

posta diante da autoridade citada e ndo nas appestas ao professor da rede de ensino.
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As pessoas citadas como colaboradores também ref@sgores universitarios,
como: Celso de Rui Beisiegel, Heloisa Dupas PenteaMarilia Sposito, professores da
Faculdade de Educacdo (FE — USP); Renato QueirSgrgio Adorno, professores da
Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias HumaRBEGH — USP); José Carlos Bruni,
professor da Faculdade de Filosofia Ciéncias eakale Marilia (EFFCLM - UNESP) e
Renato Ortiz, professor da Unicamp. Esses doisnadti aparecem nas bibliografias
sugeridas.

A explicitacdo de homenagens e agradecimentosas ggessoas visa respaldar a
proposta dado que elas sao tidas e havidas comdades no campo das Ciéncias Sociais

e da Educacéo.

2.2.3. Conteudo da Proposta

A proposta esta dividida em trés unidades, nonseada Cultura e Sociedade;
Trabalho e Sociedade; Poder e Sociedade. Cada las dsta subdivida em: “Como
realizar esse estudo”; “Bibliografia basica comdatgpara o professor”; “Bibliografia
basica para os alunos”; “Bibliografia — Temas remaies”; “Bibliografia para
aprofundamento”. No final da proposta, ha uma “Biplafia Geral”, que esta subdivida
por temas — Sociologia, Movimentos Sociais, Pesguimados Estatisticos, Fontes para
Pesquisa e Videos, nesta Ultima parte estao rekios trés lugares em que os professores
podem obter filmes.

Na primeira unidade - Cultura e Sociedade-, desseta sociedade brasileira, na
perspectiva da cultura. Pretende-se compreendentailmiicdo da ciéncia na andlise da
cultura e a compreensdo da ciéncia na perspectivaullura; assim como estudar as
diferencas culturais presentes no Brasil; a in@istritural; a cultura popular como préatica
de resisténcia. O objetivo da unidade é compreeadeftura de forma ampla, a partir da
ciéncia, ao mesmo tempo, compreender as espeaiiesd das manifestacdes culturais
brasileiras.

Na segunda unidade — Trabalho e Sociedade —telisela sociedade brasileira sob

a “problematica do mundo do trabalho”. Para taosoglaboradores apresentam as teorias
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cientificas que discorrem sobre a “divisdo social tthbalho”; assim como analisa 0
trabalho urbano e rural no Brasil.

Na ultima unidade — Poder e Sociedade — discute-seciedade brasileira na
perspectiva das relacdes de poder. Para tant@dasores apresentam a “contribuicdo da
ciéncia para a compreensdo das relacbes de domimap®der’, enquanto discutem a
cidadania e a democracia, a partir do Estado.

Quanto ao conteudo da proposta,

“(...) destacamos o compromisso com a formacacidialania, que implica

a compreenséo, por parte dos alunos, da realidad®mica, social e politica, na

qgual estdo inseridos, oferecendo condicbes que igeop uma atuagao

transformadora”.(Sao Paulo, 1992: 9)

Na concepcao de cidadania descrita no trechajaul&b é capaz de compreender a
sua realidade e, a partir desse conhecimento,eefecapaz de transforma-la. Entretanto
essa concepcgao pode estar equivocada se compreendio a tarefa principal e exclusiva
do ensino de Sociologia, pois o exercicio da cidedado se da somente a partir da
concepcao da realidade local, porque ela estadaseo contexto global.

“Privilegiamos, portanto, aealidade brasileira™, nas esferas cultural,
social e politicacomo objeto de estudaio 2° grau e ndo a ciéncia Sociologia”.
(Sao Paulo, 1992: 9)

Os autores afirmam que privilegiam a realidadsil@iga, entretanto ndo ha s6 uma
realidade vivida pelos educandos porque cada ues d@&le em contexto socioeconémico
diferentes.

No trecho seguinte, os redatores admitem a exist&® multiplas leituras sobre a
realidade brasileira, pois insistem que 0s professestdo imersos em uma compreensao
dispar daquela vivida pelo educando.

“Por estarmos todos envolvidos e imersos em wsoveultural pré-existente,
corremos o risco de ter nosgado embotada, excessivamente marcada pel@*filtr
de nossosracos culturais. A busca de explicitacbes partemss em, pelo menos,
duas concepcdes tedricas diferentes, pode significa recurso eficiente na
explicitagdo e superacdo desses limites, colaboraral elaboracdo de novas

15 Os grifos pertencem ao texto original.
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representacdes realizadas por professores e alalgagdpos a condicdo de sujeitos
do processo”. (Sao Paulo, 1992: 13)

A partir deste trecho, o termo universo culturé-existentediz respeito a condicao

do professor, que é diferente daquele em que cabsta imerso. Dessa maneira, 0S
elaboradores da proposta admitem a existéncia ldenpenos duas leituras da realidade
(educandos e educadores), ao afirmarem que o8lemxergam a realidade dos primeiros
de acordo com o0s seus proprios elementos cultWaisalunos parecem estar imersos em
uma outra realidade cultural, uma vez que os etalooes insistem que o professor deve
apresentar mais de uma concepcao tedrica, a fiqudes educandos possam escapar de
uma possivel leitura dirigida. Segundo tal inteiqgg@o, os alunos poderiam ser “alcados a
condicdo de sujeitos”, se os professores escapadsemma concepc¢ao cultural pré-
existente. Entretanto, possivelmente, professoretumos estejam tdo imersos em uma
determinada condicdo cultural em que a fuga sejacgaoprovavel. Dessa forma,
gostariamos de discutir, que muitas vezes, o pofesio esta suficientemente consciente
de suas escolhas tedricas, na medida em que lod agentes que influenciam a selecdo do

que deve ser ensinado ou ndo — como os livrosiciidapor exemplo:

“os conteudos tratados tradicionalmente pela dkogia tém dado énfase
sempre a uma unica concepcao tedrica, ora funddtemadra marxista, o que tem
levado a uma limitacdo na analise”. (Sao Paulo219%

Os redatores insistem na afirmacéo de que ess#oeStum resgate para a educagéo
do periodo porque as teorias consagradas oferegetnatamento restrito, na medida em
gue a realidade é entendida como um objeto mudtd@o que ndo estd unicamente nessa
perspectiva, pois pode ser entendida para alénmdeteoria, como tradicionalmente os
estudos sociolégicos se mantiveram presos.

Contudo, na unidade 3 — Sociedade e Poder-, asored ndo conseguem escapar
da tendéncia marxista de analise do poder espatial citam Marx, Weber, Chaui, Weffort,
Foucault que séo defensores do marxismo com exckg@deber e Foucault, porém o uso
de dois autores ndo- marxista ndo apaga a tenddestia tipo de estudo. Apesar de citarem
varios autores, a proposta ndo aponta para arddise/arias concepcgdes sobre o poder.

Embora critiquem uma leitura Unica da realidadejtionam a promové-la ao citarem
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varios autores adeptos da teoria marxista, naotroomgo visdes cientificas, ao contrario
do que afirmam,

“Da compreensao do processo de producdo da a&jémssim como da

existéncia de varias ‘verdades’ nesse campo de econbnto, resultam a

desmistificacdo do carater dogméatico de que sestieveas escolas de 1° e 2°

graus”. (Sao Paulo, 1992: 9)

De modo que os locutores elegeram a apresenta&c@iversas teorias cientificas
sobre o0 mesmo tema como solugdo para o fim doetadt@gmatico. Entretanto, a anélise
dos contetdos das unidades mostra que o caratenatiog continua presente nesta
proposta, em razdo da escolha de obras de autamsstas para a analise da questao do
poder.

Uma forma de resolver as deficiéncias no processersino seria 0 estudo da

realidade social brasileira, dado que:

“a busca naealidade social brasileiradas questdes mais significativas, do
ponto de vista de sua abrangéncia e contemporaiegittanando-as como objeto de
investigacdo, de forma a garantir a compreensdoawacdo dos alunos nessa
mesma realidade”.(Sao Paulo, 1992: 9)

No entanto, a utilizacdo da realidade social m@gicomo objeto de investigacéo

néo resolve as dificuldades de ensino, descriteesianmente, porque ela é um tema. Essa
tematica também poderia ser estudada com base ewepgdes estaticas e nao
necessariamente em um estudo multifacetado, daafoomo os autores propéem. Desse

modo, pode haver uma abertura que néo garanteaiefda proposta.

“A escola publica brasileira nos ultimos anom sbrigado as mais variadas
representacoes, fundadas nas diferencas de seggclasse, convicgdes e outras,
hierarquizadas socialmente. Ela tem trabalhadosessaresentacdes diversas e
singulares, de forma a imobiliza-las, impondo undrfa que ndo encontra
legitimidade entre os sujeitos ai envolvidos”. (Paaolo, 1992: 13)

Ha uma negacéo do sistema de ensino vigente edgimrstemente, a negacao do
trabalho desempenhado pelos professores, pois@ass responsaveis por esse ensino. Os
elaboradores afirmam apresentar o novo, aquilgpgetende resolver os problemas atuais,

ao oferecerem o uso de materiais diversificados pastudo da realidade.
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“As vérias linguagens sugeridas (filmes, fotogwf desenhos,
dramatizacdes) tém o objetivo de permitir que ash@d compreendam e se
expressem sobre 0s aspectos de sua realidadeita@tismpelos temas e, somados a
utilizacdo de textos, podem auxilia-los na superat#@s dificuldades enfrentadas
em relacdo a palavra escrita”. (S&o Paulo, 1992: 14
Assim os estudos sobre realidade brasileira némtgnm éxito em si mesmos, o que

estaria em questdo ndo seria a tematica seleci@ensida a forma (metodologia) como ela
seria posta (apresentada) diante dos alunos. Se desmaneira dialdgica - de modo que o
professor e os alunos pudessem conversar sobrquestio, alternando papéis de falante e
ouvinte -, para que os alunos participassem nadag@o de cada temética, a fim de que o
professor pudesse avaliar o conhecimento antensr etlucandos e formular as aulas
subsequentes a partir dessa primeira analise;ssema aula patinaria sobre conhecimentos
estaticos e exteriores ao universo daqgueles qagastaprendendo, ndo alcancando éxito.
Insistimos que no ensino, h&d dois componentesneiss® a tematica e a
metodologia, pois acreditamos que ambas sao irmiis®is para a obtencdo de sucesso.
N&do ha metodologia sem conteddo nem este sem uameato de acessibilidade
(proximidade) para a compreensao dos alunos. Desde, ndo ha “metodologia ideal”,
esta esta ligada aos objetivos do ensino, se @ste & aquisicdo da linguagem escrita, por
exemplo, o estudo da realidade brasileira ndo vesala questdo, na medida em que 0s
alunos seriam obrigados a exercitarem a leituraegcata independentemente da teméatica

selecionada, podendo ser a citada ou qualquer. outra

2.2.4. Representacdes do Publico-Alvo

Os redatores apresentam suas idéias aos profgssem que ocorra um didlogo
inicial, pois o primeiro text§ é escrito de maneira impessoal. Os professores sdo

mencionados como se fossem objetos no texto, camo documento:

16 O capitulo é chamado de “Aos professores” (SEZE992: 2).
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“Os educadoreso seu modo de pensar a pratica pedagdgica, EtwsAas
mais diversas influéncias que decorrem da muligde de canais de informacéao”.

(Séo Paulo, 1992: 2).

O texto ndo se dirige aos professores, apenasdala eles ao discutir sua atuacéo
profissional, porque esse trecho ndo demonstraesge na participagdo desse grupo na
andlise do documento.

Somente na parte seguilftea proposta é oferecida como fruto da participatgio
professores, a partir da descricdo dos passosrigieavam esse trabalho e talvez por isso
recorram ao pronome ndé@nda que ele se refira a fala dos redatores.

Em um primeiro momento (nas primeiras paginasyjeito_‘nés’é escolhido como
uma tentativa de aproximacao entre o leitor (psufe=s) e os interesses defendidos pelos

elaboradores da proposta.

“Acreditamos ser esta a maneira de continuariligando com vocéa
extraordinaria e enriquecedora experiéncia de im@t#io e consolidacdo da
Sociologia nas escolas publicas de 2° grau do &stadS&o Pauld® (Sdo Paulo,
1992: 7)

Nesse momento do texto, eles estdo tentando p&rsubmitor, porque o pronome
nés oferece duas funcdes: identificacdo de redatqgedessores e a impressdo de um
tratamento democratico. No primeiro caso, os redatcchamam o leitor a dividir

responsabilidades pelo texto, ao utilizarem a esgde “partihando com vocé'No

segundo caso, eles insistem que o professoradoipaut no processo de elaboracdo desse
documento dando a impressdo de que o documentprdoiuzido democraticamente.
Segundo o documento, os professores foram ouvighoseinarios, encontros e cursos
organizados para a categoria, com o objetivo daineen suas preocupacdes. No entanto, a
participacao efetiva ndo fica evidente porque amimos citados se referem ao processo
de elaboracao da proposta de 1986. Se “(...) Uoudie € sempre pronunciado a partir de
condicdes de producadadas (...)" (Gadet & Hak, 1997: 77), as condicesproducao

apresentadas se referem principalmente a propostdaca, mas eles as apresentam como

17 O capitulo é chamado de “Apresentacao” (SE/CHNBZ2: 7-8).
18 Os grifos ndo estédo presentes no documentmalkigi destaque de algumas passagens € de carater
analitico (com o intuito de discuti-los).
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forma de legitimar a proposta analisada, como &efesse um prosseguimento “natural”
da proposta oficial de 1986.

Posteriormente, € dito que a proposta foi: “elabapor professores tdo somente,
e para vocés professorgsse nos permitem, carinhosamente”. (SE/CENP, 18p2Essa
expressao, na verdade, faz parte de um jogo, pa@igs seduzem o leitor ao colocarem-se
na mesma posicdo de professores. Nesse sentidedatones estdo se preparando para
introduzir o pronome_nésom o sentido de inclusdo dos professores, partpata o
segundo sentido possivel (Garbelini), dado pelatigio da palavra professgue é posta
emum

“nivel de significagdo que permite compreenderrac@sso de reiteragdo

instaurado (...), pois esse procedimento aponta gpauto-defesa (...), utilizando a

repeticdo como argumento”. (Indursky, 1989: 113).

A repeticAo como argumento € utilizada como adesde em relacdo a
predisposicdo dos professores em “divergirem eodiscem” (Sao Paulo, 1992), os
redatores defendem a proposta se colocando nadposie professor, nesse caso, a
reiteracdo tenta derrubar a hierarquia a fim deasib enunciador e o destinatario em
posicao de igualdade, tentando escapar da idémpiesicao.

Os redatores sO assumem a associacdo com osedeiqpando discutem as
condi¢des do ensino em analise:

“através da comparacdo constante entre o conbetm'ideal’ e o
conhecimento ‘real’, essa escola tem exercido sngab avaliadora de forma a
excluir, sistematicamente, aqueles que se constitue verdadeira razao do seu
existir. Essa exclusdo ndo se tem dado sem redmtéA constatacdo dessas
questdes € que permite o repensar em outros teanmossa atuacdeesse espaco”.
(Sao Paulo, 1992: 13)

Nesse trecho, o leitor é convidado a modificar pnddica e, agora ele faz parte do
pronome_ndés Enquanto o pronome né&e referia a construcdo do documento oficial
(situacéo positiva), ele englobava apenas os negatporém quando a discussao recorre a
péssima situacdo do sistema escolar, principalnenteazao da pratica de exclusédo social
a que os alunos estdo submetidos (situagcdo negatipaofessor € convocado a participar

do nés As condicdes descritas no documento se referemclasdo dos educandos, uma
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vez que eles sdo mencionados como ‘receptoresvpais® que tal situacdo deva ser
modificada:

“Partindo da crenca na possibilidade de constragésiiva do conhecimento
na escola e, na tentativa de romper com uma “préaéiprodutivista” centrada na
memorizacao como habilidade mais importante a sserdolvida, sugerimos
alguns recursos que podem auxiliar o trabalho déegsor (...)” (S&o Paulo, 1992:
13)

No momento em que o0s elaboradores passaram aidasypéssimas condicdes
educacionais, 0 pronome “n0s” incluiu os professotambém, para que fossem
responsabilizados. No trecho citado, os elaboradapentam mudancgas que primam pela
transformacéo das condi¢cdes de exclusédo dos alarfog, de que eles se tornem sujeitos
de seu processo educacional, e ao mesmo tempofesgor € responsabilizado pelo ensino
oferecido, pois quando o processo educativo forificado, a escola podera “construir
coletivamente o conhecimento” e conseqientementemqgver uma educacdo de
gualidade.

Contudo a questdo néo € tdo simples como Garlsgimonstra a ocorréncia dessa

mudanca na definicdo dos pronomes:

“Aqui também temos as terminagfes verbais e asa®rpronominais que
incluem o interlocutor, no discurso dos locutoestes Ultimos ao incluirem-se no
processo discursivo, fazem parecer que ha umaquegtie o néswutores e 0 nés
leitores; € como se 0 nés que fala, que propdeesse vinculado ao nés que ouve,
gue executa; é como se ndo houvesse os diferdmates de nds (0s que constituem
e 0s constituidos; os que elaboram e os ‘elabotadss construtores e os
‘construidos’). O discurso curricular faz parecere gtodos sdo um sé nés”.
(Garbelini, 1997: 55)

A apropriacdo do pronome na@sgmo ligacdo com os professores, é uma tentativa
de envolvimento, porgue quando o texto apresensmvaondicbes de elaboracdo da
proposta, o nose referia somente aos redatores, mas s@dgrna associativo quando os
professores sao convidados a modificar as suasgeamudando as condi¢cbes do ensino a

partir da introducdo da nova proposta.
Nesse caso,
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“0 nésé usado para referir um eu enunciador que seridst@omo se sua
voz fosse a voz de muitos e que ao se auto-refargmar no0s o locutor se institui

como representante de um grupo; ou € usado nalsentiusivo, isto é, de modo a

tomar o leitor como co-autor do que se diz”. (Ghnpel997: 55)

O leitor é chamado a ser co-autor porque a ndssgdoprecisa ser modificada;
aqui eles colocam o termo nogsara amenizar a voz de acusacdo porque a atuasao d
professores € posta em discussao.

Ainda que ocorra uma tentativa de didlogo entoaitlres e ouvintes, ele néo se
consolida porque os primeiros tentam dialogar comagem equivocada que fazem dos
altimos.

Como afirma Osakabe, os atos de perlocucéo depeddepoder do interlocutor,

por isso

“‘quem enuncia é, no momento especifico em quencgamua entidade
dominante, na medida em que € ela quem manipwaocadenadas do discurso. Sob
esse aspecto o dominador serd sempre o locutoGidaiou ndo essa dominagéo
com a dominacéo efetiva, social ou psicolégicasakabe,1999: 70)

Mesmo diante de uma tentativa de estabelecimeamtdi@dogo, os redatores nao
abandonam o poder de dominacdo exercido sobreitosete ao tentarem controlar as

palavras e os seus efeitos, pois

“(...) a imagem fundamental que o locutor fazodwinte € a delominadg
isso pela préopria situacdo de (aparente) inércia tgm 0 ouvinte naquele
momento”. (Osakabe,1999: 71)

Os professores ficam imobilizados diante do dswzuoficial apresentado pela

Secretaria de Educacéo, porque o Estado exerce apaetir dos documentos oficiais:

“(...) a CENP tem desenvolvido um projeto de tfjagdo do conhecimento

e, consequentemente, de apoio e de atualizacdmtieapdocente. O material ora

apresentado € mais um esforco nessa linha dehdl{&ldo Paulo, 1992: 2).

Esse trecho evidencia dois aspectos: a auto-ra@o da CENP e a
desresponsabilizacdo do Estado. No primeiro obswsajue a CENP se coloca como um
suporte ao docente por trazer conhecimento para psbfissional, porém este
continuamente tem mostrado resisténcias a apreelasséwesmo, como cita: “enganam-se
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contudo, 0s que pensam que o Magistério as recatmvpmente”. (Sdo Paulo, 1992: 2)
Essa passividade pode ser entendida a partir derggincia, discordancia ou adesao”,
podendo atuar negativamente ao divergirem/ discemda positivamente ao aderirem. A
fala € que a CENP oferece mudancas e o professmsaemas ela esta fazendo seu papel,
mesmo que este profissional ndo incorpore ‘esshemimento’ a sua pratica; o presente
documento é prova disso porque ele € “mais um @sfda CENP”. No sentido de
desresponsabilizacdo do Estado, a CENP se assume wm 6rgdo oficial que propde
melhorias ao sistema educacional, porém n&o recapeio dos professores,
responsabilizando - os pelas deficiéncias de ensino

A definicdo dos papéis dos agentes do discursogre um

“movimento que separa autores de leitores, masgeen sdo invocadas
autoridades para dar peso as palavras dos auleigando os leitores na obrigacao
de aderir e, ndo aderindo, contrapor-se a voz iaatta e citada (...)".(Garbelini,
1997: 56)

A proposta cita Maria Célia Paoli com o proposi® buscar legitimidade e de
imobilizar os professores porque toda acédo seefpirdtada como mais uma das mdltiplas
recusas que eles costumeiramente fazem, ndo haespdgo para o dialogo. Segundo o
documento oficial, o professor € aquele que néadtaacpois ele prefere recusar ‘o
conhecimento’.

A proposta entende o professor como despreparpds, imprimem a ele

incapacidade para escolher sua propria orientag@nsino (curriculo).

“E preciso romper o monopodlio da fala, que somente os ‘coemtes’
detém. Isso exigdisposi¢cdo para o didlogo e humildade para reaathe fala dos
outros, relevancia; compreensdo do carater traitsitdo conhecimento e da
necessidade de investigacdo constante, para quee atenstrua e, finalmente, o
desejo de transformar o ato aprender-ensinar emiljicdade de emancipacéo”.
(Séo Paulo, 1992: 14).

A expressado_monopolio da fafanciona como um tipo de denuncia de um certo

autoritarismo dos professores, ao acusa-los demsese Unicas vozes no interior das

unidades escolares.

O verbo precisade acordo com o dicionario Aurélio, é:
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“l) Indicar com exatiddo, particularizar. 2) Tere@sao ou necessidade de;

necessitar. 3) Citar ou mencionar especialmente”.

No documento, o verbo precisardica a necessidade de rompimento com o
dominio da fala do professor, como se esse rompintesolvesse 0s problemas do ensino
atual, como se isso fosse a origem do mal. Dessaafm trecho acusa o professor de ser
aguele que monopoliza a fala, usando-a a parSudgosicdo de poder dentro do universo
escolar. Entretanto, os redatores também fizerasn, imo citarem o0s professores
universitarios para falarem de suas posicoes derp&htdo, os professores sdo acusados
de fazerem exatamente aquilo que os redatoresifigaras relacdes de poder, porém essa
acao so € legitima para os redatores.

O verbo exigide acordo com o dicionario Aurélio, é:

“1) reclamar em funcdo de um direito legitimo swposto. 2) Ordenar,
intimidar. 3) Prescrever, determinar. 4) Requememandar. 5) Pedir com
autoridade”.

Nesse caso, 0 verbo exigamete a idéia de pedir para que as pessoaspeaidan
para o dialogo, com humildade para reconheceradfaloutro. No entanto, a frase se torna
contraditéria porque nédo € possivel usar a autbeigara exigir humildade.

Nesse trecho, a responsabilidade permanece nespasf ha medida em que ele é
incapaz de reconhecer a fala de seus alunos cangodzeprocesso de ensino, o professor é

aguele que cerceia a participacdo do educando.

2.2.5. Referéncias bibliogréaficas

Nas referéncias bibliograficas, os redatores hscain promover uma:

“Retomada dos ‘autores classicos’ tendo em vistheterogeneidade da
formacdo dos professores e a preocupagdo em mntarée mesma, de forma a
enriguecé-la, garantindo a necesséria continuidldaprendizado”. (Sdo Paulo,
1992: 11)

Dessa forma, os autores recorreram as obrascagsaquelas que foram e séo

referéncias no estudo da disciplina. A dificuldddssa escolha é a acessibilidade deste tipo
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de material, tanto em termos fisicos quanto emdsre apreensdo; em outras palavras, 0s
professores podem encontrar dificuldades na pesglestes materiais, se ndo tiveram
acesso no periodo de graduacao, pois muitas faleddado exigem a leitura das ‘obras
classicas’, ou mesmo, os alunos poderao apreséfitatdades na apreensao da linguagem
destas obras. Somente por estas razles, taithasscbibliograficas poderdo causar
desconforto para professores e alunos.

Ainda que a escolha das obras seja problematicdatm de os redatores
apresentarem observacfes sobre os textos podetiaaosi professores na escolha das
obras que fardo parte de seu curso, pois 0s etidresacomentam que:

“As observacdes feitas pela equipe sobre os teémthisados na bibliografia
basica comentada tém apenas o intuito de factitaabalho de pesquisa para o
professor”. (S&o Paulo, 1992: 11)
O professor é entendido como pesquisador de raistgrara a aula e o intuito de
apresentar pequenas observacdes sobre as obrafer@®aia ndo substitui o seu trabalho

de pesquisa, pois caberd ao professor promovethascourriculares e selecionar obras
para os alunos.

NUmero de textos dos autores mais citados

Autores Quantidade de textos Distribuicdo
Chaui, Marilena 8 4,25%
DaMatta, Roberto 5 2,66%
Martins, José S. 4 2,13%
Engels, Frederick 3 1,60%

lanni, O. 3 1,60%

Marx, Karl 3 1,60%

Ortiz, Renato 3 1,60%

Paoli, Maria C. 3 1,60%

Total 32 17,02%
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Ha um total de 188 referéncias bibliograficas. loea mais citada é Marilena
Chaui com 8 ou 4,25% dos textos citados; o segseda Roberto DaMatta com 5 ou
2,66% dos textos citados e o terceiro, José deaSklaztins com 4 ou 2,13% dos textos
citados; os demais - Engels, lanni, Marx, OrtinlPaapresentam a mesma distribuicdo de
3 ou 1,60% dos textos totais. Parece ndao haverpmetilecdo na escolha destes autores,
visto que o numero de textos de cada é reduzidetedido numero total, juntos eles
representam somente 17,02% do total; em outrasrrpalaa escolha bibliografica néo
privilegia autores, ao diversifica-los, possiveltegnindicando especialistas das areas
selecionadas nos temas escolhidos pelos redatores.

A Unica redatora aludida nas referéncias biblificaa € a Profa. Dra. Maria Célia
Paoli, sendo bastante citada se fizermos uma caggarcom os demais autores que
podem ser considerados classicos das CiénciasiSdeali € citada ao lado de autores
consagrados, esse fato poderia indicar um pridfagnto desta, na medida em que ha uma
unidade nomeada por “A sociedade brasileira conbemga: uma organizagao social
autoritaria”, na qual é citada algumas vezes eptiicacaso, esta tematica € parte de sua
linha de pesquisa académica. Ao haver uma assoc&t#e esta autora e as tematicas
selecionadas, observa-se que o curriculo propmtoesta voltado exclusivamente aos
interesses dos educandos e sim aos de seus elatestadl escolha dos demais autores
enfatiza os trabalhos académicos, pois grande pasgeautores mais citados apresenta

grande importancia académica nacional e estrangeira

2.2.6. Conclusao

Essa proposta é oferecida como solucdo para tepras de ensino nas escolas
secundarias paulistas ao conceber que tais problesa resultado das préaticas dos
professores.

A voz do Estado cria a necessidade ao dizer dtee fma proposta de orientacéao
para o ensino. Desse modo, o Estado cria uma dengaadctende ao oferecer uma solucéo
guando divulga seu documento (proposta) e regulEmanmaneira como esta sera
implementada. Inclusive no que se refere ao seicippamento diante das instituicoes

escolares, havendo restricdes na liberdade oferpeid Estado, porque
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“(...) a Secretaria de Estado da Educacao teentivado um processo de
descentralizac&o reafirmando como prioridadeutonomia da escola e a ampla
participacdo do magistério. E preciso consideratumn, que a autonomia da escola
ndo significa a omissdo do Estado ou o afastamdat@scola dos centros de
producéao e de divulgacdo do conhecimento.” (SaPa892: 2)

A proposta sugere unsutonomia relativa das unidades escolares porque estas s6
podem agir dentro dos limites colocados pelo Estadis ele afirma ndo poder ser omisso.
Isso significaria que estas instituicdes ndo padercriar suas préprias regras, elas so
poderiam existir se 0 Estado as regulassem, assiatda esta restrita aos limites
estabelecidos pelo préoprio Governo.

Ainda que a autonomia seja divulgada, o poderedelacdo do Estado continua

presente, criando distancias entre o locutor douds® oficial e os leitores, prejudicando

“(...) a implantacdo de qualquer politica. O idpadposto nos documentos
esta muito distante da realidade da escola, umaquez essas propostas nao
engajam/ envolvem os professores em trabalhosivazdeha implementacédo de
novas politicas”. (Cabral, 2004: 61)

Um documento oficial € padronizado, como documargtitucional, ele ocupa um
lugar legitimo e impde autoridade, mesmo que néetpe no universo escolar.

A andlise da proposta discorre sobre a impenédittatte dos documentos oficiais no
universo escolar. Esse é o discurso implféipmrque os enunciadores procuram persuadir
0s destinatarios sobre a validade de sua contébpigo invocarem as autoridades e
discorrerem sobre 0 movimento de participacdo dofegsores de Sociologia no processo
de elaboragdo. Portanto, o conteudo dos capituwiogis ao tentar dialogar com o0s
professores esta, na verdade, querendo persuadiddstarem suas determinacées como

forma de escapar da terrivel condicdo do ensirifodelogia.

19 “O implicito do enunciado. Um procedimento bapala deixar de entender os fatos que ndo queremos
assinalar de modo explicito, é apresentar, emuggu,loutros fatos que podem aparecer como a causa
consequéncia necessarias dos primeiros”. (Duc®@f/:115)



75

2.3. Parametro Curricular Nacional de Ciéncias Soais de 1999

2.3.1. Introducéo

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) folaloeados como parte de uma
reforma educacional ampla promovida pelo governderfd, que orientaria outros

documentos e promoveria mudancas no sistema ednehdie todo o pais.

“A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacitwia principal referéncia
legal para a formulacdo das mudancas propostasedala em que estabelece os
principios e finalidades da Educacdo Nacional” $Brd999: 19)

A reforma foi pautada legalmente pelas DiresrizeBases da Educacao Nacional
(LDB), que sugeriu direcionamentos para a promag&onudancas. Tal reforma propos
mudancas da educacdo infantil até a pos-graduaté@l@no nacional, ao promover

mudancas curriculares, competéncias e nomenclafdeascordo com o documento:

“O Ministério da Educacéo, por intermédio da $tia de Educacao Média
e Tecnoldgica, organizou, na atual administracdorogeto de reforma do Ensino
Médio como parte de uma politica mais geral de rdedeimento social, que
prioriza as a¢des na area de educacao”. (Bra§i9: 11%)

O projeto de reforma educacional foi dirigido adsas niveis de ensino. Para cada
nivel foram elaboradas Diretrizes Curriculares,épornossa analise estad centrada nos
Parametros Curriculares dirigidos ao ensino methgp, os trechos citados estardo
discutindo tal nivel educacional; ndo analisarenomos os documentos em razdo da
auséncia do ensino de Sociologia em outros niveeddcacao, sendo exclusivo da escola
média.

De acordo com o préprio documento, o PCN:
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“Servirdo de estimulo e apoio a reflexdo sobrsua pratica diaria, ao
planejamento de suas aulas e sobretudo ao deseneote do curriculo de sua
escola, contribuindo ainda a para sua atualizag#sgional”. (Brasil, 1999: 11)
Segundo este fragmento, o PCN € um referencialriér g qual cada escola

deveria preparar um curriculo préprio, ao auxibadirecionamento de cada disciplina.
Entdo, ndo deveria ser um documento fechado coratiteam j4 estabelecidas, deveria
apresentar alternativas ao trabalho do professgumnglo a concepcdo do documento desde
a sua origem.

No PCN, os conhecimentos estdo divididos em Antomp®, Sociologia e Politica,
sendo que este Ultimo pode causar confuses naaneai que o termo Politica é diferente
de Ciéncia Politica: o primeiro pode se referirexercicio - ao fazer politica —, ou seja,
politica esta relacionada a acdo dos membros ddnstitaicdo, como objeto; enquanto, o
segundo se refere a ciéncia que trata desse objeto.

Na apresentacdo dessa proposta, as “competéndiabiledlades” englobam os
conhecimentos de “histéria; geografia; sociologiafilesofia”. Cada uma delas é
apresentada como parte das “ciéncias humanas etexrasogias” como se houvesse
relacdo entre elas. A apresentacdo incute a idéiasdociacdo entre estes ramos das
ciéncias humanas, como se cada um deles depeneessecialmente um do outro e
mantivessem um didlogo constante. Entretanto salzpie 0os conhecimentos desta area
estdo cada vez mais estanques, em sec¢Oes espedifi€amesmo usando linguagens
proprias, fazendo com que estas areas figuem eaaais distantes.

Para demonstrar a associacdo entre as ciénciagnhamo documento cita
integracdes com:

“(...) textos especificos voltados para os comhentos de Historia,
Geografia, Sociologia e Filosofia, habitualmentemfalizados em disciplinas
escolares, incluimos diversas alusbes — explioitasdo — a outros conhecimentos
das Ciéncias Humanas que consideramos fundameatai® Ensino Médio. Trata-
se de referéncias a conhecimentos de Antropol&gilitica, Direito, Economia e
Psicologia. Tais indicacfes ndo visam a proporcalasjue explicite denominacao
e carga horéria para esses contetdos na formadaplitias”. (Brasil, 1999: 04)

Porque os conhecimentos das ciéncias humanas destamintegrados, os autores
insistem que a escola ndo precisa estabeleceplthss especificas para estas areas. O
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documento introduz a idéia da interdisciplinaridagara os conhecimentos de
“Antropologia, Politica, Direito, Economia e Psiogla” como solucdo para que o
educando desenvolva as habilidades necesséariasé@sias humanas sem que seja
necessario aumentar a carga horaria do ensino, weraque Sociologia pode ser

incorporada por outras disciplinas. Como é possibsérvar neste trecho:

“Deu-se, entdo, Iimportante experiéncia interdls@p, unindo-se
historiadores, economistas, gedgrafos e sociélognesforco de tentar entender as
razdes da crise. E rico de licbes perceber quejaroento mesmo em que atingiam
sua maturidade, as Ciéncias Humanas buscassearratita interdisciplinar como
solugéo para seus impasses. Desse enriquecimargoam abordagens diversas e
inovadoras em antropohistéria, geohistoria, saugdlistica, histéria e geografia
econdmicas etc”. (Brasil, 1999: 8)

Segundo o préprio documento:

“O conceito de interdisciplinaridade fica malaro quando se considera o
fato trivial de que todo o conhecimento mantém uégtodo permanente com outros
conhecimentos, que pode ser de questionamento, adirncacdo, de
complementacdo, de negacgdo, de ampliagdo, de #igann de aspectos nédo
distinguidos”. (Brasil, 1999: 88)

O documento cita varias vezes a interdiscipldate, porém ndo apresenta um
conceito, ao contrario, ao apresenta-lo em um prmeomento, cita o conceito de
disciplina em oposicdo a interdisciplinaridade; @/amente, no trecho citado acima,
discute muito mais as disciplinas do que o concaitcsi € 0 modo como se relaciona com
elas, j& que “todo o conhecimento mantém um dialpgomanente com outros
conhecimentos”, a discussdo permanece nas disspliPara tanto, ndo ha uma
apresentacao do conceito, somente a explicitacieckssidade de sua implantacéo a fim
de solucionar os problemas educacionais do peri@dmo mostra a avaliagdo elaborada

por Moraeset alii sobre a interdisciplinaridade no PCN:

“Essa concepcdao (interdisciplinaridade), sempressgmtada como chave de
critica a um conhecimento compartimentado, fragatmt caracteristico de um
(suposto) projeto positivista de ciéncias, sempréaimbém tomadacriticamente
(...) Nao podemos confundir a presenca e o condesona diversidade de saberes,
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gque visam ao esclarecimento de um fenGmeno, coma egsetensa
interdisciplinaridade que prescinde das ciénci@dtraes et alii, 2005: 348).

Segundo Moraest alii, a interdisciplinaridade é citada como criticaneuforma de
apreensdo do conhecimento ja instituido, em razssn,daparece como um projeto de
intervengcdo com o objetivo de solucionar os probledo ensino médio.

Segundo o PCN, a interdisciplinaridade seria unpgas de solucdo para tornar o
conhecimento mais significativo para o aluno e meen dialogos com vérias areas de
conhecimentos. Segundo Nilson Machado,

“(...) € muito freqlente o fato de que tdo logosd@mas estabelecem um
minimo de relacdes fecundas e promissoras, naigrapte-sala de um trabalho
interdisciplinar surge a pretensdo de erigir umaandisciplina, uma nova area de
conhecimento, uma nova ‘ciéncia’, o que passa awoin esforgos e energias dos
‘militantes’, engajados na tarefa de estatuir aumat do novo campo, de
caracterizar seu espaco de atuacdo. Por paradexglageca, nestes casos, em vez
de a aproximacgéo entre os dois temas favoreceeadlisciplinaridade, geralmente
dificulta-a”. (Nilson Machado, 2002: 118)

Os trabalhos interdisciplinares, ao contrario de giproposta discute, dificultam a
aproximacao dos componentes curriculares porquetat do estabelecimento de diadlogos
entre duas disciplinas, elas produzem tantas aggms a ponto de produzirem um novo
tipo de linguagem e uma nova disciplina. Dessa dorde acordo com Nilson Machado,
esta proposta curricular ndo esta incentivandoserdelvimento da interdisciplinaridade,
na verdade esta propondo uma maior integracdo anhtlsciplinas das ciéncias humanas.

Segundo Moraest alii,

“Nao se nega aqui, a possibilidade da interdis@pldade, mas questiona-se
gue possa ser unmeerspectivanicial de abordagem dos fenémenos, quanto mais de
ensino sobre os fendmenos, e ainda mais em nieategtar como o Ensino
Médio”. (Moraeset alii, 2005: 349).

Para Moraest alii, 0 estudo interdisciplinar ainda esta em processxal no
Ensino Médio, seja porque a formacdo € deficitAiaporque o grau de exigéncia é
incompativel para estes estudantes, o fato é guestudo exige um solido conhecimento

disciplinar para a compreensao do modo como asiduens de diferentes disciplinas
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podem se comunicar para formar outra. Tais condigée sédo obtidas no ensino médio, no
periodo analisado.
Além disso, a interdisciplinaridade é citada cdimwona de justificar o estudo das

ciéncias humanas no ensino médio, assim ela sigparaspecificidade disciplinar, pois

“(...) Agrupados e reagrupados, a critério daolescem disciplinas
especificas ou em projetos, programas e atividgdessuperem a fragmentacao
disciplinar, tais temas e objefdsao invés de uma lista infindavel de contetidos a
serem transmitidos e memorizados, constituem aoragi ser do estudo das
Ciéncias Humanas no Ensino Médio”. (Brasil, 1999): 1
A abertura dada a interdisciplinaridade é tdo ample ndo importa a denominacao
disciplinar (home da disciplina) se os principioefn apresentados aos alunos, pois podem
aparecer em matérias especificas ou em disciplintegradas, segundo critérios
estabelecidos pela escola.

A fim de justificar a interdisciplinaridadfe os autores fazem uma reconstituicéo
histérica especifica do papel das ciéncias humaqas, atende aos interesses dos
elaboradores desta proposta, pois, o texto ret@gmacipalmente o passado ditatorial

vivido no Brasil como obstaculo ao desenvolvimetdaonhecimento, segundo

“a logica tecnoburocrética ali presente, embossummindo um viés
autoritario explicito, ndo fazia mais do que acommga uma tendéncia geral das
sociedades contemporaneas. Pressionadas pelasidaedes imediatas de uma
civilizacdo cada vez mais apoiada nas Ciénciasrhiate nas tecnologias delas
decorrentes,_tanto as humanidades quanto as Gémbtiananas perderam o
prestigio e 0 espaco que detinham na sociedadescol?. (Brasil, 1999: 9).

No trecho, discute-se a inevitavel tendéncia d@ode ditatorial - tecnocrética -, 0
termo “embora” apresenta uma situacao dubia no tpxirque, mesmo que os elaboradores
repudiem a atuagdo da ditadura, eles admitem undéneia geral ligada ao uso das
tecnologias. Dessa forma, mesmo que os elaboradesesissem a isso, eles teriam de

seguir essas “tendéncias sociais”, que parecenirgxasa além da vontade dos autores,

20 Os temas e objetos sdo especificos das ciénaiaanas, englobando identidade, cidadania e outros.

ZINo passado j& havia tal idéia de interdisciplirediel uma vez que a “disciplina” Estudos Sociais, na
verdade, area de estudos, foi proposta como aeeagregava Histéria, Geografia, Sociologia e Fadfisono
ensino médio em anos de ditadura no Brasil.

22 Os grifos s&0 nossos, eles n&o estdo presentexnmento oficial.
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tanto a ditadura quanto os elaboradores teriam gigkssionados a responder as

necessidades sociais. Nilson Machado explica essl&mcia ao afirmar que

“(...) a idéia de interdisciplinaridade tende ansformar-se em bandeira
aglutinadora na busca de uma visdo sintética, da reoonstrucdo da unidade
perdida, da interacdo e da complementaridade n@esagnvolvendo diferentes
disciplinas”. (Nilson Machado, 2002:117)

De acordo com Nilson Machado, a idéia de inteiglisaridade como retorno a um
passado de interacdo € uma tendéncia na buscaaleisdo sintética do conhecimento.
Essa idéia surge nos parametros a partir da apaedende um “resgate historico” das
ciéncias humanas, retomando o periodo de prest&ggaiéncias humanas, no qual, a base
das ciéncias era a filosofia, considerada o cetitraconhecimento, que mais tarde foi
dividida, nas diversas disciplinas das ciénciasdnan. Dessa forma, os elaboradores da
proposta acreditam que o retorno aquele periodourddade preencheria de valor
novamente o conhecimento produzido pelas ciénciashas.

No trecho grifado da proposta - “tanto as humatedajuanto as Ciéncias Humanas
perderam o prestigio e o espaco que detinham niadsoe e na escola” -, os autores
desejam recuperar no passado o “status” perdigondge eles, periodo de prestigio social
e escolar, por isso eles insistem tanto em um ateshistérico”, como se este passado
tivesse sido tdo glorioso para as Ciéncias Humé®egundo esta logica, a ditadura teria
criado resisténcias ao ensino de Sociologia. trpossivelmente reforgcou idéias como a
de Olavo Machado (1996) que considera que o pedddtorial foi um empecilho para a
afirmacéo das Ciéncias Sociais no Bfasil

No entanto, os autores desejam recuperar 0 mestaus” com o0 uso de
tecnologias, dessa forma ndo é um retorno ao pagsad e simples, mas com o uso de
novos instrumentos (tecnologia). Segundo Santo®1(20essas seriam as “tecnologias

ideais”, porque se referem diretamente ao pensaneeas idéias, envolvendo processos de

% gSe a perda do prestigio das Ciéncias Humanas éogsizada exclusivamente pelas agbes do periodo
ditatorial, ndo seria possivel explicar que no govealo presidente Fernando Henrique Cardoso, rioqmer

de democracia, como ex-professor da Faculdadelosoka Letras e Ciéncias Humanas na Universidade d
Sao Paulo, tivesse vetado a obrigatoriedade no@dsi Sociologia no Ensino Médio. (Moraes, 200Bs€a
forma, o retorno a democracia ndo trouxe garam#a o retorno da valorizagdo do ensino das ciéncia
humanas. Trata-se muito mais de conflitos no capegagdgico — administrativo do que ideoldgico.
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tratamento de informacgdes, ou seja, 0s usos dosnmsntos também fazem parte das
tecnologias.

Os redatores salientam que a justica e a solatde sdo tarefas das ciéncias
humanas, mas a dificuldade estaria nos meios fEacar esses objetivos.

“Sem perder de vista a dimensao historica e fugiadoretensdo de uma
volta ao século XV ou ao XIX, esse resgate se @& éd do ideal possivel de uma
sintese entre humanismo e tecnologia, em que adodwmem e o teclado do
computadorestejam ambos a servico da construcdo de_umadsadeienais justa e
solidarid. (1999: 9)

O trecho “a mao do homem e o teclado do computadosado como referéncia de
adequacédo a ordem vigente, em outras palavrasp&@méais ativa do que a mente e por
isso, ela é citada. Bacon prop6e um método em “Mo@rganum”, apresentando a mao
como ativa, incutindo as idéias de grupos mendsasique aderem ao uso das tecnologias

provenientes das ciéncias naturais, originariaselecas iluministas.

“Nem a mao nem o intelecto, deixados a si mestfogeam muito. Todos os
feitos se cumprem com instrumentos e recursosiares| de que dependem, em
igual medida, tanto o intelecto quanto as MAaos.iNMAIxOMO 0S instrumentos
mecéanicos regulam e ampliam o movimento das m&osjaomente agugcam o0
intelecto e o precavém”. (Bacon, 1973: 19)

De acordo com Bacon, para as maos sao necessériostrumentos e para o
intelecto, o método. Em razédo disso, a mao é ntaia do que o intelecto porque ela
realiza mais a partir das ferramentas.

No paréametro, o teclado do computador € um ingniutilizado pela méo, assim
ele regula e amplia o0 movimento ndo so6 das macs sotaretudo da mente persistindo na
idéia do computador como cérebro eletrénico . ApdsaBacon ndo ser citado na proposta,
0 uso da relagéo entre o teclado do computadan&oado homem, é uma referéncia a este
autor que ja estd, de certo modo, no inconscieié&tivo da modernidade.

O trecho “sociedade mais justa e solidaria” passigia de que o uso de tecnologias
contribuiria para constru¢do da justica e solidkde social, no entanto sabe-se que o

incremento tecnolégico produziu uma massa margeddi, denominada de excluidos
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digitais, uma vez que eles ndo tém acesso a taglosetos de comunicacdo atuais, em
especial a Internet.

O viés deste PCN € o reforco da interdisciplireat@l talvez por isso se faca um
“resgate historico’seletivo nas origens, um conhecimento uno, depois vegparacao, e
atualmente, esta-se buscando o retorno a uma eng&ddrior, acrescido de tecnologia. Os

autores apostam na interdisciplinaridade como:

“(...)Juma oportunidade privilegiada para o desénieento de competéncias
associadas as tecnologias das Ciéncias Humanaasil(B999: 18)

Os autores atribuem a associacao da interdisarmade com a tecnologia como
meio para a retomada do prestigio anterior dagiei€rmumanas. E um discurso hibrido:
humanista e tecnolégico.

Segundo os autores

“(...) as Ciéncias Humanas produzem tecnologiasis] isto €, referidas
mais diretamente ao pensamento e as idéias, tae as que envolvem processos
de gestdo e selecdo e tratamento de informacOebasadns em recortes
sociologicos”. (Brasil, 1998: 11)

De acordo com este documento, a tecnologia € utheoimento a ser aplicado a
partir de mecanismos mentais de analise.

O uso de tecnologias esté associado a criagamrmas de humaniza-las, sem que o
ser humano seja seu escravo, mas seja produtoorde@mento a partir delas. Nas
tecnologias aplicadas, pode haver o uso de compémdpara a producdo de dados

estatisticos, assim:

“(...)Evitam-se, com isso, 0s riscos de uma m@éizacado das tecnologias e
promove-se a culturalizacdo de sua compreensadedta forma, assegura-se um
papel novo para a aprendizagem em Ciéncias Humaaasscola basica: o de
humanizar o uso das novas tecnologias, recolocandmmem no centro dos
processos produtivos e sociais”. (Brasil, 1999: 19)

A utilizacdo das tecnologias pode tanto humarazaroducao cientifica como pode
ocorrer um processo inverso: 0os seres humanos ptale@r-se objeto passando a ser
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somente dados em uma tabela, eles abandonam g&omdimana e tornam-se niameros —
dados estatisticos — , que social e individualmerie existem. Mas essa segunda
alternativa é produto claro de um discurso humamishtra a tecnologia.

A proposta apresenta a formacdo da cidadania adjativo principal do estudo
das ciéncias humanas, pois estas forneceriam nmsitios para que os alunos pudessem

exercer a cidadania. Como afirma este trecho:

“(...) Na perspectiva do exercicio da cidadanm@pdrta em muito o
desenvolvimento das competéncias envolvidas nardeie decodificacdo do
‘economés’ e do ‘legalés’.” (Brasil, 1999: 04).

O conhecimento proporcionaria maior compreensaojalgao utilizado pela
legislacéo ou do discurso oficial predominantemectEnomista, no entanto o documento
nao explica a maneira como o estudo dos contelaosiéncias humanas pode assegurar a
formacédo da cidadania. Compreendemos que o doméiinguagem poderia auxiliar o
acesso a leitura da legislacdo nacional, estadwalirecipal, no entanto, o exercicio da
cidadania nao estaria garantido apenas a partiedadificacdo de sua linguagem, por isso
cremos em um distanciamento entre o exercicio diedania e a apreensdo de um jargao

especifico.

“(...) Nesse sentido, os fatos econdémicos, jooslie politicos devem ser
entendidos sob a mesma légica que pde o humanentm alos processos sociais e
ndao como fendbmenos naturalizados e alheios a agaarta. Isso implica dizer que
uma lei ou uma decisdo politica ndo sédo abstrapfmduzidas por algum ente
metafisico, mas produtos concretos de agentesso¢Brasil, 1999: 14)

Se as leis sédo produtos dos agentes sociais, eat@aunos, como membros da
sociedade, também participariam deste processoemtanto, as condi¢cdes sociais dos
educandos nem sempre permitem uma participacdvaefEirque muitos sdo provenientes
de grupos socio-econdmicos marginalizados. Os alypmmlem discutir 0 exercicio da
cidadania nas esferas de decisfes, porém issoss@gumaria uma real participacdo. A
formacéo intelectual nem sempre cria condicbes pagfees sociais como agentes do
processo, especialmente nos grupos excluidos.
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Os autores associam a formacdo da cidadania cowoesenvolvimento de
competéncias que seriam: “(...) aprender a conhapegnder a fazer, aprender a conviver e
aprender a ser (...)" (Brasil, 1999: 12). De acardm estes principios, o educando estaria
preparado para enfrentar os desafios da sociedadagpo desencontro das competéncias
forneceria instrumentos ao individuo para constrwdg sua identidade e compreensédo de
seu papel social.

A identidade também estd ligada a conflitos, nalidee em que ela ndo é
constituida isoladamente, ou seja, sua referérstéapautada na diversidade, em meio as
diferencas que surgem a partir da alteridade, nantm esse processo nem sempre é
pacifico, gerando rivalidades e conflitos. Uma filas;des deste tipo de estudo € mostrar
gue as diferencas existem e podem ser compreendalasaneira nado-hieraquica, nao

sendo transformadas em desigualdade.

“Os conhecimentos de Antropologia e Sociologiatgbuem igualmente
para a construcdo da identidade social e, sem reega@onflitos, a convivéncia
pacifica. Da-se especial destaque ao relativisnitoirall proposto pelas correntes
antropologicas surgidas apos a Segunda Guerra Blugdie advogam o direito de
todos os povos e culturas construirem sua orga&ioz@agopria, respeitando da
mesma forma os direitos alheios”. (Brasil, 1999: 14

Nesse sentido, se o desenvolvimento das compattricsse benéfico para a
constituicdo da identidade social e do exercicicidadania, sua auséncia imporia “(...)
limites & acdo do individuo, impedindo-o de proasegm seus estudos na area e de se
preparar adequadamente para a vida em socieddtdd€grasil,1999: 12)

Segundo os autores, as competéncias norteianegiealos conteudos, porém elas
ndo podem existir sem os conteudos. Como o doconadénna:

“(...) as competéncias ndo eliminam os conteldoss que ndo € possivel
desenvolvé-las no vazio. Elas apenas norteiamegé&eldos conteldos, para que o
professor tenha presente que o que importa na gitudesica ndo é a quantidade
de informacdes, mas a capacidade de lidar com atemyés de processos que
impliguem sua apropriacdo e comunicacdo, e, pmhtiente, sua producao ou
reconstrucao, a fim de que sejam transpostasag6is novas”. (Brasil, 1999: 12)
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Segundo o PCN, as “competéncias” ndo podem senv#s&las no ‘vazio’, ou
seja, sem o0s contetdos. Assim os redatores esponaendo as criticas construidas em
oposicdo as competéncias, respondendo que estaass@iorteadoras dos conteldos;
segundo os elaboradores, a competéncia auxilipnopr@gacdo do conhecimento, a fim de
gue este seja utilizado em situacdes novas, jaogueonteldos, em si mesmos, nao
constroem essas habilidades. No entanto, temaxuldifide em relacionar os conteudos
presentes nas Ciéncias Sociais com o desenvohenintcompeténcias, ou seja, quais
seriam o0s contetdos mais apropriados para esteviddenento. Essas informacdes néo
sdo apresentadas por este documento, tornandeeaagdes de carater genérico, em que
caberia ao professor resolver tais questdes méwmidak. Dessa forma, o PCN coloca um
problema que néo apresenta indicacdes de resolucao.

Dentre as “competéncias e habilidades a seremnddselas em Sociologia,

Antropologia e Politica”, estéo:

“Construir a identidade social e politica, de madaabilizar o exercicio da
cidadania plena, no contexto do Estado de Diredtiiando para que haja,
efetivamente, uma reciprocidade de direitos e @sventre o poder publico e o
cidaddo e também entre os diferentes grupos”. iBi&99: 325)

No fragmento citado, ha a apresentacdo de uma ‘et@mgia e habilidade” a ser
desenvolvida pelo educando; como dissemos antesigantal desenvolvimento exige a
apropriacdo dos conceitos de: identidade, cidad&stado de Direito, poder publico e
outros, assim como, 0 que seria mais dificil, ag@b que ha entre eles e a compreenséao
das exigéncias para obtencdo dessa “competén@adcdrdo com a proposta do texto.
Entretanto, caberd ao professor selecionar textast@es que facam relagbes entre os
temas apontados porque ndo ha indicacdes de cammper tal discussdo e como esta
sera apropriada pelo aluno da forma como o docunwitial propde.

Além destas questoes,

“Também ndo podemos esquecer que essa expressapeténcias e
habilidades’ é muito mais um modismo que uma cog@®pconsagrada,
sedimentada, experimentada, ndo sendo possivedrpdssum discurso parcial
tedrico para o discurso oficial de uma politicalipal. (Moraeset alii, 2005: 349)
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De forma que, tanto a ‘“interdisciplinaridade” quanas “competéncias e
habilidades” s&o modismos que atendem mais agg$ses do discurso politico do que séo
respostas as condi¢cdes educacionais brasileiraseNsentido, o curriculo proposto neste
documento pode ser datado, ou seja, ele propdedgsegue estdo na “moda”, e que 0s
professores ainda nao tém clareza como empreenaerdancas no modo como ensinam;
assim, como é possivel pensar que a apreensamdeitog por meio do desenvolvimento
de “competéncias e habilidades” é eficaz ou naoelas ndo foram suficientemente
discutidas. Elas podem ser apenas modismos, algo seuda localizado como uma
experiéncia educacional dos anos de 1990, asswuido verdade dentro de uma politica

publica de um governo determinado que também “tenidé gerais”.

2.3.2. Elaboradores

O coordenador da area de Ciéncias Humanas ésuaslogias € Avelino Romero
Simdes Pereira. Ndo encontramos referéncias ssbrersultores: Aldir Aradjo Carvalho
Filho; Janecleide Moura de Aguiar; Leila Barbosda8a Sonia Elza Peixoto Chiara
Botelho, somente sobre Catia Antonia da Silva, @peofessora aposentada do Centro de
Educagcdo e Humanidades, no Departamento de GeogfafiUniversidade do Rio de
Janeiro, no periodo de 1994 a 2001, foi profesdor&olégio Pedro I, professora de
Ensino Fundamental e Meédio; Circe Maria Fernandéteri®ourt, que é professora
aposentada da Faculdade de Educacdo da Universiga8@o Paulo. Ndo encontramos
referéncias sobre os colaboradores: Heloisa Festtandiro e Roberto Macedo, somente
sobre Dirceu Castilho Pacheco, que é professorahdr@ de Educacédo e Humanidades no
Departamento de Estudos Aplicados ao Ensino daewsidade do Estado do Rio de
Janeiro,e é professor aposentado do Colégio Pedro dual lecionou de 1984 a 2000.

A primeira versdo do documento do projeto de meéorcurricular foi escrita por:
Ruy Leite Berger Filho, entdo diretor do Departatnate Desenvolvimento da Educacao
Média e Tecnoldgica; Avelino Romero Simfes Peret@grdenador geral de Ensino
Médio; Eny Marisa Maia, coordenadora da elaboractis PCNEM (Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio), queeraormente foi chefe da CENP, no

periodo de publicagdo da Proposta Curricular paiénsino de Sociologia de 2° grau,
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elaborada em 1992; além disso, foi Secretaria dedgdo, na gestdo da prefeita Marta
Suplicy.
Os Parametros Curriculares Nacionais para Ciéridiamanas contaram com a

assessoria de professores universitarios, como

“cabe mencionar a contribuicdo dos profissionams/olvidos com as
primeiras versdes do documento e com a elaboragatexdos para discusséao,
visando a producdo destes Parametros Curriculsaibentando-se as contribuicfes
de Heloisa Dupas Penteado, Celso Favaretto, At Martins e Nidia Nacib
Pontuschka.” (Brasil: 1999:04)

Além da participacéo destes redatores e assesst@esfirmam terem contado com
contribuicbes de professores e especialistas da ofidial de ensino, entretanto ndo ha
indicacdes sobre como este tipo de contribuicdareep conforme atesta a seguinte
passagem:

“A presente versao, ja levando em conta as digpesido Parecer n° 15, que
integra a Resolugédo n° 3/98 da Camara de EducagsioaBdo Conselho Nacional
de Educagédo, contou com a participacdo de estagle professores do Ensino
Médio e levou em consideracdo os documentos prodsizpara reflexdo e as
primeiras versdes para a area, bem como as digsuss@riticas a que foram
submetidas. Também foram importantes nesse procdssoelaboragdo, o0s
documentos referentes as outras duas areas dooEM&dio, em suas versdes
preliminares e na final”. (Brasil, 1999: 4).

N&o é possivel identificar o impacto da opinids gmfessores do ensino médio na
elaboracgdo do texto, pois o documento ndo explitiean sdo os professores e especialistas
do Ensino Médio que participaram na producdo daichento, ndo se menciona se eles sédo
professores da rede estadual de ensino ou se sBsgures de instituicbes privadas de
ensino. Assim como, ndo ha uma definicdo sobrpmde participacdo das pessoas citadas
de maneira anénima, porque os docentes de engdeoi@ue 0S técnicos que participaram
de fato sdo mencionados com nome e sobrenome tat@nos professores sao citados de
maneira impessoal, sem nomea-los e identificairgiduicdo de origem, na qual exercem
a docéncia; em outras palavras, se apenas algusuata® tivessem participado, estas
poderiam ser nomeadas e se poderia descrever adigmarticipacdo, ainda que fosse

localizada, entretanto ndo ha qualquer indicac8eadeatureza.
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A escrita da proposta é predominantemente impkssoaseja, ndo é possivel
identificar o locutor nem h& um dialogo com o Ieitcomo se observa na seguinte
passagem: “(...) Buscas;seom isso, uma sintese entre humanismo, ciéntéer®logia,
gue impligue a superacdo do paradigma positivigferindo-se a ciéncia, a cultura e a
histéria”. (Brasil, 1999: 9) Ndo é possivel ideiotif 0 sujeito da sentenca, podendo passar
a impressdo de que a propria sociedade “busca exag@i® do paradigma positivista”.
Assim, ndo seria simplesmente uma constatacdo dtwmes, mas proveniente das
necessidades da sociedade, porque a sociedadedé@ntedo processo de elaboragédo de
uma proposta e ao mesmo tempo, clientela, aind@gpeofessores sejam a clientela mais

imediata. De acordo com Moraes,

“A escola responderia a um mandante que é a smiged a escola prepara o
individuo para o convivio social-, mas sua legitiade, digamos oficial, € dada
pelo Estado, que aparece como a instituicAo quetiwdj concretamente os
interesses daquela (da sociedade). Por isso, laegque prepara o individuo para a
sociedade, é regulamentada por lei, ou seja, redebestado a ‘legitimacdo da
propriedade do objeto institucional’ — o mandatstitncional -, ‘objeto de que a
sociedade € carente: a educacéo”. (Moraes, 188): 1

Os redatores se apropriam da idéia de respostana@ndas sociais e a partir delas,
justificam o PCN. Entretanto, como aponta MoraeEstado é o intermediario da relacao
entre a escola e a sociedade; no caso, o documsendoa resposta do Estado a populagéo,
embora, ndo seja lei, 0 PCN é o objeto concret®atter Estatal para a escola, dizendo
‘atender as necessidades da sociedade’, visto sjetaboradores se dirigem, em nome da
sociedade, aos professores, como se a sociedadesgstsolicitando mudancas sobre o
universo escolar para os professores, decodificaddss elaboradores. Portanto, os
elaboradores seriam ‘agentes privilegiados’ querjpmetariam as necessidades sociais e as

apresentariam a partir das propostas.
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2.3.3. Conteldo da Proposta

O Parametro Curricular das Ciéncias Sociais9®® Hivide o conhecimento em trés
areas: Sociologia, Antropologia e Politica. Esteutioento fragmenta o conhecimento e
contempla todas essas areas, isso significa qarefa do professor se torna mais extensa,
pois ele terd que definir e apresentar os conhetoadasicos dessas trés areas; entretanto,
poderiam propor que o professor escolhesse uma detgesenvolvesse um curso. Ainda
gue no texto oficial sejam apresentados basicanosntenhecimentos da Sociologia, que &
utilizada indiscriminadamente como sinbnimo de ci@ sociais a partir da segunda
pagina, os conhecimentos das demais areas ficamsegundo plano, pressupondo
conhecimentos anteriores.

“O estudo das Ciéncias Sociais no Ensino Médio ¢emo objetivo mais
geral introduzir o aluno nas principais questdesceituais e metodoldgicas das
disciplinas de Sociologia, Antropologia e PoliticéBrasil, 1999: 36)

No inicio da proposta, os redatores apresentarnhjetivo geral do documento ao
salientar que o foco do ensino das Ciéncias Soeg#s nas trés disciplinas — Sociologia,
Antropologia e Politica —, no entanto, ainda nanpita pagina, dois paragrafos abaixo, o
texto destaca a importancia dos trés autores fueslatia Sociologia, como se estes
inaugurassem as Ciéncias Sociais, conforme atestguonte trecho:

“Ao0 se tomar o0s trés grandes paradigmas fundadiescampo do
conhecimento socioldgico — Karl Marx, Max Weberreile Durkheim -, discutem-
se as questbes centrais que foram abordadas, bem a® parametros tedricos e
metodoldgicos que permeiam tais modelos de exglacde realidade. No entanto, a
grande preocupacdo € promover uma reflexdo em tdanpermanéncia dessas
questdes até hoje, inclusive avaliando a operaliitake dos conceitos e categorias
utilizadas por cada um desses autores, no que feee ra compreensao da
complexidade do mundo atual”. (Brasil, 1999: 36)

O trecho discute a aplicabilidade dos conceitom@itados por Marx, Weber e
Durkheim que poderiam explicar “o0 mundo atual’,sp0a passagem anterior a este trecho

os elaboradores citam Florestan Fernandes, no ntoreem que ele define a Sociologia
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como “um produto cultural das fermentacdes intaksst provocadas pelas revolugdes
intelectuais provocadas pelas revolugbes industraipolitico-sociais que abalaram o
mundo ocidental moderno” (Florestan, 1960: 275 dpradsil, 1998: 36). Nesse sentido, 0s
autores forneceriam instrumentos tedricos e mebgitms de explicacdo da realidade. Se a
Sociologia é um produto cultural, a Antropologia €iéncia Politica também seriam e
também poderiam fornecer instrumentos de compreetigd&ealidade. Entdo, parece um
equivoco associar a disciplina Sociologia comorgm6 de Ciéncias Sociais.

Este equivoco esta presente desde o inicio daemgpitacdo da disciplina, como
apresenta Moraes (2003: 17):

“A sociologia apareceu no nivel médio antes quegissem cursos
superiores de ciéncias sociais, donde a dificuldialterar o nome; a disciplina
sociologia tem servido como espaco curricular maefetivo desenvolvimento e
transmissdo de conteudos de ciéncias sociais como tado: sociologia,
antropologia, ciéncia politica e até direito e exor@”.

Essa proposta apresentou a intencédo de separésaiferentes areas das ciéncias
sociais, entretanto, mantendo a tradicional denagdio Sociologia. Talvez se mantém tal
denominacdo porque ela esteja presente na LDB ®ineizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio.

Os alunos deverdo conhecer todo o desenvolvimbistorico do pensamento
socioldgico, em vista disso, restariam os autoésscbs da antropologia e da politica que
sdo mencionados com muita superficialidade. Nastexim eixo tematico norteador das
probleméticas propostas, os temas sdo apresentzmne se houvesse uma liga
naturalmente dada entre eles, mas que sO existedagdo porque o0 texto escapa da
organizacao das propostas anteriores, que erarpuap@lano com listas de contetdos. A
apresentacdo de um texto Unico dilui a apresentdedom plano, ainda que ele esteja
presente de uma forma indireta, porque se fizeimuslista dos conceitos em negrito, que
€ como aparece graficamente nos textos, teriamadista de temas.

Essa proposta ndo atinge os seus proprios olgetparque ndo define os
conhecimentos necessarios aos alunos de ensino,maéddiscutir a heranca histoérica das
Ciéncias Sociais. Diz que no passado, entre osand930 a 1940,
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“(...) Sociologia tragou estratégias para ordenggordenar as novas relacoes
sociais; a Ciéncia Politica ocupou-se do podegaseo constitui-lo e regra-lo; (...)
a Antropologia, em sua vertente etnografica, larg@ua descricdo dos povos
“ex0ticos”, que a expansao econdmica e politicaglandes poténcias capitalistas
necessitava submeter; (...)". (Brasil, 1999: 7).

Se antes, as ciéncias sociais buscavam determgtaatégias, regras e analises
segundo as condi¢des sociais da época, atualnsntegstudo é dirigido a formacdo da
cidadania e essa seria uma tendéncia que indig@adaciéncia critica e ndo uma ciéncia da
ordem. Nesse sentido, somente a retomada das Oesdigstoricas das ciéncias nao
fornece subsidios suficientes para compreensaonddancas promovidas no papel a ser
desempenhado pelos cidadaos.

A proposta apresenta uma visdo fragmentada doseitos, a cada apresentacéo,
eles sdo destacados do texto, em negrito. O teggzrto sem subtitulos, ele € continuo,
porque a idéia era apresentar um texto Unico,atiferdas propostas tematicas.

O PCN foi elaborado pelo governo federal, dessadcele teve maior forca que as
demais. A idéia seria que ele fosse um parametracolar nacional e a partir dele fossem
elaborados planos de carater local nos estadosnécipios. O seu texto é um pouco
confuso, pois estaria dialogando com professores epnhecessem todos os temas
apresentados, porém a formacéo dos docentes pasimm meédio tem sido precaria. Dessa
forma, um primeiro entrave seria a ma formacgdo elimgacbes de entendimento
produzidas no desenvolvimento desse tipo de trapalbe sdo citadas a partir da ma
qgualidade do ensino fornecido pelos professoresdmoficial de ensino. Conforme aponta
0 seguinte fragmento:

“Tinhamos um ensino descontextualizado, comparttalizado e baseado
no acumulo de informacdes. Ao contrario disso, domxs dar significado ao
conhecimento escolar, mediante a contextualizagétgr a compartimentalizagéo,
mediante a interdisciplinaridade; e incentivar @igeinio e a capacidade de
aprender”. (Brasil, 1999: 13)
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Se o0 ensino é descontextualizado, o professompémeavel por esta situacao; entéo,
ele ndo apresenta formacédo suficiente para fazesutte modo, como solucédo para a
compartimentalizacdo, eles propde a interdisciglilagle. Os redatores n&o relacionam
diretamente a ma formacao do professor com as gieslide ensino, porém acreditam que
a introducéao de outras metodologias de ensino pi@das mudancas desejadas.
No PCN de Sociologia, Antropologia e Politica, héduasl imagens.

Esta primeira imagem estd ao lado da primeira pado documento, seguida do
seguinte texto:

“Ao compreender melhor a dindmica da sociedade eenvive, 0 aluno
podera perceber-se como elemento ativo, com caubeidté mesmo de viabilizar
um modelo de sociedade mais justo e solidario”¢iBra999: 316)
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O texto atribui grande responsabilidade ao ensmd@adciologia, uma vez que o
aluno podera ser capaz de viabilizar um modeloodeedade mais justa. Acredito que as
teorias ndo se prestem a este papel, nem que emiadividuo possa promover mudancas
sociais dessa magnitude. Além disso, o texto padedicar um certo grau de engajamento
social, entretanto, o restante do documento n&b pitado nesse tipo de apropriagédo
teorica.

A imagem guarda uma ténue relagdo com o textopsesantar trés estudantes em
uma favela. Porém, a partir de uma analise menparfizial da imagem, torna-se dificil
imaginar os tipos de mudancas que estudantes oi®enédio possam promover, ou como
propde o texto, “viabilizar um modelo de sociedadais justa e solidaria”, ja que o
problema mais imediato quanto a justica socialasexi propria desigualdade. Nao
imaginamos como estudantes possam promover algundé acdo de intervencéo, ja que
ndo ha garantias de que um determinado tipo deafgio (de engajamento) possa ser
obtido a partir de estudos teéricos nem do modeloudso que esta proposto no PCN.

A proxima imagem é a segunda do texto, do mesmoonesth seguida de um
fragmento de texto.
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O fato de o texto apresentar imagens poderia sarmanca de inovacdo. A imagem

surge com a seguinte citacao:

“As Ciéncias Sociais devem permitir a reflexdo sads relagdes de poder e
ampliar a no¢do de politica, enquanto um processdothada de decisdes que
afetam a coletividade”. (Brasil 1999: 321)

Dessa forma, a imagem néo foi utilizada de maregwapriada, ela ndo mostrou
referéncias objetivas ao texto, pois, nesse casfrase € genérica demais para ser
relacionada. O fato de duas estudantes estarenrasfli8nao significa que isso possibilite
a reflexdo sobre as relacdes de poder e nem a msdwolitica, porque tais fatos nao
ocorrem unicamente em Brasilia, mas no mundo taforcando um centralismo do poder
caracteristico do Brasil. Acreditamos que a reftegdbre esses conceitos poderia ocorrer
efetivamente a partir de uma consulta bibliograffmar exemplo. Ainda que uma visita a
Brasilia pudesse esclarecer alguns pontos a resfesttomadas de decis6es no Brasil, tal
visita ndo seria possivel para os estudantes dasouotdades brasileiras, em razdo das

condicdes financeiras que o ensino médio enfrerdardrenta.
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O documento nédo define a extensdo do curso, ay@eumero de aulas e de anos
em que esse conhecimento devera ser apresentadturam Dessa forma, caberia ao
professor definir tais periodos e a organizacadelnsas listados nesta proposta.

No documento, ndo ha um eixo tematico norteadsmpdablematicas propostas, os
temas sdo apresentados de forma integrada apenasu@mredacdo, escapando da
organizacao das propostas anteriores, que erarpunop@lano com listas de conteudos. A
apresentacdo de um texto Unico dilui a apresentdedom plano, ainda que ele esteja
presente de uma forma indireta porque se fizermuslista dos conceitos em negrito, que
€ como aparece graficamente nos textos, teriamadista de temas.

Os conceitos em negrito, se destacados e agrypaefosem melhor um plano de
ensino do que o préprio documento que tenta raladios. Se estes conceitos fossem
ordenados em uma lista, ela seria composta poeitoaaecortados do proprio texto. Para
0 ensino de Sociologia, teriamos os conceitos skadB; trabalho; classes sociais; indUstria
cultural; instituicdo social e outros; que totatizdrinta e oito conceitos socioldgicos,
conforme aparece no documento, ordenados pelonsemgp no texto. A partir deste
namero, € possivel verificar uma concentracdo decaitos analisados pelas teorias
Socioldgicas. Para o ensino de Antropologia, tes&ns conceitos de: cultura; observacéo
participante; diversidade; cidadania plena; exper&s culturais e outros; que totalizam
nove conceitos antropoldgicos, conforme aparece documento, ordenados pelo
surgimento no texto. A partir destes numeros, a des Antropologia concentra a menor
quantidade de conceitos analisados pelas teoriespatbgicas. Para o ensino de Politica
teriamos 0s conceitos de: sistemas de poder; fodmagoverno; direitos dos cidadaos;
movimentos sociais e outros; que totalizam vintecedos da Politica, conforme aparece
no documento, ordenados segundo surgem no textoar#y desses numeros, ha uma
quantidade intermediaria de conceitos analisadias peorias politicas.

Portanto, no total sdo indicados sessenta e geteitos, divididos, segundo o texto
em trinta e oito sociolégicos, nove antropolégieodnte analisados pela Politica, que sédo
também as partes que podem ser percebidas no Bedea forma, esta divisdo demonstra

uma maior valorizacdo do conhecimento sociologem, detrimento da Antropologia e

* O termo Politica foi mantido conforme o textoginial, no entanto, seria Ciéncia Politica na compséo das Ciéncias

Sociais.
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Politica. Embora, alguns conceitos possam serasbp analise de mais de uma area de
conhecimento das Ciéncias Sociais, os elaboradaresn um recorte, da forma que a
seguinte citacdo mostra:

“Outro ponto recorrente e exaustivamente queatiorpela Sociologia € o
surgimento, a manutencao e a mudancgasthdsmas sociaisque séo produzidos na
dindmica do processo de interacdo. Seria interesgamtuar as diferentes formas
de estratificacdo social: asmstas os estamentose asclasses socials (Brasil,
1999: 38)

O trecho apresenta um foco de analise possivekielBgia -, porém os conceitos
apresentados também poderiam ser estudados petapdlogia, a partir da apresentacao
dos diferentes grupos sociais que vivem ou viveeamcastas, observando as formas de
interacdo social promovidas pelas diferentes orggbes sociais. Uma analise
antropoldgica ndo produziria prejuizos na construgé argumentacdes, ao contrério,
enrigueceria a discussao ao apresentar diversaadatte analise produzidas pelas ciéncias
sociais.

O fragmento demonstra um tipo de associacdo dasidéma vez que as relacdes
propostas sdo muito imediatistas, ou muitas vereistentes. Além dos conteddos
grifados, h&a outras que exigiriam um conhecimemévip dos educandos, como a forma
pela qual as teorias sociologicas se aproprianodosito de “processo de interacdo”. Para
além de questdes mais proximas, caberia ao profapsesentar um tipo de associacdo de
conceitos diferentes do proposto no trecho, umajueza riqueza dos estudos sociologicos
€ o confronto de idéias e a leitura dos conceitoarar de visdes de grupos ndo-ocidentais;
pois, possivelmente, os grupos orientais interpreiaonceito de castas de modo diferente
dos ocidentais, tal analise possibilitaria uma malotegracdo entre as leituras
antropoldgicas e sociologicas.

De acordo com os conceitos apresentados na papg@suma indicacdo de curso,
entretanto ndo € tdo evidente quanto nas outrgsogtias. Ao mesmo tempo, que a
apresentacdo de um texto Unico daria mais liberdageofessor, ndo o orienta, por isso se

cria uma contradicao, ela orienta e ndo orientalsameamente.
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2.3.4. Representagfes do Publico-Alvo

A proposta nédo foi dirigida para um publico-alvpesfico, sabe-se que ela foi
escrita com o intuito de auxiliar o professor astnnr um plano de curso. Dessa forma,
pode-se dizer que a proposta ndo dialoga com desgaes diretamente, talvez por esta
proposta ser escrita em ambito federal e ser deramlaide PCN, ela seja muito mais uma
orientacdo, escapando das caracteristicas comumsdel®@ais propostas — de anos
anteriores.

Dessa forma, o fato de néo propor um dialogo cerprofessores, seja mais uma
peculiaridade desse documento, que o diferenciaddosis. Talvez, porque se acredite
gue na apresentacdo do texto ja esteja implicpaildico destinatario, de maneira mais

ténue do que nas propostas anteriores.

2.3.5. Referéncias Bibliogréaficas

As referéncias bibliograficas estao atreladascaoseitos apresentados ao longo do
texto, pois alguns deles sdo contextualizados t& plar citacdo de uma obra de um autor
especifico - pesquisador do assunto citado ou deabdssica.

Os redatores escolheram citar autores classicosjgalmente pessoas ligadas aos
estudos sociolégicos, mais uma vez observa-se umilegiamento dessa area de
conhecimento em detrimento da Antropologia e Ce&malitica. Por esta raz&o, ha poucas
obras adaptadas ou de autores secundarios, ens patevras, espera-se que os alunos e
professores leiam as obras de referéncia das @g8aciais — Sociologia. Em decorréncia
disso, grande parte das obras escolhidas séo,rab de autores estrangeiros, ha poucas
obras de autores brasileiros.

Ao contréario das outras propostas, ndo sdo citadasbras dos elaboradores do

PCN, porque se privilegiaram as obras fundante€dawias Sociais.
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Autores Quantidade de Textos Distribuicdo
Santos, Milton 3 3,75%

Le Goff, Jacques 2 2,5%

Marx, K 2 2,5%

Weber, M. 2 2,5%

Berger, P. 2 2,5%

Abreu, A 2 2,5%

Total 11 13,75%

O autor mais citado € Milton Santos com trés éfeias ou 3,75% dos textos
citados, e os demais apresentam a mesma distiabdi¢® Goff, Marx, Weber, Berger,
Abreu -, apenas dois, ou 2,5% dos textos citadds. urh total de 80 referéncias
bibliogréaficas, isso significa que os autores neétisdos apresentaram onze textos no total
ou correspondem a 13,75%. Talvez, pelo reduzidoendirde textos do PCN, os autores

mais citados apresentem ndimeros absolutos menopsedhas propostas anteriores.

2.3.6. Concluséao

O PCN é um documento panoramico porque 0s coscgdto listados em um texto
anico, sem qualquer separacdo tematica explicitard&zao disso, ele € um documento
diferente das propostas anteriores que apresentayéros tematicos.

Uma das dificuldades da apresentacdo de um texitm (¢ a necessidade do
professor conhecer profundamente os conceitositisiaa fim de compreender o tipo de
analise promovido pelos redatores. Como se obs&sta passagem:

“Enfatizam-se dois eixos fundamentais em torno dpmis vém se
construindo grande parte da tradicdo socioldgicaelacdo entre individuo e
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sociedade, a partir da influénciaagho individual sobre ogrocessos sociajvem

como a importancia do processo inverso, e a dirs@asucial, pautada em processos

gue envolvem, ao mesmo tempo, porém em gradacdieslas, ananutencdo da

ordem ou, por outro lado, emudanca social. (Brasil, 1999: 36)

A partir da andlise deste trecho, € possivel perca necessidade de o professor
conhecer 0s conceitos apresentados, como a agéialirad e os tipos de processos sociais

O PCN nao é suficiente para o professor “mal folotigporque ndo o orienta de
modo que consiga formular um curso a partir doeibos apresentados, uma vez sua
precéaria formacédo dificulta a ordenacdo coerente @®CN apresenta, lhe caberia fazer
segundo a expectativa do texto; talvez sO seryasa o professor “bem formado” que

nele vislumbraria varios cursos. Conforme diz Mset alii:

“O professor mal formado néo vislumbra gorsg apenas um vocabulario
arbitréario; o professor bem formado, vislumbra wsitursos dependendo da
perspectiva que assuma e de como “arranja”’ estag s conceitos; mas, mesmo
na inexisténcia do PCN, esse professor sabe comborak um curso de
Sociologia”. (Moraes et alii, 2005: 357).

As mudancas educacionais propostas pelo documépotaliacutem explicitamente
0 modo como se dara tal processo de transformaeéwoas condi¢des do trabalho docente,
especialmente, quanto a formacdo deficitaria daertes e as proprias condi¢cdes de
trabalho. Estas sé@o discutidas por Carolina de Raini, ao analisar as principais criticas
dirigidas ao trabalho docente, para tanto, ela tapgue o trabalho docente €, muitas vezes
mistificado:

“(...) tanto por se retirar de sua atividade o tesrde trabalho (...) quanto por
nao serem levadas em consideracdo as condicOesi@rseqrealiza este trabalho
(como, por exemplo, turnos de trabalho, quantiddelealunos por sala de aula,
condicbes de espaco fisico, materiais pedagogato3, na formulacédo de imagens
guase idilicas da profissdo — professor reflexivibelectual, pesquisador, etc”
(Catini, 2005: 2)

O PCN, além de ndo enfrentar os problemas deafgim docente, ndo discute
também as condi¢cbes de trabalho a que os profess@cesubmetidos. Consideramos que
uma reforma educacional ampla deva discutir osl@neds educacionais do seu contexto

de producéo e de implementacdo. O PCN néo anaisacondicbes, ndo menciona o
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namero recomendado de alunos por sala de aulayenamenda o desenvolvimento de
“competéncias e habilidades” em cada uma das tisxsp Logo, o PCN néo leva em conta
as dificuldades que prejudicam o desenvolvimentseles objetivos e desse modo sera

letra morta ou distorcida pela prética.
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2.4. Analises Comparativas das Propostas

2.4.1 Introducao

Nesta parte, tracamos um quadro comparativo, & plag discussdes promovidas
isoladamente em cada proposta, para tanto reum@®3snesmos topicos a Proposta de
Contetdo Programéatico para Disciplina Sociologimb@&ada em 1986; a Proposta
curricular para o ensino de Sociologia de 2° gedaborada em 1992 e os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN), elaborados em 1999.

2.4.2. Elaboradores

As trés propostas foram escritas por especialstasilados a 6rgdos estaduais ou
federais da educacdo, que também contaram com &iboigdo de professores

universitarios.

Nome Proposta de’roposta  CurriculaParametros
Conteudo Progrens. Sociologia,1992Curriculares
Disc. Sociologia, Nacionais, 1999
1986.

Linguagem Mais direta Menos direta Indireta

A proposta de 1986 mantém um discurso direto,ipelssente, porque contou com
a participacdo dos professores de ensino meédiedaastadual de S&o Paulo. Segundo o

documento,

“O professor podera partir dessa problematizagdia @iscutir teoricamente
a familia e as mudancas nas relagbes familiaresoem de questbes como: “a
relacdo entre a familia e classes sociais”; “ognammas elaborados pelo Estado em
relacdo a familia”; “os movimentos sociais de lma@rsua relacdo com as familias”;
etc.” (Sao Paulo, 1986: 16)
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O fragmento citado apresenta uma orientacdo dmlb@ dirigida ao professor,
nesse sentido, consideramos que a linguagem sejalirteta ao ser objetiva, na medida em
gue nao oferece dificuldades ao leitor.

Ao contréario da proposta de 1992 que utiliza uimgulagem dirigida ao professor, a
fim de conquista-lo, pois o documento ndo contan eocontribuicdo destes profissionais,

dado que cita 0s mesmos encontros citados na peog@4.986. De acordo com a proposta,

“A sistematizacdo provisoria das opinides e priiacdes manifestadas
pelos alunos permite que se iniciem estudos, delmteflexdes sobre as teorias
antropologicas através de textos representativos aldgimas correntes de
Antropologia, que apresentam concepcdes evolutamn(d), funcionalistas (2) e de
textos criticos mais recentes (3 e 4)”. (S&o Pdi9862: 19)

No fragmento anterior, é possivel observar umaneiigéncia de leitura, pois sao
citados conceitos antropolégicos que demandam qoésitos, ou seja, para que 0
professor compreenda o texto faz-se necessarioelgueonheca os termos explanados
estabelecendo relagdes entre eles.

Os PCNs utilizam outra linha de redacédo, que Beioma com o professor de
maneira indireta, apoiando-se em legislacdo edocakci Como aparece no seguinte

fragmento:

“Partindo de principios definidos na LDB, o Mid@go da Educacdo, num

trabalho conjunto com educadores de todo o Pagégiocha um novo perfil para o

curriculo, apoiado em competéncias basicas parsecdo de nossos jovens na

vida adulta”. (Brasil, 1999: 13)

Conforme o trecho citado, a participacdo de psafess é vaga, ndo deixando claro
se foram professores da rede publica de ensineciediptas ou professores universitarios —
“educadores”. Nem h& um direcionamento aos professem uma linguagem direta, o que
h&a sdo mencdes indiretas, como na frase: “insatednossos jovens na vida adulta”; o
termo nossos jovens remete a idéia de que os pooésstambém sdo responsaveis pela
educacao deles, por isso, h4a uma mencéo indirdtalzaho do professor.

Quanto aos membros elaboradores, a autora Angata Martins participou de

duas propostas — 1986 e 1999-, na primeira, elanem@abro da CENP e na segunda,
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contribuiu com discussdes que forneceram subsj@dics a elaboracdo do documento final,
por isso, seu nome foi citado nos agradecimentespaafissionais da area de educacéao.
Assim como o Prof. Celso de Rui Beisiegel e Prbfarilia Sposito colaboraram nas duas
primeiras propostas. Na proposta de conteudo pragireo da disciplina Sociologia de

1986 e na proposta curricular de ensino de Sod@ldg 1992, sdo mencionados como
membros do grupo de professores universitarios giggeceram contribuicdo aos

elaboradores no processo de confeccdo do docunfeortém ndo ha outros elaboradores
ou colaboradores que tenham participado em maisntke proposta para o ensino de

Sociologia.

2.4.3. Conteldo das propostas

A proposta de 1986 é fruto de um contexto educatidos anos de 1980, em que se
pensava em uma referéncia curricular de Sociolqugia primeira vez, para o estado de
S&o Paulo, em que os elaboradores apresentarararsmextenso com grande numero de
conceitos sociolégicos a serem escolhidos pelepsof. A proposta de 1986 apresenta um

elenco de possibilidades conceituais para o profesabendo a este a decisdo sobre o que

ensinar.

Nome Proposta de Contedderoposta Curricular end?arametros
Progr. Disc. SociologiaSociologia,1992. Curriculares
1986. Nacionais,

1999

Forma deTemas divididos pgfTemas divididos pafMexto  dnico

Apresentacado |assunto com énfase passunto na area daem divisdes.
Sociologia Ciéncia Sociais

Tanto a proposta de 1986 quanto a proposta de s@®9divididas por assunto, que

podem ser ensinados na ordem apresentada ou sespostds de outra maneira,
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dependendo da decisédo do professor. Logo, as dopsspas expde varias possibilidades
tedricas ao professor. Sendo que a primeira prapesta dividida em sete unidades
diferentes, enquanto a segunda esta dividida emaageés unidades; por isso, a primeira
oferece melhores oportunidades de constituicAdcalar porque elas sdo mais curtas e
podem se abarcadas conforme as necessidades d@planto do curso; ao contrario, da
segunda que oferece menos abertura, uma vez queidesdes sdo longas apesar de
abrangerem as trés Ciéncias Sociais ofereceriamdast mais aprofundados que
produziriam mais dificuldades para os professqets, exigiriam maior conhecimento.

O PCN de 1999 é diferente das propostas anterpmeser apresentado em um
texto Unico, no qual os conceitos ndo arroladostalinente; entretanto, é possivel obter
uma lista se agruparmos 0s conceitos grifados xto & talvez associarmos cada grupo
com as Ciéncias Sociais. Um texto Unico dificulfaranulacdo de um curso, uma vez que
0 texto associa somente alguns temas e caberiepBs$or relacionar os temas listados e

formular um curso a partir deles.

2.4.4. Representagfes do Publico-Alvo

Nas propostas de 1986 e 1992, encontra-se um diadlogis direto com o0s
professores do que no PCN de 1999. Nesse Ultinm foidpossivel encontrar nenhum
esclarecimento direto sobre a participacdo doepsofes na elaboracdo dos documentos;
ao contrario das demais propostas, que citam ogied 0S encontros em que as propostas
de 1986 e 1992 foram discutidas, ainda que a prapds 1992 indique 0s mesmos

encontros citados no documento de 1986.
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Nome Proposta de Contedderoposta Curricular end?arametros
Progr. Disc. SociologiaSociologia,1992. Curriculares
1986. Nacionais, 1999
Participacao delntensa Média Pouca
Professores

No primeiro documento, o didlogo € mais contidosmoa elaboradores se dirigem
aos professores, mesmo porque o documento é wsula participacdo desses
profissionais que foram consultados em encontrpscficos da area de Sociologia.

Na segunda proposta, o didlogo é mais aberto dongseoutros documentos, na
medida em que os elaboradores desejavam persisagliof@ssores, para estes utilizarem a
proposta. Talvez, em razdo da reduzida participagites profissionais na producao da
proposta, os redatores dialogaram e buscaram fatenaproximagao com os professores.

No PCN, terceiro documento, ndo ha mencéo da jpati@o dos professores, nem
h& uma seccdo especifica que dialogue com elesac@rento apresenta um texto com
conceitos proprios das Ciéncias Sociais, escritomd@eira impessoal que ndo cita a
participacdo dos professores nem como agentes egramreceptores.

Portanto, associo a participacdo dos professomsacmaneira como o documento
dialoga com eles, pois se houve participacdo ndwebéssidade de conquista-los para que
se apropriem do documento, como ocorreu na proestd986; porém se ndo houve
participacdo, os elaboradores tentam conquistprajessores, a partir de artificios como o
uso do pronome “nos” para aproximar redatores fegsores, indicando que ambos devem
promover acdes para a melhoria do ensino de Sg@olBntretanto, 0 PCN ndo segue essa
tendéncia, uma vez que cita brevemente a part@ipaips professores, de maneira
impessoal, nem apresenta uma seccao para promélegas com estes profissionais, 0
texto se mantém distante e impessoal, embora fdgeas ao ensino ministrado pelos
professores, vide citacdo na pagina 90.

N&o é possivel identificar no PCN (1999), o impatdcopinido dos professores do
ensino médio na elaboracdo do texto, pois estexglicita quais foram os momentos de

discussao ou onde e quando aconteceram, comoefaifidado na Proposta de Contetdo




106

Programatico para Disciplina Sociologia, elaboranal1986. Dessa forma, O PCN parece
estar em situagdo oposta a proposta de 1986, grsai 0 publico-alvo, por ndo discutir

sua participacdo nem dialogar com eles.

2.4.5. Referéncias Bibliogréaficas

As propostas de 1986 e 1992 indicam bibliogradisgecificas para cada assunto
listado e discutido, em especial, a Ultima queeafelpequenos comentarios sobre as obras
indicadas, o que favorece o trabalho do professor.

Ao contrario das propostas anteriores, o PCN rnacasi obras de seus elaboradores,
porque escolheram-se apenas obras classicas danparte das Ciéncias Sociais, sem
obras adaptadas ou de autores secundarios e bdfifoglestacada serve mais para

justificar o texto do que para orientar o professor

Nome Proposta de Contedderoposta Curricular end?arametros
Progr. Disc. SociologiaSociologia,1992. Curriculares
1986. Nacionais, 1999

Quantidade de textos 216 188 80

2.4.6. Conclusao

As propostas de 1986 e 1992 apresentam uma liahealdalho semelhante, pois
ambas expde unidades teméaticas integradas, subslieid conteddos a serem abarcados ao
longo de um curso. Entretanto, o PCN propde digoudge conceitos contextualizados de
uma maneira superficial, ou seja, com associac@g® mmediatas, quase justaposicdo. De

acordo com o seguinte trecho:
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“Como apontamos anteriormente, outro ponto recber e exaustivamente
guestionado pela Sociologia é o surgimento, a neagéb e a mudanca dos
sistemas sociaisque sao produzidos na dinamica do processo deagéo. Seria
interessante pontuar as diferentes formas de ist@dio social: aastas os
estamentose asclasses sociais(Brasil, 1999: 319).

O fragmento demonstra um tipo de associacdo dasidéma vez que as relacbes
propostas sdo muito imediatistas, ou muitas vereistentes. Além dos conteddos
grifados, h&a outras que exigiriam um conhecimemévip dos educandos, como a forma
pela qual as teorias sociologicas se aproprianodosito de “processo de interacdo”. Para
além de questdes mais proximas, caberia ao profapsesentar um tipo de associacao de
conceitos diferentes do proposto no trecho, umajueza riqueza dos estudos socioldgicos
€ o confronto de idéias e a leitura dos conceitoarér de visdes de grupos ndo-ocidentais;
pois, retomando que 0s conceitos podem ser apdmgriam Sociologia e Antropologia.
Possivelmente, os grupos orientais interpretamnceaito de castas de modo diferente dos
ocidentais, tal analise possibilitaria uma maidegnacado entre as leituras antropoldgicas e
sociologicas.

Uma possivel solucdo seria a participacdo dosgsofes, para que o documento
deixasse de ser idealizado somente por agentesi@xte pudesse oferecer liberdade de
escolhas ao docente, para que este ‘amparado’avosnéntos oficiais pudesse elaborar o
seu proprio plano de curso.

No entanto, compreendemos que tal tarefa naotdejsimples, em razdo dos

problemas de formacao dos docentes, conforme @sstguinte passagem:

“(...) Certamente os professores carecem de ummaafgio mais adequada.
Mas nédo se pode zerar um cronbmetro e comecardedeovo, nem pretender
‘capacitar’ em curto periodo centenas de milhaeprdfessores, muito menos por
meio do recurso a documentos. E muita orientacAtodukdgica para pouca
densidade filosofica. Motivados por um projeto tiote que lhes faca sentido e
munidos de condi¢bes de trabalho adequadas, orgeralmente, inclui uma
remuneracdo digna, os professores cresceriam eggeEm muito pouco tempo.
Muitos dos que, desiludidos, abandonaram as salamuld, a elas voltariam, por
vocacgao e opcao”. ( Nilson Machado, 2002: 24)

Para discutir estes impasses — auséncia de foomad@quada ou caréncia de

melhores condi¢des de trabalho-, Nilson Machadembsjue a constituicdo de um projeto
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coletivo munido de sentido poderia mobilizar os eddes a buscarem formas de
organizacao.

Ainda que as propostas e os parametros curriculaeggam falhos, poderiam
incorporar principios de construgdo coletiva, imdo discussdes que partissem dos
professores. Da forma como Bourdieu discutiu, aigda os professores ndo tenham
formacdo suficiente para apontar saidas para odslepnas do universo escolar, eles
precisam ser ouvidos. Os documentos — as propegtaderiam expressar ndo s6 a voz dos
elaboradores, mas 0 que estes ouviram dos proésseoassim, expressar também a voz
dos professores, pois se trata de interlocutocegs/e ouvidos.

Portanto, a analise das propostas curricularesdndjue a qualidade de cada uma
delas depende do seu processo de elaboracdo. Adeboradas com a participacao dos
professores da rede oficial de ensino apresentaousides mais significativas, ao
contrario de outras, sem a mesma participacaose|ternam distantes da pratica docente.

Uma proposta apropriada deveria discutir questbetodologicas a partir das
condicdes reais de ensino, em outras palavragppegias deveriam ser condizentes com o
tipo de ensino fornecido no periodo. Se, atualmeemdrenta-se diversas dificuldades,
deve-se, talvez, propor cursos modestos, mas pissNas atuais condi¢bes, ndo adianta
apresentar reformas ideais, faz-se necessario pesravaliacoes eficazes e organizacéo de
uma linha de trabalho de curto prazo, ao invésrdegp mudancas profundas em um longo

periodo, porgue se corre o risco de haver mai@etap do que ganhos.
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Capitulo 3 - Livros Didaticos

3.1.0. Apresentacao

Os livros didaticos sdo amplamente utilizados masl® em muitas localidades e
para muitos leitores ele constitui o Unico mateestrito a que as pessoas tém acesso,
podendo uséa-lo como fonte de pesquisa de inform#&sie tipo de livro pode ser utilizado
por toda a familia, por ser um material escrito g@uno pode levar para casa e por isso, a
familia como um todo pode ter acesso ao seu cont&fgla escola possui uma biblioteca
com um grande acervo, ela € usada exclusivamemtsqus alunos, ja o livro didatico
ultrapassa essa barreira quando pode ser levadacasa, passando a servir como material

de consulta para diversas familias na medida enciguida pela vizinhanca.

Se a escola possui grande variedade de matedadegpgicos, os livros didaticos
podem ocupar posicdo secundéaria, porém em unidzgigdares menos privilegiadas, o
livro didatico ocupa posi¢do central no processtagégico, pois € um material que pode

ser utilizado pelos alunos durante a aula e folc®mo material auxiliar.

Os professores podem perceber o livro didaticdidersas formas, dependendo de
sua estratégia de trabalho, havendo aqueles qtikizam como Unico recurso, aqueles que
0s completam com outros materiais, outros que stilivam como material auxiliar para
gue o aluno estude em casa, havendo até profesporesdo os utilizam. Mesmo diante
dessa multiplicidade de usos, os professores teadejeitar o livro didatico, mas acabam

fazendo uso deles, discordando de sua metodotegias ou outros elementos.

Os livros didaticos de Sociologia sdo bastanterafites e servem a propositos
diversos, alguns séo dirigidos ao ensino supesiatros ao ensino médio e ha alguns que
mesmo sendo elaborados para o ensino médio, serdé@sradequados a estudantes que néao

fossem iniciantes nos estudos desta disciplinggzgdara alunos universitarios.

As condi¢des do ensino da disciplina tornam orensiais complicado, na medida
em que, entende-se no ensino superior, 0 alunfa estes preparado para ler textos mais
elaborados; no entanto, o fato de a disciplinaopégitiva nos cursos de nivel médio faz
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com que os alunos tenham o primeiro contato coims@ptina no ensino superior, quando

faz parte da grade curricular do curso selecionadyye colocaria este aluno na condigéo
de iniciante. Dessa forma, os livros didaticosgitios ao ensino superior também néo
sejam adequados a estes alunos.

Os primeiros manuais, analisados por Meucci, tmitaproposito de auxiliar o
processo de institucionalizacdo da disciplina nasBr assim, muitos livros, traziam
traducdes de textos inéditos no pais e discutiantoodecimentos que deveriam ser

contemplados pela disciplina. Como aponta Meu26i0Q: 4),

“(...) Os manuais didaticos compreendem, juntameot® coletdneas de
textos e diciondrios, as primeiras tentativas dgesiatizacdo do conhecimento
socioldgico. Através destes livros introdutérioss autores elegeram temas,
problemas e conceitos da sociologia empirica ecedReuniram e apresentaram,
de forma didatica, métodos e procedimentos coreider adequados a analise
sociologica. Nas paginas destes livros, foram, &ambraduzidos pequenos trechos

de textos inéditos entre nés”.

Nos anos de 1930, momento em que 0S primeiros nsafo@M escritos, o
processo de institucionalizagdo da disciplina emincipal objetivo; sua elaboracédo e os
cursos, na universidade, eram baseados nessaseoheaselecdo de seus contetdos. De
acordo com Meucci, (2000: 4),

“(...) o processo de institucionalizacdo de umaigdima nova exige, por um
lado, a definicdo da singularidade dos camposdeoconceitual e de investigacao
e, por outro, a construcdo de uma estrutura capapedmitir a producdo e a
divulgagdo do conhecimento. Em resumo, exige aigéfh (a) de um conjunto de
questfes e temas que serdo objeto de investigbdgadp conjunto de conceitos
apropriados para responder as questdes singulamesvd campo de conhecimento
(c) dos procedimentos adequados a formacéo doisgioofais da nova area, (d) de
um sistema de producdo, difusdo e legitimacéao ddslthos desenvolvidos sob a
chancela da nova disciplina.”

Os primeiros manuais de Sociologia foram elaboradosy o proposito de
apresentar e consolidar o conhecimento acercast#pliha, assim como foi favorecido
pelo surgimento de um mercado editorial na area;riao um espaco para a divulgacao

cientifica. No periodo estudado por Meucci, os m@didaticos eram produzidos por
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membros do campo cientifico, que se formava portd3oMiranda, Amaral Fontoura,
Djacir Menezes e outros, conhecidos como pioneal@glisciplina de Sociologia e suas

obras foram beneficiados por esse prestigio acadéie acordo com Meucci (2000: 11),

“Note-se, eram consagrados intelectuais do pemagocarreira ndo estivera
restrita as questdes juridicas. Alguns destes béisha apresentados ao
conhecimento sociologico nos cursos de sociologmirmal, chegaram mesmo a
frequentar disciplinas nos cursos de ciéncias soeiaropeus e norte-americanos,
comoDelgado de Carvalh@ Gilberto Freyre A frequéncia aos cursos avangados
de ciéncias sociais no exterior era, na épocajc wondicdo de especializar-se na
area. Eram, por isso, reconhecidos como pioneicotagores especializados na
disciplina socioldgica entre nos”.

Nas décadas de 1930 e 1940, quando os primeirasaisatidaticos foram escritos,
os intelectuais consagrados, responsaveis pelarat#in dessas obras, impuseram-se o
dever de produzir um conjunto de textos para sersados nos cursos de Sociologia, por
isso essa tarefa também abarcava a responsabilidgadenduzir a formacdo dos novos
professores e conseqientemente de seus alunos, Emddiefa era de suma importancia, na
medida em que estavam produzindo as primeiras gb@dude textos estrangeiros e

selecionando o conhecimento a ser apreendido pstodantes de Sociologia.

Nos dias de hoje, os livros didaticos estdo dasosl do proposito de definir os
conceitos que deveriam ser contemplados pelagliiss, pois esta escolha depende dos
autores. Eles sdo responséaveis pela escolha desitmsne da forma como devem ser
apresentados aos alunos. Os livros séo tidos ctanm@ertos de pouco prestigio no campo
da Sociologia, eles nao tém prestigio académian,mesmo no campo educacional. Como
Sarandy afirma,

“Batista observa inicialmente que o livro didaté&objeto de pouco prestigio
social, que pouca atencao tem recebido, tantoezadi@ educacéo, quanto em outras
como sociologia e histéria do livro brasileiro. A& que tenha havido intensa
pesquisa sobre a “ideologia do livro didatico” dueaas décadas de 1970 e 1980, a
producdo atual parece assistematica e fragmentstayada aos estudos da area de
metodologia de ensino. E mesmo com a renovacaoteesse na década de 1990,
especialmente a partir dos estudos de sociologistéria da leitura no Brasil, o
livro didatico permaneceria como uma “fonte inteegge”, mas ndo como objeto
legitimo de pesquisa” (Sarandy, 2004: 8 apud Egt002: 530).
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Se no ensino de Histéria ainda temos uma anahksgnientada dos livros didaticos,
no ensino de Sociologia a situagdo ndo é muitoatife. Os livros sdo produzidos a partir
das escolhas curriculares dos autores e orientpdt@s editoras. NOs temos poucas
pesquisas sobre o ensino de Sociologia e menoa aofate os livros didaticos, as Unicas
pesquisas empreendidas nessa area sdo de Simowei MeBarandy, que analisaram a

producdo de manuais e livros didaticos de Socialagi

A pesquisa de Sarandy se concentra em trés ligid&ticos, sua intencédo é
compreendé-los com o objetivo de definir melhoampo das Ciéncias Sociais, ao analisar

algumas caracteristicas das obras existentes readueeditorial brasileiro,

“A Tabela ° oferece uma relacéo dos didaticos de sociologipodiiveis
atualmente no mercado. Os livros de Benjamim Ldgelson Tomazi, Paulo
Meksenas, Pérsio Santos de Oliveira e Maria Luikeeifa Teles foram pensados
para e so utilizados no ensino médio. J& os dard\e Vita e de Carlos Benedito
Martins, ou foram escritos originalmente para oirensuperior, ou atenderam a
outros objetivos — como divulgacéo cientifica a pablico leigo, mas tém sido
normalmente empregados no ensino médmcaso do livro de Alvaro de Vita, a
editora o indica para esse segmento de ensiner@de Pérsio Santos de Oliveira,
que se encontra ja na 242 edicdo, 6% impressab, n@ra edicdo revisada e
atualizada em setembro ou outubro de 2004, segafatanacao do préprio autor”.
(Sarandy, 2004: 14)

Algumas das obras citadas por Sarandy serdo aigetmalise dessa pesquisa, uma
vez que continuam a ser as obras mais citadas g&lodantes de Ciéncias Sociais, que sao
nossas fontes. Para fins de pesquisa, a selecabvoms apresentados neste capitulo &
resultado da analise dos planos dos alunos deciatera (1999 a 2004) e dos relatérios de
estagios dos alunos (2004) para as disciplinas dééigia do ensino de ciéncias sociais | e
.

Os livros selecionados sdo COSTA, C. Sociologiarottucdo a Ciéncia da
Sociedade. S&o Paulo: Moderna. 1997; TOMAZI, N. (Boordenador). Iniciacdo a

24 H4 o trabalho de Olavo Machado que constitui utadesrapido sobre o ensino de Sociologia, que pouco
avancou na discussdo ao se preocupar demasiadaeranemntrevistar autores e ndo em analisa-las e
relaciona-las.

% Apresentamos a tabela citada em anexo.
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Sociologia. Sdo Paulo: Atual. 2000; OLIVEIRA, Pl&troducdo a Sociologia. S&o Paulo:
Atica. 2004 e MEKSENAS, Paulo. Sociologia. S&o BaGbrtez, 1994.

Os estudantes selecionaram essas obras porquiarirowais que os demais livros
didaticos de Sociologia e normalmente, eles tivee®sso a essas obras a partir dos
estagios que executaram nas escolas publicas d@a esddual de Sdo Paulo, e os
professores, com quem fizeram estagio, usam conte fmara preparacédo de seus planos
de cursos. Os professores da rede usualmente paetsncursos exclusivamente nesses
livros, tornando-se reféns desses materiais nadaeglin que ndo formulam criticas e
reproduzem seu conhecimento sem alteragfes. Acaciontlos licenciandos que propdem
diferentes usos para esses materiais, ao sugdditemas de seus textos com alteragcdes de

exercicios por exemplo, oferecendo um tratameriticziao conteddo dos livros didéticos.

A expectativa do estudo dos livros didaticos aquioépreendeio campo das
Ciéncias Sociais, assim como Meucci e Sarandy gepm em suas pesquisas e
acrescentariamos o fato de conhecermos algumaséngias acerca da disciplina e do uso
do livro didaticG® este Gltimo nos fornece “um tipo de experién@ase sentido”, mas
para conhecermos melhor a producéo, faz-se neieasalisar as propostas curriculares,
os planos de ensino e os relatérios de estagialdoss de licenciatura que nos forneceréao

elementos para uma comparagao.

3.1.1. Introducéo

Enquanto no ensino de histéria, a discussdo girtoem do que deva ser ensinado
e do que nao deveria, o ensino de Sociologia a@stia atrelado a producdo académica.
Esta instituicdo ndo discutiu ainda os conteudesmais para o curriculo do ensino médio,
tendo como uma das razdes a auséncia de interespgeda disciplina seja ministrada na
escola basica. Dessa forma, muitos livros, aingeodeizem os curriculos definidos pelo
ensino superior, mas sabendo que os alunos nooem&idio ndo serdo, em sua maioria,

socidlogos, os conteudos selecionados pelos Indiomnos parecem adequados.

% Atuamos como professora em uma escola de ensimtardtental Il e temos uma larga experiéncia com os
livros didaticos que sao distribuidos pela prefaide S&o Paulo.
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Em razdo da auséncia de discussdo no campo académiic se definiu um
curriculo minimo que orientasse a producao dedididaticos, entdo decidimos utilizar os
critérios do Programa Nacional do Livro Didaticoganalisar a producdo em Sociologia.
Até o momento, o programa nao incluiu o ensino deidbgia, por esta razdo foram
utilizados, como parametros para esta pesquigagemos critérios de analise do ensino de
Historia, para o ensino fundamental, na medida e® @ ensino médio somente foi
incluido em 2005, no PNLD e apenas para as disaplide Lingua Portuguesa e
Matemética. Histéria é a disciplina que mais seoxpra de Sociologia. Apesar de
conservar diferencas em termos metodologicos eodeepcdo, grande parte dos critérios

do PNLD podem ser aplicados aos livros didaticoSatgologia.

“O Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) tenr jpbjetivo oferecer

a alunos e professores de escolas publicas doocefisimamental, de forma

universal e gratuita, livros didaticos e dicionaride Lingua Portuguesa de

qualidade para apoio ao processo ensino-aprendizagsenvolvido em sala de

aula”. (retirado do site do Mec em maio de 2006)

Alguns dados foram extraidos dos resultados doDOPiublicados no Guia de
Livros Didaticos, o qual foi enviado para as essada rede publica com o intuito de
orientar o professor para a selecdo dos livrosramsedquiridos pelo Estado. Nesta
pesquisa, estamos utilizando os dados do Guia@amsino fundamental Il (de! & &
séries), pois ainda ndo ha publicacdes que analigera de Histdria para o ensino médio e
complementamos esses dados com informacdes retidadsite do MEC. Acreditamos que
eles sejam apropriados para analisarmos os liveoSatiologia, porque os critérios se
aplicam as Ciéncias Humanas.

Os resultados analiticos do programa séo publicatnsum guia de livros
didaticos,

“Nele sdo apresentados os principios, os critéassresenhas das obras
aprovadas e as fichas de avaliacdo que norteamaraliacao dos livros. O Guia é
enviado as escolas como instrumento de apoio amfesgores no momento da
escolha dos livros didaticos”. (retirado do siteMiiec em maio de 2006)
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O PNLD (Brasil: 1999b) esta dividido em introdugoincipios gerais, critérios
para andlise e critérios classificatorios. Na teacparte, ha uma subdivisdo nomeada de

contribuicdo para a construcdo da cidadania:

“O livro didatico faz parte intrinseca do proaesslucativo, servindo como
um dos instrumentos que o professor dispfe par&raiealiho didatico-pedagogico.
Nestas condi¢bes, ndo pode, de forma alguma, esgoreseconceito de origem,
etnia, género, religido, idade ou outras formasdideriminacdo. Precisa estar
atento, também, a qualquer possibilidade de o textas ilustragbes sugerirem ou
explicitarem preconceitos”. (Brasil, 1999b: 462)

O livro didatico de Sociologia serviria aos mesmpugositos dos livros das demais
disciplinas, pois ele também faz parte do proceshacativo, ainda que ele ndo seja
apropriado pelos alunos. O livro de Sociologia,garal, é utilizado apenas pelo professor
gue o utiliza na conducao de suas aulas e, pgrdssa necessario que estes livros também
fossem avaliados pelo PNLD, considerando se elesas@quados, se ha formas de
preconceito implicitas ou explicitas.

De acordo com o PNLD, se o livro apresentar quaisgemas que sejam
preconceituosos, como nomeado anteriormente, eeminado. Caso contrario, ele sera
recomendado, porém

“(...) sabemos que nem todos os livros estdo nommepatamar de
exceléncia. Lacunas existem, maiores ou menores,dgvem ser detectadas e
explicitadas aos professores, para que estes, ntento da escolha, possam leva-
las em consideracdo. Por isso, a necessidade deseafar osCritérios
Classificatériosque nortearam a analise dos livros recomendasqsicitacdo da
opcdo metodoldgica, nog¢des basicas, linguagemesordatividades e exercicios,
imagens e recursos visuais, recursos visuais, magadicos e tabelas(Brasil,
1999b: 463)

Os critérios descritos na citagdo anterior sdo igentes com o ensino de
Sociologia, por isso os utilizaremos para anals@roducédo didatica dessa disciplina. A
linguagem podera nos auxiliar na compreensao sobtequacao da obra ao ensino médio
e se 0 uso que o autor faz dela, promove a comgiearu ndo do texto proposto; ou 0 uso

das imagens, que seriam de grande valia para wdosstle Sociologia, uma vez que elas
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também sdo portadoras de conhecimento e se forafisaatas de forma satisfatoria
poderdo instrumentalizar o aluno para que apligueesmo tipo de andlise para outras
producdes pictoricas. Alguns dos critérios de aralio ensino de Historia foram excluidos
por serem especificos desta disciplina e improppes Sociologia, como o critério de

diacronia e sincronia.

O objetivo dos avaliadores do PNLD era garantiesenvolvimento curricular, ou
seja, permitir que houvesse a continuidade de ussma linha de trabalho ao longo das
colecdes. Entretanto, tal mudanca diminui a libeedde escolha dos professores, pois
sabe-se que as cole¢des ndo sdo homogéneas eimkdesmivros podem ser mais ou
menos completos dentro de uma mesma colecao.

Os critérios do PNLD foram modificados ao longo @mpo, a tabela abaixo
engloba as classificacdes utilizadas até momerngoreas delas foram suprimidas ou
reagrupadas. A primeira avaliacdo, em 1999, claasd os livros em “excluidos”, “ndo
recomendados”, “recomendados com ressalvas”, “rendados”, “recomendados com
distincdo”, cada um deles agrupava as obras del@@mm caracteristicas distintas, tais
COMO erros conceituais, propostas criativas e suRasteriormente, as demais avaliacdes
foram excluindo alguns critérios, como a menca® ‘récomendado”, pois as obras que se
enguadrassem nessa categoria passaram a ser axcllédvez, a idéia € que a partir da
primeira avaliacdo, as editoras e 0s autores pdgsromover modificacbes em suas obras
até ao ponto que grande parte desses critériosgermeser excluidos, ja que entenderiam
0s critérios minimos para a aceitacdo dos livresseja, as caracteristicas que seriam

necessarias para que os livros fossem aceitos.



117

Mencgoes utilizadas nos PNLD de 1997 a 2004

etem

Categorias Significados

Excluido Obras que apresentam erros conceituais, inducao rras,
desatualizacdo, preconceitos ou discriminacOesidieger tipo.

Nao Obras nas quais a dimensao conceitual se apresantansuficiéncia

Recomendado | sendo encontradas impropriedades que comprom
significativamente sua eficacia didatico-pedagogi@a partir do
PNLD/99, essa mencdao foi eliminada).

Recomendado | Obras que possuem qualidades minimas que justificsuma

com Ressalva

recomendacdo, embora apresentem problemas quenstrdibmlhados

pelo professor podem ndo comprometer sua eficacia.

D

lend

Recomendado | Obras que cumprem corretamente sua funcédo, atem(
satisfatoriamente ndo s6 a todos os principios osnauespecificos
como também aos critérios mais relevantes da area.

Recomendado | Obras que se destacam por apresentarem propostEgogeas

com Distincéo

elogiaveis, criativas e instigantes, de acordo coitleal representad

pelos principios e critérios adotados nas avalmp@eagogicas.

(retirado do site do Mec em maio de 2006)

A préxima tabela, expde o numero de livros e cascibiscritas, assim como o

namero selecionado de recomendadas e excluidagrideiro ano, € possivel observar

gue mais da metade dos livros inscritos foramtegjes e nos proximos anos, o nimero de

exclusdes permaneceu mais baixo e relativamenttarge em 2002 e 2005, com 37, 50%

e 28, 7% consecutivamente. Isso poderia significar as editoras se adequaram as novas

exigéncias impostas pelo PNLD, mesmo com a mudam;2002, que a partir dessa data

as avaliacfes englobariam toda a cole¢cédo e na@aspsriivros isoladamente, o niumero de

exclusdes foi menor que na primeira avaliacao.
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Resultados das avaliacdes de 52 a 82 séries

PNLD OBRAS RECOMENDADAS | NAO
INSCRITAS RECOMENDADAS/
EXCLUIDAS

PNLD/1999 438 livros 218 livros 220 livros

(49,77%) (50,23%)
PNLD/2002 104 colecbes 65 colecdes 39 colecbes

(62,50%) (37,50%)
PNLD/2005 129 colecbes 92 colecdes 37 colecdes

(71,3%) (28,7%)

(retirado do site do Mec em maio de 2006)

De acordo com a tabela, o primeiro PNLD de 52 sefigs foi promovido em 1999
nas areas de Lingua Portuguesa, Matemética, Cé&ndistéria e Geografia. A partir do
seu processo de avaliacdo, em 438 obras escrimapdisciplinas citadas, apenas 6 foram
“recomendadas com distin¢gao”; 61 foram “recomengiadb1 foram “recomendados com
ressalvas” e 220 foram “excluidas”. O grande numdeo livros excluidos, o que
representou quase a metade das inscri¢cdes, say@figue as editoras ainda ndo estavam
preparadas para atender as exigéncias governagjentpie s6 ocorreu a partir da proxima
avaliagdo em 2002, na qual ocorreram 104 inscrici@esolecfes, cada uma delas era
composta por quatro volumes — um para cada sériendmo fundamental, das quais 4
foram “recomendadas com distin¢cdo”, 18 foram “reendadas”, 43 foram “recomendadas
com ressalvas” e 39 foram “excluidas”, vale lemiowae a partir deste ano, avaliaram-se as
colegdes conjuntamente, ou seja, se um dos volapresentou problemas toda a colecdo
foi excluida, pois o Estado ndo comprou volumetadsus, apenas colecbes. Em 2005,
houve a inscricdo de 129 colecdes e 92 foram “recdidas” e 37 “excluidas”, a partir
dessa data, os critérios foram restringidos a dsegorias, aquelas que podem ser
adquiridas (aprovadas) e as que nao podem (exsjuida

A reducdo dos critérios classificatorios, a padtar 2005, dificultou a escolha dos
livros, uma vez que a hierarquizacdo das obralfpiinada, ndo ha mais categorias
intermediarias, como “recomendadas com ressal¥astbras parecem ter sido niveladas,

pois sO h& colecbes aceitas e excluidas, comousdasque tivessem sido aceitas fossem



119

iguais, ou igualmente boas, quando sabemos quené&sosempre € verdade, mas com a
exclusdo de grande parte dos critérios caberéd afegsor promover uma analise mais
criteriosa antes de selecionar o material pararégirpos trés anos, quando chegara o
momento de fazer uma nova avaliagdo e selecionanavo material para o proximo
triénio. Se por um lado, o professor for obrigadfazer uma anéalise mais criteriosa do
material, pois perdeu os parametros que difereaniavas obras que poderiam ser
adquiridas, ele também podera ficar mais livre gatacionar qualquer obra, uma vez que
ndo haverd mais pressdes para selecionar a obraljaee melhor classificacdo; se
pensarmos que o professor pode usar o livro comaasmmuitos recursos didaticos que
estdo disponiveis na educacéo, ele podera seleciondivro por oferecer um diferencial
gue nao esteja presente na obra do topo da otassi6; por exemplo, se uma obra oferece
bons textos, mas o autor do livro ndo ofereceu pogostas de exercicios e o professor se
sente capaz de suprir essa deficiéncia, ele podéddairir o livro; porém haveria uma
expectativa para a aquisicao governamental dasslimrelhor cotados pela classificacdo do
PNLD e talvez, isso pudesse atrapalhar o trabathprdfessores que preferissem outras
obras. Entretanto, estamos discutindo sobre paressgue usariam essa liberdade em
favor de ensino, mas, em geral, essa maior liberadih se aplica as condi¢cbes reais de
formagc@o dos professores. Muitos utilizam os livaidaticos como Unico recurso de
ensino, porque ndo se sentem preparados para desgnym curso que prescinda deles.

3.1.2. Explicitagdo da opcao metodolégica

A opc¢édo metodoldgica explicita as escolhas do alddivro didatico, nem sempre
h&d uma mencdo objetiva, mas ela pode ser apreeadidango da obra, a partir das

preferéncias do autor e do modo como estrutuna@. ISegundo o PNLD,

“A explicitacdo da opcado metodoldgiégponto importante, pois manifesta a
consciéncia didatico-cientifica do autor e o grau absimilacdo a respeito da
importancia e do lugar da metodologia no trabaltro @ Historia”. (Brasil, 1999b:
463).



120

No ensino de Sociologia, em geral, a introducdoldoss indica as intencdes do
texto e o percurso descrito no livro. Nesta partautor apresenta suas intencdes que serao
comprovadas ou ndo no decorrer do livro, ou s@ap qutor desenvolve no texto seus
objetivos, e seguindo as proposicdes iniciais.

Por exemplo, uma das opc¢des didaticas de Oliy2d@4: 3) € exposta da seguinte

forma:

“Para facilitar sua compreensdao, o texto explicaé\acompanhado de boxes
que contextualizam os temas abordados por meio xdsmpmos concretos,
geralmente extraidos da vida cotidiana e de matdigblicadas em jornais e
revistas da atualidade. Assim, mesmo os leitorasc@damiliarizados com a
linguagem socioldgica néo terdo dificuldade de aempder o conteudo oferecido.”

Oliveira optou por tornar o texto mais inteligivah utilizar recursos facilitadores
como boxes de exemplos; talvez, se eles estivessesnconectados com o texto, os alunos
poderiam compreendé-los melhor, assim como o gqaderia propor conexdes no “texto
explicativo”, elaborado por ele para que os alusegemetessem aos boxes, pois estes
usualmente sao ignorados pelos professores e athscaBm geral, eles servem como
complemento, mas se 0 autor os tomassem de acordoseu objetivo (trazer uma

linguagem mais cotidiana) e introduzisse referénaiales, os boxes teriam que ser lidos.

3.1.3. Incorporacéo das experiéncias dos alunos

Este critério ndo estéd explicito no PNLD, no etddni proposto aqui para que a
analise dos livros didaticos pudesse se aproximauela elaborada a partir das Propostas
Curriculares Oficiais, a fim de verificar se elasmprem as determinagdes encontradas
nestes documentos quanto a incorporacao das expasédos educandos. Da mesma
forma que ela surge na andlise de Meucci (2000: 29)

“E por entender que a sociologia é uma area dbéemdmento interessada
nos fatos da vida e ndo apenas nas idéias, oeawtos manuais, com freqiéncia,
declaravam como um imperativo, a necessidade d@rta ensino da sociologia
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menos verbal e livresco procurando estabelecer apite as leis sociologicas e a

realidade social e buscando estimular o desenvehtionda pesquisa”.

Ainda que esse critério de analise ndo estejamese PNLD, ele € importante por
aparecer nos primeiros livros didaticos e nas @tgzooficiais de ensino, talvez, porque a
guestdo seja uma especificidade da Sociologia, quuasece desde as décadas de 1930 e
1940 e para as demais disciplinas, essa questgm$ta pelas propostas de ensino mais
recentes, desde 1980 e permanece nas Ultimas.dergergque o conhecimento se faz mais
inteligivel & medida que ele se torna mais proxem® Sociologia pode ser uma fonte de
apreensao da realidade bastante interessante sprdposta dessa forma, como por

exemplo, para a producao de uma pesquisa a sevdésda pelos alunos.

Segundo o documento do PNLD,

“Ter sempre presentes as experiéncias dos aluaessuas dimensdes mais
amplas. O livro deve partir do principio de quduna ndo € uma cabeca vazia que
precisa ser preenchida com algum contetdo, asdionde qualquer forma. Como
ser humano, ja vivenciou experiéncias, com os quaiera trabalhar para adquirir
novos conhecimentos, através de leituras, discassdempenho do professor.”
(Brasil, 1999b: 460)

3.1.4. Temas

Este critério ndo esta explicitamente posto no Plgara a disciplina de Historia,
no entanto o consideramos relevante para a cong@ieaios temas apresentados pelos
livros didaticos. A Sociologia ndo definiu temasibés que deveriam estar presentes no
nivel médio, o que temos sdo inUmeras propostasigéas do ensino superior. Dessa
forma, € necessario explicitar a escolha dos asrerca das tematicas sugeridas em seus
livros, para que possamos compara-las com as giisadas propostas oficiais de ensino
médio e com as demais fontes dessa pesquisa.

Na disciplina Sociologia, entendemos como temasurass que discutam o0s
conceitos sociologicos, como por exemplo cidadaraapartir dessa tematica, observamos
0 modo como 0s autores mobilizardo textos e aufmaes discutir o assunto em questdo. O

mesmo pode ocorrer a partir dos estudos pautadoausmnes especificos das Ciéncias
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Sociais, uma vez que definimos os temas como upeciesde selecéo curricular, na qual,
o autor do livro didéatico apresenta o recorte ddise dos assuntos tratados nas suas obras,
na medida em que ndo h& um curriculo basico padsa@plina. Faz-se necessario
apresentar os temas selecionados pelos autords/mhssdidaticos e compara-los com as

demais fontes desta pesquisa.

3.1.5. Textos complementares

O PNLD define que os livros devem apresentar tegtoaplementares, que sao
trechos ou artigos de diversas fontes, podendaagos de jornais, trechos de obras

classicas e outros. A exigéncia é que:

“(...) Textos complementares devem atender a piadé das fontes e aos
mais diferentes autores, assim como a diversidamesldnco de habilidades,
estimulando a capacidade de debater problemas duzirotexto, com niveis
crescentes de complexidade.”(Brasil, 1999: 464)

Dessa forma, a andlise dos textos complementatésfasada na conexdo destes
com o restante do capitulo, pois devem propor dettlés para além das propostas dos
demais textos. Na Sociologia poder-se-ia sugeinidaties especificas para cada tipo de
textos, por exemplo para textos jornalisticos, padse propor debates e producdo de
textos dessa natureza, se forem propostos treehastdres classicos, os alunos poderiam

produzir textos interpretativos de carater ciecnifi

3.1.6. Linguagem

A linguagem é um critério presente no PNLD de tagaslisciplinas, pois constitui
um fator importante para a selecdo dos livros didét Se ela ndo for adequada a faixa
etaria a que o livro se destina, ele pode ser Eala partir dela pode-se verificar o modo
como o conhecimento é veiculado, se as orientagéesxecucdo dos exercicios estao

corretas ou induzem o aluno ao erro e outras. SiegoiPNLD,
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“A linguagemdo livro deve ser flexibilizada e adequada a fatéaia a que
se destina. O aprendizado da Historia esta asso@ad desenvolvimento da
linguagem em geral e, em particular, de um vocaloukspecifico, associado ao
dominio das nocdes e conceitos ja referidos.” (Bre899b: 464)

Do mesmo modo, o ensino de Sociologia utiliza bat@s especificos, usados para
expressar conceitos proprios desta area de condettinse os livros didaticos fizerem uso
de uma linguagem muito especifica, sem que antekame apresentado quaisquer
explicacdes sobre os conceitos citados, o livreepsmt excluido, pois tal linguagem estaria
prejudicando o aprendizado do educando. Dessa farmso indiscriminado de um jargao
especifico pode comprometer a apreensdo dos cosickélma possivel solucdo seria a
explicitacdo do conceito e de seu contexto quandgesn pela primeira vez, se eles foram
extremamente importantes, caso nao sejam, podes&nsubstituidos apenas por sua
explicacao, evitando o recorrente uso de termosgaeserao significativos para os alunos
de ensino de Sociologia. Lembrando que muitas yezelficuldade maior ndo esta no
conceito, mas na forma como é veiculado, ou sefaitar poderia se comprometer a fazer
uso de uma linguagem mais objetiva, ao invés dedbyargbes que poderiam dificultar a
compreenséao, pois o foco do livro didatico € o @Jyvor isso, seria interessante que 0s
autores lembrassem que o debate sobre o conheoiheve ocorrer no espago escolar e
ndo no académico, no nivel médio, e ndo no superior

3.1.7. Fontes

Na Sociologia, as fontes podem ser mapas, jormaisstas e tabelas, dependendo
da escolha de cada autor, por que a disciplinalplitessa analise desses materiais como
forma de apreensédo da realidade social, ou sempeddem ser referéncias dos documentos
apresentados nos livros didaticos.

“A apresentacdo e discussdo de fontes histés@asimprescindiveis para
que o livro didatico introduza os alunos na metodial prépria da Histéria”.
(Brasil, 1999b: 464)
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As fontes séo importantes para que se localizégaro dos dados cientificos, pois
identificam a forma como eles foram coletados eepotbcalizar o modo como os autores
formulam sua base teorica, permitindo que professeralunos tenham acesso a origem
desses materiais. Além disso, a origem e a datdod#ss poderiam trazer importantes
informacdes acerca daquilo que se analisa, a fimodepreender melhor o contexto de

producéo da obra.

3.1.8. Atividades e exercicios

As atividades e exercicios aparecem nos livrostidm® apds um texto, para que se
compreendam 0s conceitos mencionados, porém nal&gie, seria possivel propor
atividades que extrapolassem os textos citadosabedscessem relacdes com o cotidiano

do educando ou com obras ja estudadas, pois seguPNaD,

“As atividades e exercicioslevem ndo apenas buscar a realizacdo dos

objetivos, mas também estar plenamente integramasanteldos, possibilitando o

desenvolvimento de diferentes habilidades, estinoda a observacdo, a

investigacdo, a andlise, a sintese, a criatividadepmparacdo, a interpretacéo e

avaliacéo”. (Brasil, 1999b: 464)

Se o0 PNLD define que atividades devam estimulalbservacéo e a criatividade, o
ensino de Sociologia poderia contribuir propondéliaas e pesquisas da prépria escola
qguer dizer, propor formas de apreensao do conhatingpie ndo ficassem restritas aos
textos ou ao livro, assim como, a analise de Umefibuscando conceitos estudados, seria

um exercicio de reflexdo que imporia desafios acauodo.

3.1.9. Imagens e recursos visuais

De acordo com o PNLD, as imagens divulgadas peloss didaticos podem ser
integradas como partes componentes do texto eardo uma mera ilustragéo. A proposta

desse programa de avaliacdo seria que a imagem daszutida com referéncia ao texto,
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para que pudesse contribuir em sua compreenséaa 8& compreendida como ilustracéo,
sua origem néo teria grande importancia, mas sdoelaterpretada como componente
importante de compreensao, sua origem, cores migidideveriam ser priorizadas, porque
se ela ndo for suficientemente clara poderia cometer sua propria leitura e

consequentemente, a compreensao do texto.

“As imagense osrecursos visuaislevem, preferencialmente, fazer parte dos
objetivos do texto, constituindo-se ndo apenas lestracées dos mesmos textos,
mas sim em recursos intrinsecos a problematizagdcoenpreensao dos contetdos
histéricos. Assim, as ilustracdes, para auxiliarleitura e na compreensédo dos
textos, precisam estar adequadas as finalidadesasaquais foram elaboradas as
finalidades para as quais foram elaboradas, semsclgprecisas e de facil
compreensao”. (Brasil, 1999b: 464)

Na Sociologia, as imagens podem ser utilizadas gae se analisem as intengfes
daqueles que entdo retratando um determinado eviseto se faz de modo regular nos
textos académicos, mas nao é recorrente nos lbiviésicos da disciplina. Observamos que
o angulo de uma fotografia e os elementos que sfarazlos no primeiro plano séo
importantes para que se avalie a intencionalidadeele registro, tomando como um foco
de analise e ndo como um retrato da realidade.adessa, o autor da imagem, a data e o
local seriam dados fundamentais para a compre@eséma fotografia.

Além disso, se as cores originais das imagensifogseservadas, poderiamos obter
maiores informacdes acerca dos elementos veiculpdioglas, ou seja, a partir de suas
cores obteriamos maior definicdo de seus objetosrtanto, possivelmente por questbes
financeiras, os livros didaticos sdo reproduzidos pgeto e branco, e suas imagens sao
veiculadas em tons de cinzas e sem as cores asigiimitando a andlise de seus

elementos.
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Viagem pitoresca e histérica ao Brasi, Jean-Baptiste

08 #m praga piblica era uma ocorréncia comum no Rio de Janeiro.

imereava africana trahalhar hacicamanta nac atividadoec aarirn.

(Tomazi, 2000: 63)
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MAROCS PERON/FOLHA IMAGEM

A gs;ola €, por definicdo, um lugar de transmissdo de conhecimentos & de socializagéo. Para cumprir esse
objet_lv?, deve dispor de meios materiais compativeis com sua fungéo e seus integrantes devem trabalhar em
con;jlgoes_de seguranca. Nem sempre, contudo, isso acontece no Brasil. Como conseqgléncia da exclusao
fsocwa!, muitas pessoas extravasam seu ressentimento depredando escolas, algumas vezes para roubar. Na foto
janela de e/scola guebrada em Campinas, S&o Paulo, 5.12.2001. . '

(Oliveira, 2004: 219)

Se analisarmos as duas imagens retiradas de thdéticos, poderiamos perceber
gue a manutencao das cores na segunda imagemepguaipossamos observar com maior
clareza as feicOes das criangas retratadas, assima cbservar outros detalhes, como as
condicbes materiais desta sala de aula (vidrosrgdeb, paredes riscadas) que néo
apareceriam em tons de cinza. Assim como ocorrgringeira imagem, pintura de Jean
Baptiste Debret, os matizes de cores sdo carditesiglesse pintor e ele é largamente
citado nos relatos referentes ao Brasil, se fossmmervadas as cores poderiamos obter
mais conhecimento sobre essa e outras obras, eassim poderiamos observar as feicoes
dagueles que assistem o castigo do escravo, Se es@i@v0OS OU N80, a maneira como

estavam vestidos e outros elementos que ndo dat@s oessa reproducdo. A proposicao
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da leitura integral poderia instrumentalizar o alpara que fizesse 0 mesmo exercicio com
outras imagens, assim o autor do livro ndo prdaeidazer uma leitura detalhada a todo
momento, bastaria que o fizesse algumas vezegpara aluno pudesse fazé-lo como um
exercicio de reflexdo, talvez proposto pelo livro.

Se tomarmos as pinturas e os filmes podemos analismentos que tornam cada
um desses suportes diferenciados. Nos filmes gessivel analisar leituras da realidade, a
partir do angulo de filmagens e o modo como as dasidoram executadas. Nas pinturas,

podemos identificar o autor, suas intencdes e tegtmhistorico de producéo.

3.1.10. Mapas, gréficos e tabelas

O PNLD recomenda que:

“Nos mapas as legendas devem respeitar as convencdes éditagr nos
gréficos e tabelgsconstar titulos, fontes, datas; ellastracdesacompanhadas dos
respectivos créditos”. (Brasil, 1999b: 464)

A escolha do material grafico deve obedecer quasaresmos critérios descritos
para as imagens, uma vez que eles também fazeenduatéxto e oferecem possibilidades
analiticas aos educandos. Se as referéncias adegkesnao forem citadas comprometerao
sua analise, pois a presenca do titulo, data e fireacionam a observacéo, ao permitirem a
veiculacédo de determinados dados sdo informagfeseta do contexto.

Os mapas devem respeitar suas escalas origimaisjpa sejam analisados de forma
adequada para que nao haja distorcao na percepgiormb. O primeiro mapa apresentado,
em geral, proporcionar4 parametros de andlise parposteriores, ou seja, a primeira
analise de mapa indicard padrdes para a compreeesaatros. Dessa forma, cada um
deles poderia propor leituras mais abrangentemimente até que o aluno se habitue com

esse tipo de instrumento, e posteriormente potiasiar analises mais especificas.
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3.2. COSTA, C. Sociologia: Introducédo a Ciéncia d&ociedade. Sao Paulo: Moderna.
1997.

A autora é doutora em Ciéncias Sociais pela Fadald#e Filosofia Letras e
Ciéncias Humanas da Universidade de Sao Pauloenttoda Escola de Comunicacgdes e
Artes da mesma universidade. Ela escreveu sometediero didatico, mas é autora de

outras obras: “Democracia”, “Caminhando contramte’ee “Grilos da galera”.

3.2.1. Introducéo

O livro estéa dividido em nove unidades organizaslosvinte capitulos. A estrutura
dos capitulos € composta por: apresentacao do sgresentacdo dos autores que discutem
o0 tema; atividades (questdes); tema para debatpi€pe texto); aplicagdo do conceito
(musicas / videos); leitura complementar (trechesadtores classicos ou de autores

secundarios).

As duas primeiras partes sdo compostas por tebdbsrados pela autora, e em suas
margens, surgem caixas (boxes) com pequenas sirdeseonceitos ou os trechos mais
importantes do texto, que podem ser considerado® gesumos das idéias (conceitos)

principais.

3.2.2. Explicitacdo da opcao metodolégica

A obra cumpre seus objetivos, uma vez que a aafmesenta as principais escolas
do pensamento sociolégico e demonstra coerénciadalégica no texto apresentado ao

longo do livro, ao centrar-se naquilo que se propde

“A elaboracao do livr&ociologia — Introducdo a ciéncia da sociedaeee
como principio basico fornecer a alunos, professeraos demais interessados em
ciéncias humanas uma sintese das principais esdolg@nsamento socioldgico,
sob um prisma historico e critico. (...)” (Costa91I: s/n)
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A autora reserva a unidade Il para apresentanalgutores classicos da Sociologia
denominada de “Sociologia Classica”, com menor gnfaas demais unidades. A autora
procurou fundamentar seu texto citando autoreCiscias Sociais a partir de trechos de

suas obras ou em resumos produzidos pela autarax@umplo,

“Durkheim se distingue dos demais positivistaggpersuas idéias ultrapassaram a
reflexdo filoséfica e chegaram a constituir um tadganizado e sistematico de
pressupostos teoricos e metodoldgicos sobre adsmigé (Costa, 1997: 64)

Neste trecho, a autora analisa a producédo acaaé&midurkheim comparando-o
com autores apresentados no capitulo anterior,lizando-o0 diante de assuntos
anteriormente discutidos. Mesmo promovendo reladtoe os assuntos, este paragrafo
oferece dificuldades de compreensao aos alunoggresentar um vocabulario complexo.
Além disso, a fundamentacdo tedrica ndo proporciomea apreensdo integral dos
conhecimentos discutidos, uma vez que sédo exigiddsequisitos.

Segundo Sarandy, os livros didaticos optam pautisduas compreensdes acerca
do ensino de Sociologia, a primeira se refere a tferaamenta tedrica” de leitura do
mundo e a outra como um instrumento de intervepgda transformar a sociedade atual.
Nesse sentido, a funcdo da Sociologia estaria peldaforma como ela pode contribuir na
apreensdo de uma leitura do contexto social, se@acamente ou como instrumento de

intervencao.

“Pode-se verificar, a partir das sec0es anterianes a sociologia dos livros
didaticos é compreendida duplamente: (a) como clmara a compreensao da
sociedade de um modo geral, e da sociedade brasaiparticular, portanto, como
“ferramenta tedrica” que permite o desvendamentoedd na medida em que €&
apreendida pelo aluno, ou (b) como instrumentontiervencdo, uma espécie de
“fermento do povo”, que pode fornecer subsidiostemilo a acéo transformadora.
De modo bastante amplo, a sociologia é pensadaeempd de suas possiveis
contribuicbes, ainda que estas ndo sejam coloca#asforma explicita e
operacionalizadas em termos de objetivos pedagdgispecificos. Em outros
termos, ndo h& uma justificacdo explicita ou olpstiespecificos de aprendizagem
para os conteudos tratados nos manuais”. (Sar266y; 98)

Costa apresenta as duas compreensdes para ao§iaciabs livros didaticos,

optando pelo estudo como uma forma de intervengdpartir do uso dos conceitos
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socioldgicos, o aluno podera ser capaz de intenethor o mundo circundante. Ela

pretende auxiliar o aluno no desenvolvimento de Upgsquisa de intervencdo” como

forma de modificar a sociedade, ao propor mudadeasrdem individual e coletiva, a

partir de acfes pautadas no conhecimento adquiradoestudos tedricos. Para Costa
(1997: s/n), “(...) o conhecimento sociologico pdekar a um maior comprometimento e
responsabilidade para com a sociedade em que ®5. \Aiv autora aposta que o

conhecimento traz subsidios para as mudancas @encsdcial em uma perspectiva de
engajamento social, segundo ela, o conhecimentwaretransformacéao.

A pesquisa ofereceria meios para a compreensdouddo a ponto de o individuo
buscar caminhos para transforma-lo, seja a paxs thovimentos sociais ou de
organizacdes comunitarias. Nesse sentido, a pessglia um meio de descobrir formas de
transformacéo, por exemplo, os alunos pesquisasmrlacdes que se estabelecem entre a
pobreza e a criminalidade.

Na unidade “Métodos e Técnicas de pesquisa”, arautiscute a funcdo das

pesquisas, ao afirmar que:

“Se é verdade que Durkheim em sua época precissendolver maneiras
corretas de investigacao e atuacéo sobre a realigademos dizer que hoje, mais
ainda, se cobra do cientista social um conjuntoqaaido de métodos de
investigacao que possibilite a transformacgao dawslae pesquisa em formas de
acao, intervencao e controle da realidade”. (CAa€7: 209)

De acordo com a autora, a funcdo da pesquisa kecen a realidade com o
propoésito de criar acdes para produzir mudancasisodessa forma, ndo haveria
transformacdo sem o0 conhecimento da realidade @®u wmpa pesquisa sO pode ser
produzida com esse propadsito de intervencao social.

A perspectiva selecionada por Costa ndo era usoslpnimeiros manuais de
Sociologia, pois eles se recusavam a propor pesggsampo para os alunos. De acordo
com Meucci (2000: 21),

“A andlise do livro de Pontes de Miranda nos famnliém identificar
resisténcias, para ndo dizer recusa, com relagiéti@ga da pesquisa cientifica no
ambito das ciéncias sociais”.
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No passado, 0s primeiros manuais resistiram eroduatir pesquisas de campo,
mesmo sabendo que o propésito dessa préatica ndexeécacao de pesquisa com grande
rigor cientifico, mas uma aquisicdo de saberescacéo modo como o0 conhecimento &
produzido no campo académico. Quando esses automgscam a fazer uso de pesquisa,
surge a idéia da utilizacdo do conhecimento sogicddcomo instrumento de intervencéo
da realidade social. Hoje, poucos livros propdemsgpisas com excecado de Costa. De

acordo com Meucci,

“Em resumo, quando ndo se temia mais olhar paraahddade social.
Compreendeu-se que o conhecimento socioldgico basea para a transformacao
desta realidade e os intelectuais eram agentetegrados para a execucao da obra
de constituicdo da nacdo. A disciplina sociolégitesse processo de mudanca de
consciéncia, corporificou estas novas tendéncasetudo, o desejo de mudar o
pais, dar-lhe novo destino, inventar novas traditd&leucci, 2000: 34)

Observa-se que a idéia do conhecimento como institarde intervencdo social
ndo estava presente em todos 0s manuais, assimrémresta nos livros didaticos escritos
nas ultimas décadas, contudo aqueles que propupbsguisa a atrelavam ao “desejo de
mudar o pais”. Entende-se a presenca dessa cors@eeda Sociologia no livro de Costa
como uma Unica na medida em que ndo esta presenidemais livros selecionados para
esta pesquisa.

No caso dos primeiros manuais, 0S autores que augai opcao de atrelar a
pesquisa, o conhecimento e a acdo como procedsodependentes e necessarios para 0s
estudantes. Havia a idéia de constituicdo de umaonaos manuais e hoje, tal processo
seria compreendido como forma para modificar aidadé vivida, ao interferir nos
problemas sociais para melhorar a sociedade lrasile

A modificagdo da realidade social nos dias atisgigundo Costa, ficaria a cargo da
sociedade como um todo, porém entende-se que h@ensectiva de que os alunos sejam
responsaveis por promover tais mudancas, ao sergmblico destinatario dos livros
didaticos. Enquanto nos primeiros manuais a regfiidade pertenceria a aqueles que
decidissem estudar as areas ligadas as CiéncigaisStoje, o universo tem se modificado

e a responsabilidade foi ampliada para toda adadeecomecando pelos estudantes.
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3.2.3. Incorporacéo das experiéncias dos alunos

Ao longo do livro ndo identificamos referénciasaperiéncias dos alunos, uma vez
gue a autora baseia os exemplos apresentados nagsdebautores classicos. Nao qualquer
indicacéo dirigida ao leitor, no caso os alunogm&no médio. Mesmo nas unidades que se
referem a explanacdo de técnicas de pesquisa, aflexigm oferecer um didlogo com o
leitor, ndo observamos indicios dessa ordem. Ramplo,

“Como se pode perceber, observar — aparenternemeatividade simples

na tarefa cotidiana do cientista social — € umeatggfia importantissima, rica e,

como muitas outras, deve estar cercada de rig@tedm. Tarefa que, a semelhanca

dos demais procedimentos de pesquisa, dependes aetemais nada, da

significancia dos pressupostos teodricos, dos ctoeei indicadores” (Costa, 1997:

214)

Este trecho oferece instrucdes para a observagam uma das etapas de pesquisa;
para tanto poderia haver um dialogo com o leitaticando como este poderia proceder no
momento da coleta de dados. Ao invés disso, eramoo8 uma linguagem impessoal
(“‘como se pode perceber”), a autora se distanciaaldoo e em outros momentos,
verificamos prescricdo (“deve estar cercada der rigtecnico”). Dessa forma, a autora
optou por distanciar-se do leitor.

A autora reserva um espaco para dialogar comuassachamado de “Aplicacéo do
Conceito”, nessa secao a autora propde exerciei@sque os alunos articulem as teorias
discutidas pelo capitulo com filmes, artigos de@s e em alguns momentos ela se dirige

ao leitor,

“Este capitulo aborda inUmeros aspectos da satgedantemporanea, essa
mesma em que vocé vive. Com uma maquina fotogrgfroaure registrar aspectos
de sua cidade nos quais vocé identifica essa aelglide que a autora fala. Depois,
em grupo, redija legendas para uma exposicao esseclgCosta, 1997: 305)

Neste fragmento a autora propde uma atividade axerutada pelos alunos. No
caso, ela usa uma linguagem pessoal e dirigiddadiente ao leitor, fazendo uso de
pronomes pessoais. Essa tendéncia ndo € encoatradatras partes do livro, somente em

exercicios como esse. A autora poderia utilizareama linguagem que instruiu sobre as
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etapas de uma pesquisa, neste trecho também te@ogedes, sO que estas indicam um
dialogo entre a autora e o leitor.

3.2.4. Temas

O livro esta dividido em secfes bastante divessifas; as primeiras unidades se
referem a exposicdo de teorias e autores, enquaptote final € dedicada a pesquisa e
discussao de problemas da sociedade brasileira aonoténcia e a pobreza.

Na primeira unidade, a autora discute a relagdi® @ Historia e o surgimento da
Sociologia parece ténue, ndo ha discussao suficamite esses conhecimentos. A relacado
entre a Historia e o surgimento da Sociologia erevohais elementos do que os expostos

pela autora, porque ela ndo discute, por exemplo

“Portanto, o aparecimento da sociologia signifiqoe as questdes concernentes as
relacdes entre os homens deixaram de ser apena@sianaligiosa e do senso
comum: passaram a interessar também aos cientiffasta, 1997: 8)

A autora faz uma passagem muito rapida de um minea qual a religido era o
alicerce social, para o surgimento da ciéncia, @pstguicdo ao anterior, como se iSso nao
houvesse gerado inumeros conflitos.

Ao relacionar religido com senso-comum pode-sargetterpretacdes confusas
porque este Ultimo pode estar imbuido de elemertmgosos, mas ndo necessariamente a
religido opera com pressupostos do senso-comumedala em que ela apresenta 0s seus
proprios mecanismos de compreensao de mundo.

Os capitulos 2 (A ilustracdo e a sociedade camtbae 3 (A crise das explicacbes
religiosas e o triunfo da ciéncia) estdo afastatims demais capitulos e até mesmo dos
leitores, pois a linguagem é mais exigente paralwsos que conhecem pouco ou muito
pouco do jargdo das Ciéncias Sociais e da Hist®@a tanto, seria necessario que
fizessem varias leituras e recorressem a outraesaromo a um dicionario de Lingua

Portuguesa, isto é possivel constatar na seguassagem:
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“A mentalidade vai se tornando paulatinamente laicalesligada das
questdes sagradas e transcendentais -, as predespaetafisicas vao convivendo
com outras mais imediatistas e materiais, centrpd@g€ipalmente no homem®.
(Costa, 1997: 18).

Este trecho escrito pela autora utiliza uma liiggua bastante elevada que dificulta
a apreensdo dos educandos. Na medida em que s&sdmas conhecimentos anteriores
para a compreensdo da idéia desse fragmento, ponpéx o aluno teria que saber os
termos como metafisica, questdes transcendentaigres para entender os argumentos
apresentados pela autora.

Nos capitulos da Unidade 1ll se apresentam os esitolassicos da Sociologia,
havendo um maior cuidado com os conceitos, po@itges sado citados a partir de trechos

(pequenas passagens) com o objetivo de susterdauimo tedrico elaborado pela autora.

3.2.5. Textos complementares

Os textos complementares apresentam uma quesgdespecifica ora abrangente,
dificultando sua correcdo e talvez, uma possivetudisdo encaminhada pelo professor,

uma vez que ela ndo segue uma regra. De qualqudo,nesta secdo é posta como
opcional.

Como atesta 0 seguinte texto com a questao sudrsteq

O agricultor e seu planejamento

“Pretendemos , neste artigo, tentar imaginar camotradicional produtor
de grédos planejaria a sua atividade para os pré&iamws. Para tanto, vamos
considerar hipoteticamente um proprietario de segae o tem o perfil, como
agricultor, da média dos produtores. Sua glebarépapda para o cultivo de
cereais, ainda que tenha, no passado, se incleadoltivo do café e da cana-de-
acucar. Suas maquinas e implementos agricolas régwiqs para a cultura de
milho, soja e trigo, principais produtos que conaiza.

Nosso personagem — como a maioria de nossos kgrsu— também
amargou temporadas de assaz criticas, maxime twiw®sllanos. Momentos houve
de desanimo, de desolacéo, de tristeza. Pensoasmwgzes em abandonar, como
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tantos outros, a atividade tradicional da famifiais sentia a aproximacao de ser
obrigado a vender suas terras para honrar seusraonggos. O ponto alto dessa
crise ocorreu em 1983.

O nosso produtor, mesmo em face dessas advegsidsempre acreditando
gue o “sucesso de amanha depende do nosso tralealiape”, redobrou suas forcas
e continuou com o seu trabalho perseverante, amlistanos Ultimos meses, no
cultivo de trigo”. (Folha de Sao Paulo, 22 de jemée 1987 apud Costa, 1997: 16).

“Como podemos perceber, nessa noticia, a penetrdgdpensamento
socioldgico nos meios de comunicagdo de massa2gCi397: 16)

A questdo citada, do capitulo | denominado de rdoucdo”, exige um
conhecimento profundo dos conceitos, que ainda gstimaturos (simples) nos capitulos
introdutorios. Talvez, esta questdo poderia sehonedxplorada nos capitulos posteriores,

guando o aluno tivesse mais subsidios e traquegoydizar conceitos de forma analitica.

3.2.6. Linguagem

No capitulo introdutério, a linguagem é mais ase$sio que nos demais, porém
ndo significa que haja algum tipo de simplificagdara auxiliar a compreensdo dos
educandos, porque os demais capitulos, possivenmamt serem mais tedricos (estarem
atrelados a autores classicos) propdem uma linguagais exigente e bastante especifica
aos leitores, em outras palavras, a autora fazlegargdes das Ciéncias Sociais que nao
foram discutidos anteriormente. Os conceitos staxl@s como se ja fizessem parte do
universo dos alunos.

No momento em que a autora apresenta as idéReusseau, temos:

“Para alicercar suas idéias a respeito da legiideddo Estado a servigo dos
interesses comuns e dos direitos naturais do horRemsseau procurou tracar a
trajetéria da humanidade a partir do igualitarispramitivo até a sociedade
diferenciada. Para ele, a origem dessa difererwiagdava no aparecimento da
propriedade privada. Justamente por essa critipeopriedade, distingue-se dos
demais filésofos da llustragcédo”. (Costa, 1997: 33)
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Nesse trecho, ha termos que deveriam ter sidai@mente discutidos como
“igualitarismo primitivo”, “propriedade privada” eutros. Desse modo, a autora assume
gue os alunos sdo capazes de compreender essa®epagsagens sem gque seja necessario
oferecer termos e conceitos em glossario. A pdigso, é possivel identificar descuidos na
linguagem, pois esta n&do auxilia a compreensadum afazendo com que este livro ndo
seja didatico, pelo contrario, pois se o primematato do aluno com as teorias e autores
das Ciéncias Sociais for com este tipo de texfoevanto ndo favorecera necessidades
futuras de aprofundamento desses teoricos, umaguezndo havera interesses, por
considera-los muito dificeis ou talvez até desrsméss por ndo té-los compreendido
adequadamente.

Em outros momentos, identificamos exatamente ergoy a linguagem se torna tao

simples que chega a produzir equivocos, como:

“Portanto, para que um bebé humano se transformeusm homem
propriamente dito, capaz de agir, viver e se remipdcomo tal, € necessario um
longo aprendizado, pelo qual as antigas gerac@esmitem as mais novas suas
experiéncias e conhecimentos”. (Costa, 1997: 2)

A autora utiliza exemplos simplérios como a foramglo ser social, para o qual o
bebé precisa ser treinado para ingressar no mangaytir de regras estabelecidas pelas
geracdes anteriores. A autora poderia discutir deras (instituicdes) que fornecem
aprendizado e discutir a formagéo social, distindaiaquilo que € aprendido daquilo que é

inato sem reducdes desse tipo.

3.2.7. Fontes

As referéncias bibliogréficas deste livro pertenaediferentes fontes, encontrando
desde de artigos de jornais até trechos de obdasichs, dependendo da secado do livro.
Cada uma delas pode apresentar ou nao obras alsspendendo de seus objetivos. No

texto de apresentacdo nao identificamos com frezgérechos de obras académicas, pois
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a autora prefere oferecer resumos a fim de prepasamlunos para os textos de
comentadores e de classicos, encontrados nas raitucomplementares”,

predominantemente, e na “Aplicacdo de conceitos oeenor incidéncia.

3.2.8. Atividades e exercicios

As atividades (capitulos introdutdrios) exigem aagimentos profundos, ou seja, ha
a necessidade de pressupostos sem que o0 aluno éstidado os conhecimentos
sociologicos exigidos anteriormente. Desse modoatasdades exigem conhecimentos
profundos dos conceitos sociolégicos, gerando Esw@ntre o conhecimento exigido e o
apresentado, porque ndo € possivel aplicar um cionéeto que nao foi compreendido
totalmente, por isso acreditamos que os alunosadgairirdo traquejo tedrico suficiente
para responder as questdes proporcionadas pedo Tiat desenvoltura tedrica é obtida nos

exercicios de reflexao.

“4. Neste capitulo procuramos explicar as difeasnentre dois métodos de

conhecimento — o dedutivo e o indutivo -, um basead l6gica e o outro na

experiéncia. Dé dois exemplos de pesquisas nas gqoaé perceba a aplicagdo

dessas metodologias”. (questao do capitulo 3,)p. 42

“9. O que € dumping social?” (questao do capitilop.267)

Para que um aluno seja capaz de associar tippssdgiisas com métodos dedutivos
e indutivos, ele precisa entender bem o conceitmel®dologia, de pesquisa e a teoria. A
explanacédo dos métodos de conhecimento indutivemlietiyo é rasteira, impossibilitando o
aluno de responder adequadamente a questdo. Aesim eria necessario que o aluno
compreendesse com profundidade uma pesquisa @angiara que pudesse expor
exemplos. Entretanto, a autora somente explicalhdelamente os procedimentos da
pesquisa cientifica nos ultimos capitulos, dessgomnacreditamos que os alunos ainda néo
saibam diferenciar os tipos de pesquisas existamesapitulo 3. Talvez nem tenham
conhecimento suficiente para compreender que asdesiio fruto de pesquisas cientificas,

mesmo que a autora tenha apresentado as teoriasitdoss classicos nao significa que os
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alunos tenham feito associacoes, relacionando aeg@imentos seguidos como parte de
um protocolo de pesquisa cientifica.

N&o h& uma incorporacdo dos conceitos estudadosagitulos anteriores e as
guestBes continuam presas ao texto. H4 uma terdéecincorporacdo de questdes de
cunho reflexivo, no entanto a autora insiste diéal do livro em pedir conceitos de forma
estanque, que podem ser respondidos somente olbanoaxes dos capitulos. Assim néo
h& uma incorporacdo de diferentes niveis de difexlg, a reflexdo ainda se conserva no
mesmo nivel (simples), por ndo exigir a inclusde dscussdes encontradas nos textos
naquilo que esta sendo questionado. SO exige-seelpudaluno) saiba reproduzir o
conceito, em uma atividade de “recorte e cole”’remmrtar do texto passagens integrais,

inserindo como respostas. Por exemplo,

“4. Como o sociologo deve estudar os fatos socCigxdsta, 1997: 65)

No Box temos,

“Durkheim aconselhava o cientista a
estudar osfatos sociais como coisas
fenbmenos que lhe sdo exteriores e
podem ser observados e medidos| de
forma objetiva".

De acordo com os fragmentos citados, é possiveeper que a pergunta citada
pode ser facilmente respondida com o conteldo doapeesentado. Nesse caso, a leitura
integral do texto tornou-se desnecessaria e aataoilita a identificacdo dos conceitos
destacando-nos. H& também um problema na pergomita,a autora questiona sobre o
modo como o0 sociélogo estuda, nesse caso, elasestéferindo a categoria socidlogo
(coletivo), mas a pergunta correta seria questianmaspeito do sociologo para Durkheim e

néo sobre a totalidade de socidlogos.

27 Os grifos pertencem ao texto original.
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3.2.9. Imagens e recursos visuais

O uso de imagens é secundario no livro e na megtidajue sdo usadas apenas
como ilustracdes do texto, sua auséncia nao pogudia compreensao. Esse material €
escasso e subutilizado, ou seja, a autora ndopm@ras informagdes presentes nas
imagens como instrumento de producdo de conheaimeéMtitas vezes o texto é
interrompido por uma imagem, porém esta nao sedr® maneira adequada, ndo € posta
como parte do texto.

Em sentido figurado,
a estrutura se
assemelha aos
elementos
nao-visiveis de

| sustentagdo de um
B edificio, que
estabelecem as
relagOes entre as

&
=5

|

(Costa, 1997: 117)

A imagem citada oferece associacbes equivocadagugao ndo seria adequado
associar o estruturalismo com a estrutura de umdigrém construcdo, ja que
historicamente as Ciéncias Humanas vem buscandatéggas de compreensao préprias,
diferentes das Ciéncias Exatas ou Biologicas (dirpde sua constituicdo enquanto
Ciéncia), ampliado aqui o sentido de estruturaaSeteressante exemplificar relacionando
as teorias com os fendbmenos sociais e culturase &0 de associa¢ao levaria os alunos a
entenderem que uma sociedade ndo desmoronariaseestuturas fossem modificadas,
como sugere a imagem ao explicar que “Em sentgloddo, a estrutura se assemelha aos

elementos ndo-visiveis de sustentacdo de um edifjue estabelecem as relacdes entre as
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partes que o compde”, porém segundo o estrutum@liseniamos uma nova sociedade se
um de seus elementos fosse modificado e ndo oesenodonamento. Em um edificio nem

sempre a “estrutura” estabelece relagdo entre sspaomo ocorre na sociedade. Essa
imagem, indicaria para os alunos uma idéia de inilidade dos fenébmenos sociais quando

sabemos que os grupos sociais estdo em constanespo de mutacao.

3.2.10. Mapas, graficos e tabelas

Esses recursos didaticos sdo importantes na togdt deste livro, uma vez que
estdo presentes constantemente, especialmentaidadas referentes as pesquisas, pois a
autora salienta a necessidade de construi-los vedcalar as informacdes obtidas pelas
pesquisas.

Ao longo do livro, nés pudemos identificar vartabelas, graficos e até mesmo a
duplicidade de um deles, ou seja, a autora apresiemis vezes o0 mesmo grafiGbgrafico
“Evolucao dos Crimes na Grande Sao Paulo” est@eptesas “atividades” do capitulo 5
(pagina 67) juntamente com uma reportagem da Figh&&o Paulo e na “Aplicacdo de
conceitos”, no capitulo 19 (pagina 290), momentogern o texto € colocado na integra. O
mesmo grafico aparece em duas atividades difereAtggimeira se refere a um “fato
social’, que segundo a autora é definido por trésadteristicas: coercdo social,
exterioridade e generalidade, no qual o aluno S8y grafico para retirar informacdes
sem qualquer informacao adicional, que estara ptes® capitulo dezenove; o grafico é
inserido no texto e o foco passa ser a discussammm da violéncia. Esses dados foram

elaborados pela Secretaria da Seguranca do Estggl@dodPaulo, marco de 1996.
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3. Estudando o gréafico a seguir, da reportagem “Fim-de-semana registra 54 homicidios na cida:
2= de SP", publicada pela Folha de S.Paulo, explique:

a) Seria um fato social?
b) Segundo Durkheim trata-se de um fato social normal ou patolégico?

Evolu¢do dos crimes na Grande Sao Paulo

Homicidios dolosos 7.358

5.661 5.608

4.908

alta em relacédo a 94 90 91 92 93 94 95

Fonte: Secretaria da Seauranca do Estado de Sao Paulo. marco de 1996

(Costa, 1997: 67)

No capitulo 5, a analise dos dados fica a cargaluito a partir da proposi¢cédo das
duas perguntas citadas, cabendo a este interpgetiados e relaciona-los com a teoria. De
modo anéalogo, no capitulo 19, a autora expde nowearegrafico acrescido de um texto
gue relata dados adicionais e analisam o cresaindatvioléncia na Grande S&o Paulo,
com uma pergunta que cobra correlacdes entredsdes e as informacdes sobre violéncia
do capitulo. Acreditamos que seria mais produsgoa autora oferecesse uma analise
preliminar que complementasse as informacdes dartegem que o acompanhe,
oferecendo um panorama mais amplo de discussdo ano tdo conhecimento

proporcionado por este gréfico.

A duplicidade de informacgdes poderia ser explors@erspectiva que um mesmo
dado carrega varias dimensdes de analise, dependerehfoque. Entretanto, a autora néo
menciona a duplicidade, nesse caso, um leitor desatento nem perceberia porque estao
separados por varias paginas e analisados sobidamdiferentes, assim como tambéem

estdo apresentados de modo diverso (parcialmentegealmente).

Além deles, a autora ainda cita outros graficaabelas produzidos pelo IBGE

(Instituto Brasileiro de Geografia e Estatisticag)e em geral, aparecem em secdes de
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“Aplicacdo de Conceitos” ou “Temas para debate$ goais a autora propde exercicios de
interpretacdo. Essas atividades sdo coerentes sambjetivos propostos, pois seria mais

dificil elaborar uma pesquisa sem saber como amaigficos e tabelas. Nesse sentido, os
exercicios propostos pelo livro seriam uma formprmparar os alunos para a producédo de

seus proprios dados posteriormente, nos capitinais f
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(Costa, 1997: 187)

O mapa citado esta acompanhado por um texto aglolipor um jornal, nele sé&o
discutidos os termos principais como a defini¢cas ‘Gwés Brasis”, a partir disso, a autora
propde uma pesquisa que compare os paises citadis, Bélgica e Bulgaria), a fim de
gue os alunos discutam as informacdes do textond@zecorrelagbes com os dados
pesquisados. A autora poderia ter oferecido umdipanalise dos dados fornecidos pelos
gréficos, iniciando uma discussdo que pudesse igalizhda pelos alunos, pois seria
necessario primeiramente discutir algumas questiierp as informacdes contidas nos

mapas e estratégias de leitura, para posterioenesitgir outras analises.

3.2.11. Concluséo

A autora alcanca, em termos formais, a maior pdoteobjetivos a que se propde,
apresentando os autores classicos, ensinando ’tivacelo a fazer pesquisa de campo.
Entretanto, sua proposicado de engajamento socekbfidesejar, pois ainda que a autora se
comprometa a fazé-lo, cabera ao leitor a decisésedair tal proposi¢cdo ou ndo, ou seja,
ndo ha garantias que todo o aluno (leitor deste)lise engajara no processo de mudancas
de ordem social, sendo liderangcas de movimentogisoou que mobilizar4 outros
membros da sociedade para algum tipo de transféorsacial.

Ainda que a autora cumpra seus objetivos, o lbawega uma série de problemas,
uma vez que os capitulos sdo tdo complexos quanteneas, ndo ha uma progressédo de
complexidade, eles ja iniciam com tematicas congdex permanecem relativamente no
mesmo nivel ao longo de todo o livro, ndo ha unofamdamento compativel com as
exigéncias de algumas questbes propostas pelaautor

Os capitulos nem sempre incorporam conceitos estenadéados nos capitulos
anteriores; em grande parte do tempo, a autora Ihesceventos alinhados
cronologicamente, em detrimento de tematicas @wimbadas, ou seja, que pudessem

guardar relagéo.
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3.3. OLIVEIRA, P.S. Introducdo a Sociologia S&do Paulo: Atica. 2004.

Segundo Sarandy (2004, 17),

“Pérsio Santos de Oliveira foi professor do ensir&lio por varios anos, no
periodo entre 1972 e fins da década de 1980. Guastuem Ciéncias Sociais pela

USP, em 1969. Mestre em Sociologia pela mesmauitsto, em 1976. Professor

Titular de Sociologia da Faculdade de Registro,S&n Paulo, porém licenciado.

Atualmente é diretor do Colégio Valribeira, no VdteRibeira, em Sdo Paulo”.

Esse livro € uma das obras mais vendidas de edgin®ociologia, podendo ser
considerada com maior numero de edicdes vendidasandérea, o que faz autor
profissional, 0 mesmo nao pode ser dito dos dem#isres das obras selecionadas para
esta pesquisa, ja que suas obras foram reeditanl&asap vezes comparativamente a
Oliveira. Apesar deste autor ser professor unitéisiatualmente, por muitos anos, ele foi
professor do ensino médio, o que possivelmentdribaiu no processo de elaboracdo do
livro e posteriormente em suas diversas edigdes.

Nessa pesquisa selecionamos a edicdo de 200shaqué a mais recente, pois em
2006 houve o langcamento de outra edicdo, porémhaderia tempo habil para analisa-la.
Entdo, optamos por nos atermos a edi¢do anteripar#y disso, verificamos que essa obra
tem passado por inUmeras edigbes, com intuito detemae atualizada e conservar a
grande fatia do mercado editorial, como de fato genconcretizando, dado o seu grande

volume de vendas.

3.3.1. Introducéo

O livro esta organizado em onze capitulos. A astautlos capitulos € composta

por: “Apresentacao dos temas e das teorias”, “@esgtara estudo” (conceituais); “Filmes
sugeridos”; “Leituras complementares” com quest@exu 2) de livre interpretacéo.

“A obra esta estruturada em 11 capitulos. Cadduta@ uma “unidade” em
si, um estudo que, apesar de entrelacar-se aossjamapresenta como completo,
ndo havendo uma sequienciacdo necessaria entre(8asindy, 2004: 89)
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Como afirma Sarandy, os capitulos sédo indepensiemdie havendo necessidade de

serem lidos na sequiéncia. Dessa forma, o proféeada livre para desenvolver um curso

de sua preferéncia, conforme suas necessidadpsdsda criar encadeamentos diferentes

para cada tema.

3.3.2. Explicitagdo da opcao metodoldgica

Segundo Oliveira, na apresentacao:

“Um livro de linguagem acessivel, capaz de egplde forma clara, simples
e objetiva 0os conceitos mais abstratos da Socmlagie da ao leitor condicdes de
entender a sociedade em que vive, com seus caenéitoontradi¢cdes; um livro,
enfim, que contribui para a formacédo de cidaddwsse dotados de senso critico.
(...)". (Oliveira, 2004: 3)

A linguagem utilizada pelo autor é de fato aceds& mais acessivel em relagdo aos

demais autores. No entanto, hA momentos em quesataploria, ou seja, faltam elementos

para que o aluno compreenda melhor. Dessa formeac@ha por uma linguagem mais

acessivel pode prejudicar a qualidade do texteoifdo pelo livro, porque ela deixa de ser

argumentativa para ser somente descritiva. Sonaegxplanacdo das teorias ou dos autores

ndo auxilia a compreensdo do texto, e por vezegto € muito imediatista. A tentativa de

trabalhar com uma linguagem simples faz com queitor seconomize palavras, frases

importantes.

Seria possivel constatar um acamulo de informagdeseguinte trecho, em que o

autor apresenta uma interpretacdo socioldgicaatadéncia single”, ao tecer comentarios

sobre as razdes pelas quais as pessoas optam @oemaozinhas:

“A primeira constatacdo é Obvia: as pessoas sencas@nos € com mais
idade. Portanto, o niumero de solteiros é cada va@prnmo pais. O grupo dos
descasados também contribui para fazer crescemeroidos que vivem sozinhos.
Cerca de 150 mil pessoas se divorciam anualmentB8rasil. Como 0s casais
tendem a ter menos filhos do que antigamente, éicoque cada um arrume o seu
proprio canto. Aléem disso, o aumento da expectatevaida do brasileiro faz com

que o numero de idosos também aumente”. (Olivede4: 51)
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Neste fragmento de texto, observamos que o aut@rvarios argumentos que
justificariam o fato de as pessoas viverem sozinRasggm o autor, ao dizer que “0 grupo
dos descasados também contribui para fazer cresaenero dos que vivem sozinhos”, faz
associacoes equivocadas ao afirmar que pessoasagem sozinhas vivam sozinhas, esses
individuos vivem em sociedades, travando relac@esais a todo momento, seja no
trabalho, nas instituicbes de ensino, religiosasteas, incluindo relagcdes entre namorados.
Além disso, seria possivel dizer que as situacéssrifas podem ser transitérias, ja que a
situacdo atual de “descasado” é tao instavel quastimacao anterior de “casados”, nesse e
nos demais casos, nao verificamos que a escolhanpmar sozinho seja tao definitiva
guanto o autor tenta descrever, em que se estabelegses padrbes de comportamento..
Dessa forma, identificamos problemas de argumemtegéno no Ultimo trecho em que o
autor expde informagbes sobre o aumento da expectd vida, deixando a cargo do
leitor a associacdo com as informacdes de trechusriaes, havendo algumas
possibilidades de leitura, se a expectativa de aigdaentou haveria razao para se discutir o
fato de se morar sozinho, pois o texto ndo formafoemacdes acerca dos sexos, podendo
aumentar para homens e mulheres, entdo nado haaedia para discutir essa questao entre
os idosos, uma outra leitura diria respeito ao tioas pessoas se divorciarem e entdo
morarem sozinha, havendo um aumento na expectavavida, tal situacdo seria
prolongada por um periodo maior de tempo. Diantesate possibilidades de leitura,
verificamos que a estratégia de simplificacdo dguagem utilizada causa problemas aos
leitores, uma vez que algumas analises exigem uplarecdo mais cuidadosa do autor
com o estabelecimento dos elementos presentextm para que parecam uma lista de
informacdes, mas que possam ser articuladas umaagoutras.

No entanto, isso pode representar uma vantagesmopaiblico, na medida em que
este é o livro didatico mais vendido de nossa.lisesse sentido, se a linguagem mais
acessivel pode ser interpretada como um facilitgdoa alunos e professores, ele néao
executa o que propde porque nao observamos comagsessivel formar o cidadao ativo a
partir de textos que ndo discutem os dados queeexpéonstituindo-se, muitas vezes, um

apanhado de informag¢des acerca de um tema.
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3.3.3. Incorporacéo das experiéncias dos alunos

Ao longo do livro, o autor constréi seu texto egalido os conceitos a partir de
exemplos que fariam parte do universo do educaedo,geral, explicando eventos

ocorridos na escola ou na familia.

“Para Durkheim, a Sociologia é o estudo da®s sociais Um exemplo
simples nos ajuda a entender esse conceito formyladDurkheim. Se um aluno

BN

chegasse a escola vestido com roupa de praiamestta ficaria numa situacao

desconfortavel: os colegas ririam dele, o profedber daria uma bronca e

provavelmente o diretor o mandaria de volta parsacpara pér uma roupa

adequada. Existe um modo de se vestir que é comuentodos seguem (nesse

caso, todos os alunos da escola) (...)". (Oliv&f4: 13)

O autor busca apresentar exemplos que facam padetidiano dos alunos, porém
eles podem ser esteriotipadas em alguns momenesseNcaso, as acdes descritas sdo

representacdes do universo escolar.

Nesse trecho, o autor toma um exemplo que eleitefader parte do cotidiano dos
alunos para explicar o conceito de fato socialu@radescreve uma representacido de uma
escola, ao mesmo tempo em que cita uma situacaentdato, ndo € possivel afirmar que
esta situacao tera as consequéncias citadas pgelo gue o aluno sera ridicularizado pelos
demais alunos ou que a vestimenta citada seriavaga pela instituicdo escolar.

A escola abriga agentes que desempenham papéisntife que ndo estariam
necessariamente dispostos da forma como o autoreges pois se imaginassemos que
esses alunos estivessem em uma cidade praianez t#ho fosse tdo improvavel que os
alunos usassem vestimentas de praia para irenokaeso caso fariam uso de bermudas e
shorts que néo sao situados nesse tipo de cidademeoutras, uma vez que nem todas as
escolas definem uma vestimenta para seus alunsseDwodo, dizer que adolescentes
seguem uma norma na vestimenta nao condiz comlidacka observada no cotidiano, e

poderia ser questionado pelos alunos, que testdimites dos argumentos e exemplos.
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3.3.4. Temas

O livro € tematico, ou seja, o autor discute tee@®o a cidadania, capitalismo,
classes sociais, cultura e outros. A partir detés,a apresentacdo de autores classicos
guando Oliveira considera conveniente, porém su@®m@ centrada nos temas e nao na
apresentacdo de tedricos. Algumas vezes, o aukecise um foco de analise (uma
corrente tedrica, nem sempre explicitada), issa&epelo fato de Oliveira priorizar a
discusséo do tema e ndo apresentar analises desaatadémicos. Nesse caso, pode haver
a impresado de que ha um especialista para cadatagestudiosos de um Unico tema) e
gue s6 had uma forma de analisar os fendmenos SOoCi@aNo no seguinte trecho:

7

“O conflito social € um processo social, pois paaomudancas na
sociedade. Tomemos o0 exemplo dos negros norteanes. Depois de violentos
choques com a policia durante os anos de 1960¢c@hseguiram ver reconhecidos
0s seus direitos civis. Passados mais de trints, @nabora certas formas de racismo
e discriminacdo ainda persistam nos Estados Unidasegro integrou-se, pelo
menos em parte, a sociedade norte-americana”.g@j\2004:33)

O autor analisa a questdo dos conflitos sociaisipoprisma especifico da questao
a respeito dos afro-descendentes nos Estados Unidoe ao longo de sua historia
conquistaram alguns direitos; ao dizer que “(.nmbera certas formas de racismo e
discriminacdo ainda persistam nos Estados Unidoggoo integrou-se, pelo menos em
parte, a sociedade norte-americana”, pode gerarleilnga equivocada da realidade, uma
vez que os afro-descendentes ndo conquistaram date@articipacdo que os considerem
integrados e dotados dos mesmos direitos dos ¢anoas Além disso, 0 autor poderia
discutir que nem sempre os conflitos geram mudanges beneficiem os grupos que
reivindicam direitos, como no caso dos curdos euteos que ja viveram periodos de
instabilidade e ainda n&do conquistaram direitos,aoguestdo dos grupos paramilitares
como o ETA, as FARC e outros que estdo envolvidombitos anos em conflitos e ainda

ndo conquistaram suas reivindicagfes. Se o awsse discutido mais demoradamente
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essas questdes, estaria apresentando suas catigemenpositivas e negativas, discutindo
seus impactos sobre a populacdo civil e descrevendmomo acdes de determinados
grupos sociais, sem que toda a populacédo se enwoh@ocesso, havendo aqueles que
reprovam, mesmo sendo beneficiados com as congju@iaaqueles que aprovam, porém
preferem nao participar e outros, ndo havendo umdade durante o processo, nem no

caso dos movimentos dos afro-descendentes no oai@cada de 1960.

Ao comparar essa questdo com as condi¢oes brasjlemos:

“Ja no Brasil, o preconceito nunca foi tdo ostemgijuwanto nos Estados
Unidos. Além disso, sempre foram comuns aqui a®esniinter-raciais, e a
miscigenac¢ao da populacdo € um fato que néo senmmie (ao contrario do que
ocorre nos Estados Unidos). Por essa razdo, ha gfierme que no Brasil temos
uma “democracia racial”.(Oliveira, 2004:34).

Esta analise de Oliveira é reducionista, uma vezrnfio se pode dizer que no Brasil
0 preconceito seja menos ostensivo do que nos dsstadidos. Se temos miscigenagéo,
isto ndo significa que haja ou tenha havido melimwitacdo dos afro-descendentes pelo
restante da populacdo. No Brasil, a histéria dacigemacdo teve inicio com grupos
miscigenados que também eram escravos. O aut@xpde os debates sobre a temética do
racismo no Brasil, pois segundo Munanga:

“(...) O Brasil €, sem davida, respeitando a projoralidade, o pais racista
gue tem menos negros e mesticos nos estabelecsrmensino superior, isto até
nos Estados da Federacao onde constituem maione oo Estado da Bahia, por
exemplo. (...)” (Munanga, 1996: 93)

Oliveira ignora as pesquisas sobre o racismo naiB@nda que tenhamos tido
miscigenacao, ndo significa que vivamos em uma deao@ racial, uma vez que 0S negros
continuam afastados do ensino superior. Ao mesmmpdge 0 autor também ignora os
resultados das pesquisas promovidas pela UNESCOdesmitificaram a imagem do
Brasil como pais de democracia racial.
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De acordo com a andlise dos textos produzidos qelar, € possivel dizer que ha
uma caréncia de fundamentacao tedrica, caractagstomuns aos livros didaticos, pois o
autor ndo as discute com profundidade, ndo ap@sdmtuma analise tedrica de conceitos
gue fundamentem suas discussdes, ao ndo diferemd@ma como 0s eventos sociais

ocorrem.

O autor faz um esforgo para relacionar os capitulos

“Assim como a histéria de Victor de Aveyron, ndaano capitulo 1, o
fracassado experimento de Frederico Il mostra quenaunicagéo é vital para a
espécie humana e para o desenvolvimento da culfQi&eira, 2004:27)

Oliveira tenta discutir que a histéria de Victor Aeeyron, menino selvagem, pode
ser comparada com o experimento de Frederico Itguso ambos se referiam a
comunicag¢do como condicdo necessaria para a seéneia humana. Esse tipo de analise
despreza as condic¢des histéricas de producdo awpers generalizacdes, ndo explicando a
gue pressodes sociais estavam submetidos essdessiper exemplo, ndo discute as razbes
pelas quais as criancas eram abandonadas na Europa.

Frederico 1l foi imperador do Sacro Império RomaBGermanico e fez uma

experiéncia com criancas para saber quais eram@sb que falariam se nunca tivessem
ouvido alguém falar. Entéo ele

“Deu instrucdes as amas e maes adotivas para iquengissem as criancas

e lhes dessem banho, mas que sob hipétese nenhlassefn com elas ou perto

delas. O experimento fracassou, porque todas ascas morreram”. (Horton, P.B.

e Hunt, C.L. apud Oliveira, 2004: 27)

Nesse caso, 0 autor coloca a comunicagdo como fessencial para a
sobrevivéncia, porém no experimento de Fredericdoollive negligéncias de outras ordens,
pois as criangas foram submetidas a um regime gquprigou da convivéncia social
impedindo sua socializagdo com o restante da smbgedhinda que tal processo passe pela
comunicacgao, esta € apenas um dos elementos gpartazdo processo de humanizacao
composto por varios fatores.
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3.3.5. Textos complementares

Em geral, os textos selecionados para esta segAgosd@listicos, retirados de
jornais e revistas de grande circulacdo na cid&d&ab Paulo. Eles sdo oferecidos pelo
autor por discutirem assuntos semelhantes ao t@apibuqual esta inserido. Muitas vezes,
tais textos trazem uma discusséao isolada, desaevwam acontecimento que se relaciona
ao tema ja discutido, ndo acrescentando muitossdadonformacdes novas as discussoes
anteriores.

As obras originais sé@o raras, mas quando apars@emadaptacdes. As adaptacdes
podem acarretar prejuizos na leitura, uma vez gamg@vem generalizagbes e reducdes
inadequadas por transformar textos de dez a vilgingas em uma lauda; acabando por
deixar explicagGes inacabadas ao apresentar utmoedol texto original. Tais resumos nos
remetem a mesma estrutura de textos jornalistices sgrvem como uma espécie de
comunicacdo rapida de um assunto, podemos observaesmo nos resumos, ao hao
localizarmos uma reconstrugdo argumentativa dawesiimas somente referéncias curtas

de um ou outro conceito.

3.3.6. Linguagem

Os textos elaborados por Oliveira sdo de facil es@&o e com o intuito de
aproximar-se dos alunos, ele utiliza uma linguagesssivel e sem rebuscamento. Como
observou Sarandy (2004: 92)

“(...)H4, nos manuais estudados nesta dissertagdendéncia geral para a
conceituacao e distincao tedrica de conceitosterdéticas. A diferenca do manual
de Pérsio de Oliveira com o manual de Lago, que@aldo de vista didatico é o
mais conceitual entre os estudados nesta dissertesi@a no tratamento didatico um
pouco mais apurado — o que néao significa dizerudegsialidade especificamente
didatica. Somente quero apontar o fato do manualOtieeira realizar uma
exposi¢ao conceitual em linguagem mais coloquiajsnproxima ao universo
juvenil (em geral, jovens de 14 e 15 anos) e com agforco visivel para a
explicacdo das idéias, com exemplificacdes e awmoeum tratamento grafico e
editorial mais proximo ao que normalmente vemoslieras de outras disciplinas
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da categoria didaticos. A despeito de afirmacdssutiveis no livro de Oliveira, ele

€ menos “seco” e menos “linear” que o propostolja@o, que é mais direto e mais
rigoroso quanto as “definicbes conceituais”, semhoen tratamento grafico (um
texto didatico, literalmente). Deve estar claro qi@® € objetivo das afirmacdes
anteriores estabelecer uranking dos manuais, nem mesmo um julgamento do
ponto de vista puramente didatico-pedagodgico, padsse trata aqui desse tipo de
avaliacdo dessas obras, mas tdo somente de aprtenm todos 0s seus aspectos
da forma mais completa possivel. Dai que podemssrelr de forma razoavel que
do ponto de vista didatico-pedagdgico os manuademoser organizados numa
ordem, indo do menos operacional — no sentido idmfiedagogico — ao que mais
se assemelha aos livros didaticos de outras disa§plcomo historia e geografia;
nesse sentido, teriamos: o manual de Lago numnexteeo de Oliveira em outro,
com os de Meksenas e Tomazi entre os dois. Mas omessa observacao € bastante
questionavel se considerarmos as experiénciasgsale professores de sociologia
no ensino médio — incluindo a minha propria expwig como professor do ensino
médio —, que em conversas com do autor desta wigder tém relatado
possibilidades, sucessos e dificuldades no usodies tos manuais aqui descritos”.

Segundo Sarandy, o livro de Oliveira pode ser clemado mais didatico do que os
demais exatamente porque utiliza uma linguagem w@®Equial e trazer exemplos que
integram o universo etario dos alunos, discutinivagdes ocorridas na escola ou na
familia. Dessa forma, o livro de Oliveira é “maigecacional” do que os demais, - quer
dizer - por apresentar textos acessiveis e intefoal com outras informacdes que

promovem quebras no texto elaborado pelo autor,bmmas ou pequenos quadros.

No livro de Oliveira (2004: 104-105), destacamaguinte boxe:

“Leia no boxe a seguir uma interpretacdo liter@ritica e melancélica da
sociedade mercantil. Trata-se de um poema esceito geta barroco brasileiro
Gregorio de Matos Guerra (1636-1695)”
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A cidade de Bahia

Triste Bahia! O quéo dessemelhante
Estas e estou do nosso antigo estado!
Pobre te vejo a ti, tu a mi empenhado,
Rica te vi eu ja, tu a mi abundante.

A ti trocou-te a maquina mercante,
Que em tua larga barra tem entrado,
A mim foi-me trocando, e tem trocado,
Tanto negdcio e tanto negociante.

Deste em dar tanto acucar excelente
Pelas drogas inuteis, que abelhuda
Simples aceitas do sagaz Brichote.

Oh se quisera Deus que de repente
Um dia amanheceras téo sisuda
Que fora de algodé&o o teu capote!

(In: José Miguel Wisnik. Gregorio de
matos — Poemas escolhidos. Sdo P4dulo,
Cultrix, 1975. p. 40-2)

A partir do boxe citado, € possivel ter uma idé@atigo de informacao veiculado
nessas quebras de textos. Nesse caso, 0 boxgud@oocaleitor a compreender o tema
“mercatilismo” dado o grau de dificuldade desterpaeO autor coloca um pequeno trecho
introdutorio ao boxe, mas que ndo analisa seu @datéA relacdo entre o texto do capitulo
e 0 conteudo do boxe ficaria a cargo do leitorretanto, este raramente o faz ao
simplesmente ignorar o boxe ou quadros adiciosagyindo a leitura do texto do capitulo.
No caso citado temos a linguagem do poema impoiidoldades de leitura, tal problema
poderia ser minimizado se o autor analisasse ceadatdo boxe, explicitando as razdes
pelas quais ele inseriu tal poema neste capitulo.

De acordo com o seguinte trecho, é possivel garifis indicagdes de Sarandy:

“Ao dar uma aula e exigir que os alunos prestesn¢gio, o professor esta
cumprindo os deveres e exercendo os direitos Igadsewstatussocial. Ou seja,
esta cumprindo seu papel social”. (Oliveira, 2008):
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Neste fragmento, observamos como o autor faz asonta linguagem acessivel.
Nesse caso, este uso trouxe implicacdes negativaa, vez que a compreensdo foi
prejudicada ao passar tdo rapidamente por conceit@presentar explicagbes muito
simples, fazendo parecer que os conceitos de &stcial” e “papel social” carregam o
mesmo significado. Se ele fizesse paragrafos nwaigok, teriamos explanagbes mais
cuidadosas e compreensiveis. Dessa forma, o usmndelinguagem mais coloquial ndo
promoveu melhor compreensao do texto, uma vez sfaef@ prejudicada pela reducao de
explanacdes, além de gerar um texto hibrido, eswrégistros: coloquial e conceitual.

Oliveira selecionou exemplos que fizessem parteideerso dos educandos para
gue estes compreendessem 0s conceitos, ao arsissgdes que poderiam ter ocorrido
dentro de uma instituicdo escolar. Entretanto, @lasé um mundo no qual ha uma
separacéao entre seus agentes - os educandossprefes demais membros da comunidade
escolar - e nela ocorrem inlUmeras situacdes quenpaer vistas sob angulos diversos.
Dessa forma, o autor faz uma leitura como profedsanma unidade escolar, o que pode
ndo condizer com uma leitura empreendida por unteadente. Se pensarmos no trecho
citado, um aluno poderia discordar que o professmidar uma aula e exigir que os alunos
prestem atencdo” esteja cumprindo seu dever, cdomms estdo submetidos a outras
regras sociais, impostas pelo grupo, que os faistordar dessa afirmativa. Oliveira nao
analisa com profundidade esta e outras questaajparas alunos possam se apropriar dos
conceitos e aplica-los. As situacdes criadas pive@h aprisionam o aluno em um tipo de
analise do contexto social que ndo os tornam capadeedebater outras idéias, ficando
constantemente no plano das representacdes; eas @atiavras, ficando limitados a uma
visdo circunstancial criada pelo autor. Podendoehalois tipos de implicagbes, na
primeira, os alunos ndo se reconheceriam nessag®#s e teriam a tendéncia a rejeita-las;
a segunda levaria a apropriacdes passivas daeadalisutor; em outras palavras, os alunos
nao teriam instrumentos suficientes para compreendgue estas situacdes ndao condizem
com o seu cotidiano, mas tenderiam a aceita-léslizmente, acreditamos que o segundo
caso seria mais comum, pois 0s alunos tendem aréomas livros didaticos sem
guestiona-los. No universo escolar, os alunos #@amdmais nos livros didaticos do que
nos professores; ainda que estes critiquem oss|iapontando erros, os alunos tendem a

discordar e manterem-se fiéis as informacgdes ascrit
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3.3.7. Fontes

O autor prioriza fontes obtidas a partir de veisulte grande circulagdo como
revistas e jornais do eixo Rio — S&o Paulo e nagsoTal fato seria positivo, se o autor
promovesse leituras diversas daquelas empreenpataieitores regulares desses meios,
para que os alunos exercitassem uma leitura cdgsaes instrumentos de veiculacdo de
informacdes. Contudo, o autor indica uma leiturpesiicial ao estabelecer que os alunos
leiam e respondam questionarios que ndo exige sl

Os textos jornalisticos ndo analisam assuntos efumtidade ja que sua intencao €
transmitir uma informagdo ou veicular uma opinid@sse sentido, ndo h& maiores
preocupacdes com a linguagem e com a selecdo dmemtps, ao contrario dos textos
cientificos que priorizam a argumentacao, poissesteobrigam a explanar o modo como o
autor chegou a determinadas conclusbes ao analsar detalhes situagdes, fazendo
ligacbes com outros textos para sustentar a argag@&mn Nos textos jornalisticos, seu
autor emite opinides bastante particulares quesn&tentariam uma argumentacao e que
para um leitor menos treinado podem ser facilmaprepriadas. Diferentemente de um
texto académico que insere o leitor em um univdesargumentacao levantado pelo autor,
mas sustentado por uma tradicdo académica, na ej@abusca outros teoricos para
fundamenta-lo, com duplo registro, um teorico emempirico, ambos fruto de pesquisa.
O texto jornalistico ja instala uma discussdo camcesta fosse propriedade comum, ou
seja, todos os leitores séo levados pela legitidedios fatos descritos a concordarem com
0 autor, sabendo-se que este €& responsavel p&edsetios acontecimentos e pelo
encadeamento, leva o leitor a concordar com suad@mpiEm um texto jornalistico, o leitor
parece nao ter muitas escolhas sendo aderir daapoti@s em um texto académico, ele pode
discordar dos argumentos com maior discernimemiosgrem explanados para instalarem
uma discusséo e ndo obterem o consentimento do t&d facialmente quanto nos demais

textos.



158

3.3.8. Atividades e exercicios

No livro de Oliveira, ha vérias se¢cdes com exeosi@ atividades. Algumas estédo
apos o texto elaborado pelo proprio autor e outiEs textos complementares. Embora
sejam referentes a textos diferentes, elas satsasiao exigirem um esforco reduzido dos
alunos.

Nés podemos dividir os exercicios em questdes clitacdo no texto ( “recorte e
cole”) e questbes de interpretacdo pessoal ( comdividuo assimilou?). Nas primeiras,
nao ha necessidade de o aluno compreender os s géai que ele pode simplesmente
reproduzi-los sem alteracdes, e nas ultimas, ooapode produzir interpretacbes para
aquilo que estudou, e sdo questdes que exigirigm almais dos educandos, pois estes
teriam de elaborar suas respostas a partir daquoestudaram. Entretanto, esses dois
tipos de questdes ndo sédo ordenados de formaiaaxig progresséo de dificuldade, como

se observa nas duas questfes abaixo:

“2. Defina o conceito, 0 objeto e o objetivo dagrias Sociais?” (questdo do

capitulo 1, Oliveira, 2004: 17)

“10. Qual a importancia da educacao formal constrimento de afirmacdo da
cidadania?” (questao do capitulo 12, Oliveira, 2Q25)

Essas questdes sdo verdadeiros “recorte e calgju@ o aluno pode identificar as
respostas em trechos no livro, sem ao menos teirtdgralmente o texto, pois eles podem
ser encontrados a partir de palavras-chave. Seagmsme0S em respostas adequadas,
teriamos uma lista com varias possibilidades corescréver uma situacdo na qual
identificariamos 0s conceitos, entretanto a respagirimeira pergunta esta nos seguintes

trechos do texto:

“(...) as Ciéncias caracterizam-se pelo estuderségtico do comportamento
social do ser humano. Dessa formabgetd® das Ciéncias Sociais é o ser humano
em suas relacdes sociais.

2 O grifo pertence ao texto original.
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Ao mesmo tempo, as Ciéncias Sociais tém por igbjeampliar o
conhecimento sobre o ser humano em suas interag@gss e estudar a agéo
social em suas diversas dimensdes” (Oliveira, 200%:

A partir desse trecho, seria possivel afirmar guesposta pode ser retirada dele
sem que ao aluno tenha entendido as informacdstanu reproduzi-las. Nesses dois
paragrafos encontramos um objeto, um objetivo e defaicdo das Ciéncias Sociais,
obtidas no primeiro capitulo do livro; além disecautor coloca o termo objeto em italico
para enfatiza-lo e ao mesmo tempo, auxilia a Ipaefio da resposta, eximindo o aluno de
ler o texto integralmente.

No capitulo 12 a situacdo € a mesma e a resposiaap@ergunta citada pode ser
retirada do seguinte trecho:

“(...) a educacédo formal qualificada tornou-seonmade absoluta dos
governos. Os paises que nao se prepararem contegnénie para 0 novo mundo
que estd surgindo ficardo para tras, assim coms seladdos. Dessa forma, a
educacdo passa a ser cada vez mais um instrumtaitpara que o individuo possa
enfrentar os desafios da sociedade contempor@aseira, 2004: 216)

Este trecho oferece uma resposta completa a pgargtitada, se bem que
equivocada e dirigida ao apresentar a preparac8o“addaddos para os desafios da
sociedade contemporanea” como a razdo para a eédudagmal ser considerada
importante, como se houvesse uma Unica resposisagoergunta. Na resposta selecionada
pelo autor, h4 uma correlacdo entre a educaca@f@m desenvolvimento econémico em
uma idéia de competitividade entre os paises dodmudesprezando as necessidades
internas da sociedade. Entretanto, poderiamos pensalternativas de respostas, como
expor exemplos de desafios da educacdo formal #&r mhy acesso a leitura que
proporcionaria um maior conhecimento sobre ostdse&sivis auxiliando os individuos no
exercicio de seus direitos; quer dizer, o fatogterader a ler poderia auxiliar o exercicio ao
direito de retorno a educacao formal apOs a idadengida por lei, permitindo que jovens e
adultos possam retomar seus estudos.

As questdes reflexivas estdo concentradas aptestasms complementares. Dessa
forma, o autor opta por questbes de localizacéosaons textos, a partir das quais o aluno
identifica a resposta no texto e a reproduz seenagides. Como por exemplo:
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“Leituras complementares™. “Em sua opinido, comeedser aplicado o método
cientifico no campo das Ciéncias Sociais?” (Olaek004: 19)

Esse tipo de questdo oferece outras exigéncias,vem que o0 aluno € obrigado a
pensar sobre um assunto e emitir a sua opiniae solbnesmo. Embora a correcao deste
tipo de pergunta ofereca alguma dificuldade, egfraeinte no estabelecimento de critérios
gue definam o acerto e o erro, ela pode ser irg@anés se o aluno conseguir articular aquilo
gue aprendeu com as suas opinides no sentido devidger argumentos.

O fato de o aluno emitir uma opinido pode auxdi& refletir sobre as idéias do
texto, além de desenvolver uma capacidade de red&g&a opinido poderia ser o inicio de
uma discussao que levasse em conta a opinido ddosppra que, posteriormente, ele
pudesse relaciona-la com a teoria; entretantoedataeferida pelo autor se encerra em si
mesma: o aluno emite uma opinido que ndo é posteide retomada nem desenvolvida.
Um dos problemas de correcéo poderia ser resobgdm questdo fosse melhor formulada,
ndo exigindo que os alunos ficassem apenas na &mide opinides, mas que

desenvolvessem argumentacdes com base em teanial®gizas.

3.3.9. Imagens e recursos visuais

Nesse quesito o livro de Oliveira pode ser comami®z um dos melhores, pois sua
obra esta repleta de recursos iconogréaficos des/dipos, predominando as fotografias.
Normalmente, estdo acompanhadas por um pequerm dext as liga com a discusséo

maior a qual estédo inseridas. Como por exemplo,



BRUNO STUCKERT/FOLHA IMAGEM

A idéia de que a Justica
deve ser “cega”, isto &,
que nac deve privilegiar
ninguém, seja qual for seu
cargo, posigao social ou
origem familiar, tratando

a todos como cidadaos
“iguais perante a lei”,

€ um dos principios da
democracia moderna.
Assim, a imagem que
simboliza a Justiga

é geralmente representada
por uma figura feminina
com uma venda nos olhos.
Na foto, a escultura-simbolo
tem seus olhos vendados
e uma espada nas maos.
Por trés dela se ergue o
Palacio da Justiga, sede do
poder Judicidrio brasileiro.
Brasllia, 8.3.2003,

capitulo 8 * As institui¢des sociais

(Oliveira, 2004: 171)

Nesta imagem podemos perceber 0 modo como o i@liéaiona a imagem com 0s

simbolo.

argumentos de seu texto, que trata das institug@eais, no caso, o Poder Judiciario, além

de acrescentar informacfes sobre a imagem, a @sc@t o seu significado enquanto

Os registros iconograficos séo cuidadosamentecstadm o local no qual foram

capturados com a respectiva data, tais informasé@esrelevantes para uma leitura da
imagem em si mesma, 0 que é interessante parasgalerms aprendam a fazé-la. Apesar
de o autor apresentar informacdes adicionais solmegem, nem sempre faz uma leitura
mais atenciosa de seus elementos, como podemowabea imagem citada, sua leitura
poderia estar imersa no texto também obrigandounoah ler tanto o texto quanto a

imagem como elementos necessarios para a compoaategral do tema discutido.
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Além delas, temos filmes sugeridos sem sugestdestralmlho, eles sé&o
simplesmente nomeados a cada capitulo do livrosdD&xma, o autor ndo propde um
roteiro de trabalho para os filmes nem apresestagpse ou quaisquer informagdes que 0s
liguem com os temas discutidos. Oliveira poderi@sgntar os filmes e propor atividades a
partir deles, algo que auxiliasse o professor enticasse 0s alunos a procura-los e
assistirem. A presenca dos titulos dos filmes wétribui para a formacéo dos alunos, pois
nao oferecem subsidios para tal tarefa, ao nampeygestbes nem atividades referentes a
eles, tornando dificil relaciona-los com os temas.

3.3.10. Mapas, gréficos e tabelas

Oliveira fazpouco uso de graficos e tabelas, havendo poucssa dsa. Em geral
eles sdo citados durante o texto do autor. Por goem

“Composicdo etaria com predominancia de jovef% Assim, nos paises
subdesenvolvidos os indices de natalidade séq altigsianto a expectativa de vida
€ baixa. Nos paises desenvolvidos, ao contrarindice de nascimentos € baixo,
enguanto a expectativa de vida € alta. Isso faz @oena porcentagem de jovens
seja maior nos paises subdesenvolvidos do queaissspdesenvolvidos, como se
pode verificar na tabela a seguir.”

29 Os grifos pertencem ao texto original.
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(Oliveira, 2004: 197)

O autor insere as informagfes deste grafico papdicakx os indicadores de
subdesenvolvimento, indicando que ha mais jovenpases subdesenvolvidos do que nos
demais, porém ele usa a denominagédo de paisen$jQumaduros e em transicdo” para
definir o grau de desenvolvimento de cada paismpvendo diferenciacfes gerais e
equivocadas sobre os paises, sem analisar seus @a$se modo, o grafico aparece como
mera ilustragdo do texto produzindo certas dises¢o

Ao contrario do gréfico citado, ao longo do livibautor analisa alguns dados de
gréficos de modo bastante superficial sem esgots gossibilidades analiticas. Um outro
problema seria a auséncia de exercicios que exgis®s alunos o desenvolvimento de
analises de gréficos e tabelas. Acreditamos quesstor faz andlises de dados estatisticos,
ele deseja que os alunos possam aprender a fan@dcse ndo oferece momentos para que
os alunos exercitem em atividades, os alunos esfae@dendo a oportunidade de ler
graficos dos principais veiculos de informacaon@is).

O pequeno numero de graficos e tabelas poderigaindue o autor escolheu
priorizar 0s textos escritos e os recursos icorimgisd deixando um pouco a desejar no
conhecimento estatistico, mas se pensarmos nooedgilsociologia como também uma
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capacitacdo para a leitura de outros textos, -ajsrmevistas etc -, o livro tem pouco a
contribuir nesse sentido.

3.3.11. Concluséao

Este livro de Oliveira € didatico por apresentamaulinguagem acessivel e
exemplificar os conceitos a partir de informacdescdtidiano juvenil. Ainda que tais
exemplos incorram em equivocos por construiremesgmtacdes sobre o universo dos
educandos, de alguma forma, o autor imprimiu aadmtde aproximar o conteldo deste
livro aos alunos.

O autor preferiu organizar seu livro em forma dmads, deixando as teorias em
posicdo secundaria, ou seja, elas foram sendoempaeles a medida em que os temas
foram sendo discutidos, ndo havendo a preocupagédigcutir os varios tedricos das
Ciéncias Sociais.

De acordo com as escolhas feitas pelo autorro taramente apresenta os teéricos
juntamente com suas teorias, e talvez na tentavéacilitar o acesso aos alunos, ele
oferece explicagdes simplistas para fendmenos exogl

Ha um esforco para relacionar os capitulos entrairsila que sejam poucas linhas;
iSso aparece na parte introdutoria de alguns dapjteomo se retomasse a discussao
anterior para iniciar uma proxima. O autor juséifessa auséncia de relacdo ao expor que o
professor esta livre para organizar os capituleacdedo com suas necessidades.

Apesar das dificuldades expostas neste livro,éelemplamente utilizado pelos
professores de S&o Paulo, o que ndo constituiriaptoblema em si mesmo se 0sS
professores discutissem-nos e procurarem sanaldsngo do curso, mas infelizmente,

iSSo raramente ocorre.



165

3.4. TOMAZI, N. D. (coordenador). Iniciacdo a Socilmgia. S&o Paulo: Atual. 2000.

Segundo Sarandy (2004: 16),

“Nelson Dacio Tomazi é socidlogo, professor apte#o do Departamento
de Ciéncias Sociais da Universidade Estadual deldmam — UEL . Graduado em
Ciéncias Sociais, em 1972 pela UFPR. Mestre endiiastem 1989 pela UNESP —
Assis, e Doutor em Historia pela UFPR em 1997. térados livros:Sociologia da
Educacado (Sdo Paulo: Atual Editora, 1997Norte do Parana: Histéria e
fantasmagoriagCuritiba: Aos Quatro Ventos, 2000) e Coordenaslaidr do livro
Iniciacdo a Sociologig22 ed. S&o Paulo: Atual, 2000). Foi professoU8®R, na
graduacdo e Pés-Graduacado, na linha de pesquis#lt®8pa no ensino medio”.
Organizou o manudhiciacdo a Sociologigpara o qual escreveu alguns capitulos.”

Tomazi possui vasta experiéncia como docente emersmlades, assim como
escreveu varios livros e coordenou a obra selegepara esta pesquisa. Na posicdo de
coordenador, Tomazi convidou especialistas querdinaresponsaveis por capitulos

diferentes do livro, escrevendo somente os cagitnioiais.

“Sobre os co-autores do manual, sabemos que: M&esar Alvarez é
Mestre em Sociologia pela USP e professor de TeBoeoldogica da UNESP
(Marilia—SP), Maria José de Rezende é Mestre enoldga pela PUC-SP e
professora de Sociologia da Universidade Estadeidlashdrina (UEL-PR), Pedro
Roberto Ferreira € Mestre em Ciéncia Politica p&J&—SP e professor de Ciéncia
Politica da Universidade de Londrina (UEL-PR), Raghida Crespo é Mestre em
Teoria Literaria pela Unicamp—SP e professora deofmia da UNESP (Marilia—
SP) e Ricardo de Jesus Silveira é Mestre em CeRolticas e Sociais pela PUC—
SP e professor de Sociologia da Universidade Eastatki Londrina (UEL-PR)".
(Sarandy, 2004: 16).

De acordo com Sarandy, as pessoas convidadas paraverem o0s demais
capitulos eram especializadas em ramos em So@glGgencia Politica, Teoria Literaria,
estando ligados a docéncia universitaria na UEPa@na ou na UNESP Marilia, em Séo
Paulo.
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3.4.1. Introducéo

O livro esta dividido em seis unidades organizadas dezessete capitulos. A
estrutura dos capitulos € composta por: “Apreséntap tema”; “Textos para discusséo”

com questoes.

Antes de cada tema, na maior parte dos capitulesitar responsavel expde um
texto introdutdrio, normalmente localizado no vedso capitulo, no qual oferece varios

tipos de questionamentos, como por exemplo:

“Antes de se analisarem algumas situacfes e $orde trabalho, é
necessario que se responda a pergunta: para gste exirabalho? Ao procurar
responder essa questdo, outra pergunta se imp@&e qomediatamente: quem
“inventou” o trabalho?” (Tomazi, 2000: 34)

Tais perguntas podem ser discutidas junto com wsoal nesse sentido, o autor
estaria oferecendo aos professores motivadoresapapaesentacdo de cada tema, com o
intuito de suscitar discussdes iniciais, que agdoto texto seriam respondidas pelo autor.
Dessa forma, o professor pode utiliza-la para quelonos levantem hipéteses a serem
testadas ao longo do estudo do capitulo, para gtes ejuestionem o seu proprio
conhecimento acerca do tema estudado, criando inma cle discussdo sobre aquilo que
sabem e como as Ciéncias Sociais teorizam taistitmmaAo longo do tempo, o aluno
pode se acostumar a fazer esse percurso: autoemaesento e pesquisa, até que se torne
uma atividade usual e ele aprenda a buscar respusia suas perguntas.

A intencdo do autor € tornar o texto compreensigma® aluno ao estabelecer
estratégias de leitura como esta, ou seja, seno §ucria perguntas a serem respondidas
durante a leitura do texto, este pode ser melhmpoeendido pois seu estudo passa a ter
um objetivo e um método de leitura.

No primeiro capitulo, é possivel perceber uma thigdio do contexto historico e
uma introducdo aos tedricos, pois ele apresentaelmente os autores classicos da
Sociologia, fazendo um resumo de sua atuacédo npaaientifico e descrevendo algumas
de suas obras mais destacadas. Neste capituldutdrio ndo ha questbes nem textos

complementares.
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Na unidade I, h4 uma retomada dos autores cl&ssa@lisando suas obras de
acordo com os estudos que promoveram sobre os &mdnsociais. No inicio, o autor
discute o papel do eleitor na eleicdo de um prefekemplo retomado varias vezes para
explicar fendmenos sociais diferentes. A idéiareéi explicar a acdo dos agentes sociais
para além de suas escolhas pessoais, para taatapedsenta trés exemplos: elei¢ao,
universidade e greve.

A respeito das greves,

“temos um trabalhador numa determinada industnigpoBhamos que ele
conheca o dono da pequena industria em que traleabize tenha até uma boa
amizade com ele. Apesar da amizade entre o trabmlha seu patréo,
provavelmente durante a greve ambos estardo cal®aad lados opostos: de um
lado, o trabalhador reivindicando melhores salaosnelhores condicdes de
trabalho junto com seus companheiros; do outrogtcip e os administradores da
empresa afirmando que ndo podem mais aumentadasalndependentemente
da amizade, patrdo e empregado estardo em ladstospw decorrer da greve.”
(Tomazi, 2000:14)

Esse exemplo descreve como 0s agentes envolvidaesra greve podem proceder
antes e durante, ao explicar os eventos que mativar greve, sem que estes estejam
necessariamente influenciados pela relacdo pessta 0 patrdo e empregado. Dessa
forma, esse exemplo mostra que as reivindicac@mlhistas podem independer das
relacdes pessoais estabelecidas entre as pessaasorpode ter escolhido discutir essa
guestdo para op6-la ao senso comum, a partir doaguaessoas associam momentos de
greve como fruto de questbes pessoais entre patgiopregados, quando na verdade, a
questdo principal pode ser salarial como mostr&xtot Nesse sentido, o autor vé a
necessidade de levantar questbes que discutamidianot para que os alunos possam

analisar essas situacfes afastadas do imagin&ra, sopartir de instrumentais teoricos.

3.4.2. Explicitagdo da opcado metodoldgica

Este livro ndo identifica uma secéo especifica exglicite alguma informacao
acerca de sua opcdo metodologica, porém expde vewa blescricdo dos objetivos na

contracapa.
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Segundo os autores, o livro:

“(...) apresenta os conceitos em linguagem clalacionando-os as outras
ciéncias humanas e aplicando-os a situacfes casatetdia-a-dia; partindo sempre
das teorias socioldgicas classicas, faz uma reflegéire as sociedades modernas e
a realidade brasileira”.

Os autores relacionam tematicas das Ciéncias iSoctan outras disciplinas,
especialmente com a Histdria, “partindo sempretéasas sociologicas classicas”. Dessa
forma, o objetivo do livro é partir das teorias galiscutir o cotidiano. Como afirma
Sarandy, 2004: 59)

“A tbnica do manual € dada, ja de saida, pelorseca cientificidade da
sociologia, para 0 que convergem, alids, todos @swuais analisados nesta
dissertacdo. Esse recurso pretende trazer o f@rar um campo de discussdes em
que se espera realizar um contraponto com o “seasmm”. Isto significa a
promoc¢cdo do debate por um novo registro, o da i@érmRara um manual que
apresentara um conjunto de discussdes a respeoaiedade — em que valores
sempre estardo presentes — e a partir do discursand campo disciplinar
polissémico, afirmar o carater cientifico da disog torna-se atitude bastante
coerente. Ao mesmo tempo a disciplina € uma @édatada e contextualizada,
como “ciéncia da crise”, pelo periodo de construt@onodernidade”.

Segundo Sarandy, a base de discussdo estd naagguaste eventos do cotidiano
analisados de forma a explica-los com base nams$eswciologicas, afastando-os do sendo
comum. Para tanto, o livro pretende analisar aedade na perspectiva das diversas
correntes tedricas, por isso, eles decidem artimgateoricos das Ciéncias Sociais com
outras disciplinas das Ciéncias Humanas, buscanidonaulacdo de argumentos para a

explicacdo da realidade e ndo uma anélise conaibgolra fomentar o carater cientifico.

3.4.3. Incorporacao das experiéncias dos alunos

De acordo com os objetivos propostos no livroaw®res procuram exemplificar a
teoria sociologica a partir de eventos cotidiamosno quando o autor apresenta Weber e
sua teoria a respeito dos tipos de acdo sociamemamente o autor oferece a

caracterizacdo dos quatro tipos, e posteriormdal®e 0 seguinte exemplo:
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“Pensemos agora num consumidor que vai comprapamde ténis numa
loja. Sua acdo é uma acao social, pois 0 ato dpresralguma coisa € significativo.
O individuo escolhe o objeto que ira comprar ogrdob-se pela acdo dos outros
consumidores. O problema é como o0 consumidor @aisnf acdo na compra do
ténis.

Ele pode comprar o modelo que mais goste, ou, sEjaele que,
emocionalmente, € levado a escolher. Nesse casos tema acao afetiva.

Sua escolha, porém, pode ser de outra naturezpoBte adquirir o ténis que
tradicionalmente compra, que todos na sua familiabém estdo acostumados a
comprar. Entdo sua agao seré tradicional.

Numa terceira possibilidade, ele pode comprartéms pelo valor que ele
atribui a determinada marca. Aqui, ele toma a malcaténis como o valor,
independentemente de especula¢cdes acerca dadeilaado pregco do artigo. Sua
acao sera, aqui, racional com relacdo a valoresara € vista como um valor
absoluto que orienta sua acao.

E, finalmente, podera comprar o ténis que estivas de acordo com o fim
proposto. Se ele vai jogar volei, procurara o témés adequado para esse esporte,
considerando também o preco mais acessivel. Agquesthra agindo racionalmente
com respeito a fins”. (Tomazi, 2000: 20)

A escolha desse tipo de exemplo, faz com que asemutoloquem dilemas que,
talvez, os alunos ainda néo tenham enfrentado c@no@mpra de um ténis. Mesmo que 0s
alunos ja tenham enfrentado o dilema de escolhedetarminado ténis, dificilmente eles
teriam imaginado que no momento da decisdo sasipnasios por razdes sociais que
definem suas escolhas pessoais. A partir dessepéxemaluno pode pensar em outras
atitudes que toma ou tomou ao longo de sua vigaesguntando se elas foram decididas
por outros agentes sociais, procurando identifsmaisua op¢éo foi “afetiva, tradicional,

racional com relagéo a valores e com relacéo & fins

3.4.4. Temas

A énfase tematica deste livio estd marcada peldicipacdo de diversos
especialistas, responsaveis pela elaboracdo derti#s unidades da obra, convidados por
Tomazi. Dessa forma, cada unidade tematica é teesleriforma diversa e atende o objetivo

de explanar os contetidos principais que dizem itespe assunto selecionado, de acordo
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com a escolha de seu autor, ou seja, daquilo geecessiderou importante. Contudo,

Sarandy observou que had uma prevaléncia maior starkéi:

“Na Unidade Il delntroducdo a Sociologig& o trabalho, dentro de um
quadro de interpretacdo marxista, que surge coma &ticulador. Todo o texto da
unidade revela uma aproximagcdo com o que normagmentestuda na disciplina
histéria, durante o ensino médio. O contrapontes@eentido, com o feudalismo e
as longas descri¢cdes sobre como se estruturaveiealade feudal séo justificaveis
pelas relagbes histéricas estabelecidas, ja quigetivi € levar ao aluno uma visédo
histérica do trabalho”. ( Sarandy, 2004: 64)

Segundo Sarandy, a unidade Il apresenta maiosé&miatorica, fato que também
pode ser verificado em outras unidades do livroa w@z que o livro oferece um forte
embasamento histérico. A partir disso, podemostififlsar dificuldades, ja que analisar a
Sociologia sob um viés historico é uma tarefa gqugeemaior embasamento histérico para
compreender a Sociologia. Nesse caso, a Histégaapa ser um pré-requisito para o
aprendizado das Ciéncias Sociais, 0 que represemadificuldade porque € necessario
conhecer bem a primeira para entender a segunuia gue os textos oferecam algum
subsidio histérico, ele parte de alguns conceitos @ autor acredita que os alunos ja

possuam. Como podemos observar,

“Tanto no caso da crise de 1929 como no da coseetiéleo de 1973, tais
acontecimentos, além de afetarem as relacfes eama®mfinanceiras de todos os
paises do mundo, também afetaram o individuo ressrsecessidades mais simples,
como, por exemplo, a aquisi¢cdo dos produtos qusuroma para viver.” (Tomazi,
2000: 27)

O trecho acima exp0e como pré-requisitos para gp@ensao o0 conhecimento
acerca da crise de 1929 e da crise 1973, poisay aéb faz uma longa exposicdo dos
fatores que motivaram tais crises e ainda quesivésto, acreditamos ndo ser suficiente,
uma vez que o conhecimento relacional é adquiridiorago do tempo, em outras palavras,
a articulacdo entre os fatos histéricos constieuesn uma tarefa para estudantes mais
experiente que tivessem uma solida formacao histdd que ndo € um fato para a maior
parte dos estudantes das escolas da rede ofici@nsi®@o. Em alguns momentos, a
exigéncia de um conhecimento histdrico pode compteno aprendizado do aluno, se ele

ndo possui conhecimentos suficientes de Hist@raatse mais dificil aprender Sociologia
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com este livro. Ndo estamos afirmando que essedipanalise seja impertinente, o que
estamos analisando € a adequacéo do livro aosaegtgdtambém ndo queremos rebaixar
o material a ser oferecido, ou seja, ndo estamwsafdo que este material € ruim nem que
ele € bom demais para os estudantes da rede pd¥dsgpropomos que o livro apresente
alguns conhecimentos histéricos e que os expliquendneira integral ndo tomando-os
COMO pressupostos para que o aluno possa compreedeiologia a partir dessa énfase,
se esta for a escolha do docente deste aluno.
Um outro problema identificado nessa obra é a eotinpentacdo das tematicas, ou

seja, elas mantém pouca relacdo entre si, apessr sier compreensivel porque ha varios

autores e varios tipos de analises, ha pouca higagiie os capitulos. Segundo um trecho,

“A imobilidade politica imposta aos trabalhadoresr exemplo, potencializou
condi¢cbes favoraveis para a concentracdo extremeemtla. Como parte desse
processo, pode-se destacar o tobogéa de perdasfargomesubmetidos os salarios,
levando o trabalhador a um empobrecimento cres¢eetdJnidade I1)”. (Tomazi,
2000: 117)

Nesse caso, observamos que a Unica referéncesanta dos demais capitulos esta
entre parénteses que informa que o assunto cit@divatado em um capitulo anterior,
oferecendo a possibilidade de o aluno localiz&tasideramos tal indicacéo insuficiente,
pois a relacéo é estabelecida pelo aluno, ndo Haviedicacdes da forma como este deva
proceder; o problema poderia ser solucionado setar aferecesse um ordenamento
continuo de assunto, a partir do qual o aluno padgrofundar analises ao relacionar
elementos de cada capitulos, facilitando inclusavexplanacdo de conceito que néo
precisaria ser repetido, se fosse retomado em ntomeliferentes com analises diversas
também. Tal experiéncia favoreceria a compreens&oatlinos e conservaria o carater
cientifico da obra, ao assegurar que as discu$s§ssm retomadas em diferentes niveis de

analises, em uma escala progressiva de dificuldades
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3.4.5. Textos complementares

A selecdo dos textos complementares esta relataoo@am a opcdo metodologica
desta obra, que é proporcionar ao leitor analiséschs sobre a realidade. Os textos
seguem essa tendéncia ao serem trechos de olssisatéou de comentadores; mas se 0s
autores primam pela cientificidade analitica, namgoiam oferecer textos de outra
natureza. Desse modo, a obra se mantém coereafgesentar somente autores classicos.

Os textos complementares assumem posicao pratlagem relacdo ao texto do
capitulo elaborado pelo autor responsavel pelondasgstatado, porque somente nos textos
complementares sédo oferecidas questdes para o dsponder. A partir disso, podemos
considerar que o texto inicial do capitulo seriaaupreparacdo para que o0s alunos
pudessem compreender melhor os textos originammpl@nentares), ja que os leitores se
deterdo principalmente nestes para que possamspo questionario.

As leituras complementares sdo trechos de obdiasichs, como podemos observar:

“Com efeito, que é coisa? A coisa se opde a ,d&mo se opde entre si
tudo que conhecemos a partir do exterior e tudwe @pnhecemos a partir do
interior. E coisa todo objeto do conhecimento quiateligéncia ndo penetra de
maneira natural, tudo aquilo que ndo podemos famuia no¢do adequada por
simples processo de analise mental, (...)" (Durkhdi977: 23 apud Tomazi, 2000:
23)

No livro, os textos complementares sdo chamaddsegtos para discussdo”. Uma
das dificuldades oferecidas por esse tipo de &isaria a linguagem mais exigente, pois
por serem obras classicas, imporiam mais obstaaulasn leitor ndo iniciado. Para
dificultar a situacdo, sé@o trechos que se a leitaréntegra ja seria um problema, recortes
oferecem maiores dificuldades por terem argumertmstados.

O trecho citado proporciona argumentacédo de ddfmeensao a leitores iniciantes.
Uma das solugdes para este problema seria umasamadis detida de algumas dessas
obras, como se fosse um exemplo de analise para glumo tivesse a oportunidade de se
deter mais nesse tipo de texto e se instrumergakzpara compreender melhor. No livro
esses textos ndo constituem um problema, pois toseaupropdem um questionario que

ndo exige andlises tdo profundas.
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3.4.6. Linguagem

Este livro oferece uma linguagem mais exigentén@mo ao fim da obra, tanto nos
textos elaborados por especialistas quanto nasrdsitcomplementares. Apesar de os
autores tentarem trazer a discussao para o catidies alunos, questionando suas acoes se
estes estivessem na situacdo descrita no textgumabem nédo auxilia tal aproximacao.

Seria possivel observar um maior grau de exigénaidinguagem do seguinte

trecho:

“A industria cultural pretenderia integrar os aomsdores das mercadorias
culturais, agindo como uma ponte nociva entre akrudita e a popular. Nociva
porque retiraria a seriedade da primeira e a doigatle da segunda. Para Adorno e
Horkheimer, a indUstria cultural equivaleria a qualr inddstria, organizada para
atender um publico-massa — abstrato e homogeneizadbaseada nos principios
da lucratividade”. ( Tomazi, 2000: 205)

Este fragmento oferece uma série de dificuldadeseior, ao relacionar varios
conceitos em um paragrafo curto, pois a cada tresdw incorporados novos temas
dificultando a apreensao do aluno de ensino mé&ginexemplo, os conceitos de “industria
cultural”, “publico-massa” e outros ndo foram exasnente discutidos para que sejam
reunidos de forma a ndo comprometer a compreensdoeducandos. Esse tipo de
associacao € usualmente utilizado em producdeg&mieas, a partir das quais o leitor pode
recorrer a outros tipos de leituras para compraendedebates que figuram no texto;
entretanto, o publico de livro didatico ndo recoareoutras fontes, ficando restrito ao
conhecimento oferecido por essas obras. Nessal@eaiireditamos ser necessario que
explicite integralmente as discussdes que se pr@aie menos nos capitulos iniciais, para
gue o aluno acompanhe com maior facilidade o ragmdo autor.

O fato de ndo haver uma sequéncia entre os tapitapde a dificuldade de tratar
conceitos de forma prévia, ou seja, 0s conceitospsdtos em discussdo sem que sejam
previamente explicados. Isso se da porque no idicimazi afirma que somente os dois

primeiros capitulos seriam pré requisitos paraitarée dos demais, a partir deles, o livro
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poderia ser lido em qualquer sequéncia. Nao ha wvimento de complexificacdo da
linguagem, sendo elevada do inicio ao fim, variaapenas de acordo com o autor, - que é
um especialista, o livro ndo é didéatico, mas poeteesitendido como uma apostila de

textos de especialistas, quase como uma coletanea.

3.4.7. Fontes

Por uma opcdo metodoldgica, as fontes sdo treckotextos originais ou de
comentadores. Por exemplo, o capitulo 9 da unitléagmde ser considerado mais teorico
do que os demais, nele sao citados diversos awtomnes T. Hobbes, A. Smith, J. Locke, J.
M. Keynes, T. Parsons, R. Dahl, G. Sartori, S.Mpskt, M. Friedman, cada um desses
tedricos é apresentado a partir de um pequeno cesom suas idéias e suas principais
obras. Assim como ocorre em outros capitulos, rdesdo elaborados pelos autores
responsaveis pelos capitulos, com o intuito de ceemgler a formacdo do Estado
Moderno, os tedricos citados foram suscitados gaaitir o Estado Absolutista, o Estado
Liberal, o Estado Liberal-democratico e o Estado Blem-Estar Social, havendo
explanacdes favoraveis e criticas para que o alanpreenda a questado do ponto de vista
do debate instalado por cada tedrico.

Nos demais capitulos, identificamos a mesma coogiedo de teoricos a fim de
destacar a presenca de uma variedade de estudjosose debrucaram sobre temas
semelhantes e chegaram a conclusdes diferentespndeando ndo haver somente
consenso na esfera cientifica, mas o estabele@mdendebates.

3.4.8. Atividades e exercicios

Nesse livro, ha pouquissimos exercicios para awa/thd em cada capitulo cerca
de quatro a oito questbes, duas ou trés questdas caala texto complementar. As
atividades estdo presentes somente apds estes, teim havendo apdés os textos dos

autores responsaveis pelo capitulo.
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Por exemplo, temos as seguintes questdes:

“l. Lendo esse texto, no qual Marx analisa a joanae trabalho na
Inglaterra, que muitas vezes podia ser de dezelssms, 0 que VOCcé pensaria em
fazer se estivesse vivendo nesse momento e traloallieessa forma?

2. Por que os trabalhadores ficam doentes comfawiglade e morrem mais cedo?

7

Sera isso verdade ou é uma invencionice a maisegt# querendo passar?”

(Tomazi, 2000: 57)

As questdes citadas exigem que o aluno reflitaesabrdiscussfdes apresentadas no
capitulo, mas principalmente pelo contetdo do tertoplementar a que elas se referem.
Nesse caso, as questbes transportam o educandarparaituacdo historica especifica,
para a qual ele poderia explicitar 0 modo comolvesia algumas problematicas, como o
regime de trabalho imposto aos trabalhadores datérga. O objetivo do autor é explicitar
gue as condicdes de trabalho atuais foram prodsifichoricamente, pois no passado, 0s
trabalhadores eram obrigados a enfrentar jornadasderesseis horas ininterruptas.
Contudo, no esforco de aproximar as discussbesupidab pelo texto aos alunos,
produzem-se alguns equivocos, como observamos gumda questdo quando o autor
guestiona: “Sera isso verdade ou € uma invencianic®is que estdo querendo passar?”,
esse tipo de afirmacédo pode transportar a discuds@mna esfera cientifica para o “lugar
comum”, se a intencdo do autor era discutir a pgadihistoria, ndo seria adequado dizer
gue as péssimas condicdes de saude dos trabakhgmmleriam ser “uma invencionice”,
pois passamos da argumentagdo para a crenca,dtegaro aluno acredita ou ndo nos
registros historicos que descrevem as condi¢coesatdalho como verdadeiros. A partir
disso, os argumentos cientificos sdo deslocadbgyde e podem perder sua legitimidade.

Compreendemos que 0s autores poderiam incorpapingio dos alunos de outro
modo, a partir de um maior cuidado na elaborac&o qieestdes. Observamos que 0sS
autores se sentiam mais livres no momento em g@lvam as questdes, ao empregarem
uma linguagem mais coloquial, entretanto, no exermphdo houve descuidos no processo
de elaboracéo, deixando a questdo mal formulada.

N&o identificamos equivocos com tamanha dimensdodemais questdes, porém
sentimos a necessidade de discutir esse exemglomumatrar a perda de medidas quando se
tenta criar um clima de proximidade com o univaitss alunos, compreendemos que ha

limites nesse sentido, limites impostos pelos po§pobjetivos do livro. No caso citado, a
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discussédo cientifica e suas implicacdes passaratargo das discussfes empreendidas

pelas questdes.

3.4.9. Imagens e recursos visuais

O uso de recursos visuais ndo é largamente entwegssse livro, visto que os
autores privilegiaram o texto escrito. As imageparacem como uma ilustracéo do texto,
nao havendo indica¢des de questionamentos aces¢aadgens ao longo do texto.

Apés a apresentacdo de cada uma das imagens, p&gueano texto de uma ou
duas linhas, porém ndo ha indicacbes de fontesmedag¢as precisas dos acontecimentos

retratados nas imagens, como é possivel obsenseguinte exemplo:

Unipape 1I
As desiqualdades sociais

B
Naspresdigio

Saques contra estabelecimentos comerciais, no inicio dos anos 60, déo idéia da dificil
situacdo econémica das camadas mais pobres.

(Tomazi, 2000: 116)
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Nesta imagem nédo ha indicacdes de fontes e nerotdgr&fo responsavel, apenas
no canto direito h4 a palavra “reproducéo”, terrmmem as demais imagens constituintes
desse livro didatico. H4 algumas com referénciatumo o registro ndo é uma pratica
recorrente nesse livro, o que poderia demonstaasancia de rigor nesse quesito.

A frase “saques contra estabelecimentos comeraaimicio dos anos 60, dao idéia
da dificil situagdo econdmica das camadas maisepblimduz a idéia de que a populacéo
desse periodo ndo possuia alternativas de sobneiavé ndo ser o saque, porém nao se
discute a questdo daqueles que eram saqueadosioeestes sobreviveriam se perderam
sua fonte de renda. Acreditamos que essas prolitasmgtoderiam ser melhor discutidas,
ao focarem a analise na imagem. Por exemplo: as deninos em primeiro plano néo
estdo carregando nada, mas o da direita esta caaetiooalgo, sua atitude comemorativa
condiz com sua necessidade de sobrevivéncia? emsquelavras, a participacdo deste
menino esta ligada a suas necessidades de alidenttagica ou um comportamento de
massa ao estarem envolvidos em uma resposta alegd@temais. Se os saques podem ser
considerados como uma reacao a desigualdade seeii, necessario questionarmos se
eles sdo legitimos ou nédo, ou se sao eficazes@muwndse sdo politicos ou ndo, expondo
argumentos contrarios e favoraveis, o que ndo egoresse caso, pois o0 autor se coloca em
posicao favoravel aos saqueadores.

Dessa forma, os autores utilizam fotografias,yvag e charges como ilustracdes ou
confirmacédo de um certo ponto de vista. Em cadadetes, h4 uma indicacéo de leitura da
imagem, a partir do texto; entretanto, seria pa@gixomover analises mais aprofundadas,
descrevendo o contexto de sua producéo e a intaliclade. Usualmente, o autor descreve
a imagem e propde uma breve leitura de suas infdresa sabendo que a imagem € um

ponto de partida, o autor pode ajudar a ler, madépfara o aluno.

3.4.10. Mapas, graficos e tabelas

Assim como as imagens, 0s mapas, graficos e tab&tasao largamente utilizadas

nessa obra, sendo bastante raros. Por exemplo,
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® “Campos na floresta” =—=— Trilhas CJF{ios
0 Aldeia atual r iy i E
] ey PR 4’& Quedas-d'agua &Y Campos antigos / Igarapés
(O Aldeia abandonada Montanhas ”{‘ Terras de cultivo 5 b e

de recursos
Ocupagdo espacial e dreas de recursos dos indios kuben-kran-kegn, grupo kayapé.

(Tomazi, 2000: 61)

O croqui acima representa a ocupacao espacialditessido grupo Kayapo. Se esse
mapa fosse colorido, sua leitura poderia ser fad#, j& que seus elementos poderiam ser
diferenciados com maior clareza. Diferentemente idegjens iconograficas, esse mapa
esta completamente integrado com o texto, poiscaosem que ele se encontra esta
completamente centrada nas informacfes contid&s @elautor apresenta cada um dos
elementos que o compde, como as terras de cudtsvibhas naturais de recurso, campos de
florestas, as trilhas e os campos antigos, exmlwrasms formas pelas quais os indios
brasileiros organizam seu territorio em termos @sgme econdmicos.

O uso de tabelas esta concentrado no capitulo @nitade Ill, que discute as
desigualdades sociais no Brasil. Apesar da exist@ecfotografias, o foco esta nas tabelas,
produzidas por diversas fontes, Banco InteramesicenDesenvolvimento (BID), Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatisticas (IBGE), FRagéd SEADE e outros 6rgdos que

produzem dados estatisticos. Conforme observamos,
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caaas.

Quantificando os pobres e indigentes no Brasil

Diversos institutos de pesquisa (Cepal, IPEA, Seade) tém demonstrado
que na década iniciada em 1990, quando a populagdo brasileira chegou a
150 milhoes de habitantes, estava ocorrendo um processo de diminuicao
do ntiimero de pobres e indigentes no conjunto da populagdo brasileira. Veja
os dados abaixo:

Furna Cepal. Relatério divulgado em maio de 1999, quanda o saldrio minimo no Brasil foi fixado em R$ 112,00.

Se forem comparados os dados referentes a década de 80 (demonstrados an-
teriormente) com esses, é possivel visualizar uma tendéncia mais continua de
decréscimo do namero de pobres e indigentes na década de 1990. Contudo, a
reversao das condi¢des de miserabilidade leva décadas para se efetivar, pois passa
pela diminuicao dos niveis de desigualdade, conforme foi discutido no item
anterior. Assim, essa tendéncia podera, ou nao, se confirmar no decorrer dos
proximos anos.

(Tomazi, 2000: 123)

O autor organiza o texto de acordo com as infod@sagontidas nas tabelas e
graficos, ao demonstrar que o problema da desigdaldsocial existe, podendo ser
guantificada. Nesse sentido, a dificuldade desgdtuda reside no fato de o texto estar
baseado em andlises estatisticas, mas o0 modo o®ra gutor discute as tematicas pode
auxiliar o aluno a compreender dados deste tipaesApde o capitulo oferecer mais

problemas, o aluno pode apreender a forma comsggs elados comunicam informacdes.
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3.4.11. Conclusao

A marca principal do livro é a escolha de uma heltgia baseada em teorias e
conceitos cientificos, os textos foram produzidasamue 0s alunos pudessem se apropriar
deles para analisar e realidade, embora falhandalgmms momentos, pois 0s autores se
esforcaram ao produzir exemplos que utilizam agae@ara explicar as agdes individuais
e coletivas, tal tarefa foi cumprida a contentos€gemodo, o livro cumpre seus objetivos
ao oferecer textos com elevado nivel técnico, coguraentacdo solida. Assim como
Sarandy aponta,

“Ha no manual organizado por Nelson Tomazi a megsenspectiva orientadora de
programas de graduacdo em ciéncias sociais, 0 $&stante claro das divisbes
internas ao campo cientifico, o consenso em tomadeéntidade e relevancia dos
“pais fundadores” da sociologia — Marx, Durkheim\Meber — e uma narrativa
histérica sobre os principais autores e os coreajte articularam na elaboragéo
disciplinar”. (Sarandy, 2004: 60)

Segundo Sarandy, Tomazi organizou a obra de acoodh uma preocupacao
cientifica, ao apresentar os pais fundadores dolSg@ e demais tedricos relevantes aos
estudos das Ciéncias Sociais com um enfoque histérarcante, mas o livro esta pautado
em argumentos cientificos que lembram a organizdedom curso de graduacédo, talvez
seja por esse motivo que o livro seja utilizado yrurersitarios e seja mais dificil para o
ensino médio.

Entretanto, uma das principais dificuldades déisamdeste livro € fato dele ter sido
escrito por varios autores, entdo muitas discuss@egornam pontuais, ou seja, as
discussdes estdo presentes em uma determinadaeeidiesaparecem em outra. Assim a
explanacdo da diretriz dessa obra seria exatan@edteersidade verificada ao longo de
suas unidades, o que seria benéfico para um alumgadgivesse avancado nos estudos das
Ciéncias Sociais, pois ele seria contemplado psa esjueza de analise. Contudo, esse
livro é dirigido ao ensino médio, para alunos imntes, ja que a disciplina ndo esta presente
em todos os anos desse nivel de escolaridaderdedee muitas vezes, concentrada em um
Unico ano; para estes alunos, € dificil compreemdpartir desse livro 0s objetos e os
objetivos das Ciéncias Sociais.
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3.5. MEKSENAS, Paulo. Sociologia. Sado Paulo: Corte994

7

Meksenas é autor de livros didaticos e participau elaboracdo de um plano
curricular para o ensino Sociologia no ensino mguica o Estado de Sdo Paulo pela
CENP. Além de ter sido docente do ensino médiorderaarios anos e pesquisador da
Fundagéo Carlos Chagas de S&o Paulo.

3.5.1. Introducéo

Este livro é parte integrante da Colecdo Magist&tigrau, composta por 25 livros
de orientacdo para os professores de ensino fumdaingemédio, por isso ele € um livro

dirigido ao professor, indicando contetdos e pr@pieidades para cada tema sugerido.
De acordo com sua proposta, temos

“(...) a especificidade do presente texto € sudsa@ensino de Sociologia no
ensino de Segundo Grau. E dirigido, portanto, dasoa desse grau, embora
contenha propostas e indicagfes didatico-metoddégie utilidade para o préprio
professor da matéria e licenciados de Ciénciasaogue se preparam para o
magistério”. (Meksenas, 1994: 11)

Ainda que o livro seja proposto para alunos, szacteristicas indicam que ele
seja mais do que isso por conter proposta e indiisagetodoldgicas, mesmo assim ele foi

selecionado por ser amplamente citado nos planessieo dos licenciandos.

3.5.2. Explicitagdo da opcado metodoldgica

A opcao do autor foi elaborar um curso de um amo doas aulas semanais, que ele
distribuiu em quatro partes, ou seja, ele estabelegie cada parte corresponderia a um
bimestre e propds atividades para cada uma das @ulano que foram definidas de acordo
com a proposta de trabalho do bimestre.
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Identificamos duas propostas no livro, uma queesere a colecdo, englobando
todas as disciplinas, e outra especifica da obr&adologia, partindo de Meksenas. Na
primeira, temos a explanagéo dos objetivos do comjdos livros,

“Cada um dos livros oferece a professores e ajualisn dos textos
referentes as unidades do programa, um estudo gslofgetivos da disciplina, uma
proposta de conteudos basicos e indicagcbes metpdaddpara o trabalho conjunto
do professor e dos alunos, formas de articulac&o &® outras disciplinas e uma
bibliografia complementar para aprofundamento dbgd®s.” (Meksenas, 1994: 7)
Desse modo, os autores da colecdo enfrentararsafi@léele propor algo que fosse

dirigido ao mesmo tempo a professores e alunossaptando ao lado de textos sugeridos
para a leitura dos alunos, estudos sobre os afigetia disciplina, proposta de contetdos e
indicagbes metodologicas. Observamos a dificuldiag®sta por tal tarefa, na medida em

gue ndo compreendemos como as proposicdes meta@dsdpssam interessar aos alunos,
gue sao dirigidas aos professores. Citamos esthotrpara demonstrar que ha uma

estrutura comum aos livros da Colecdo Magistéri@rafu, para que ndo pareca que o livro
foi elaborado de acordo com as idéias de Meksg@oéseste foi obrigado a seguir algumas

diretrizes explanadas pelo trecho citado.

Assim como temos a proposta de Meksenas,

“O nosso proposito ao escrever este livro, pootalioi oferecer um material
que seja de uso do aluno como do professor, numosdento. Para torna-lo viavel,
articulamos o livro em sete capitulos, onde, nés primeiros, o leitor encontrara
uma fundamentacdo tedrica para um curso de So@olty Escola de Segundo
Grau. Nos quatro capitulos seguintes, apreserdgaf@enulacdo pratica desse curso
através da articulacdo que o leitor fara da Seldgddextos com a Orientacdo de
Estudo, as Sugestbes didaticas e a Bibliografia plamentar. Assim, o leitor
defronta-se com questdes de contelddos e metodblfigeksenas, 1994: 11)

Na verdade, criar um livro para alunos e professor@ € idéia exclusiva de
Meksenas, na medida em que se constitui como uretizlia ser cumprida por todos o0s
livros da colecdo. Sua proposta aparece na formme ahvidiu os capitulos, ao reservar 0s

primeiros capitulos a apresentacédo de uma fundag@mtedrica do curso de Sociologia e

deixar os demais capitulos para a explanagcdo daditas, talvez ajudaria a atender a
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diversidade de seus leitores, ja que os alunosripodeoncentrar sua leitura na parte final
do livro.

A opcao metodoldégica de Meksenas seria compreeddidaguinte forma,

“A proposta do conteldo que apresentamos pretem®rcionar um curso
de Sociologia em que os conceitos e temas formam rede de relagdes, ou
melhor, um processo, no qual a compreensdo de mteito ou tema deve ser
mediada pela compreensdo do conteddo subsequéenfBeptamos sempre que
possivel ndo “naturalizar” a realidade social; antkario, mostra-la como produto
de uma acéao civilizadora, resultado de longo psmésstérico conflitivo, no qual
grupos humanos se complementam ao mesmo tempo eqtagonizam em
situacdes histéricas determinadas.” (Meksenas,: 18394
De acordo com Meksenas, sua selecao curricularbesteada na idéia de que os
conteudos apresentados formem uma rede de relacpagir da qual o aluno seja capaz de
nao “naturalizar” a realidade social, baseada era andlise repleta de contradices, em
outras palavras, para que o aluno compreenda gquecesso historico esta permeado de
conflitos. Nomeado pelo autor de “movimento de f@oiatizacdo e teorizacdo”, no qual
séo levantados problemas e com o auxilio da teseid@® respondidos.

Esta opcdo metodoldgica estd pautada no propdsitpreparar o aluno para a

cidadania,

“Em relacdo aosonteldosé importante ressaltar que foram elaborados a
partir de duas preocupacdes distintas: organizaa soma de conhecimentos
socialmente importantes para a construcdo da cidad leitor e distribuir os
conhecimentos de forma viavel, para que sejam debédos durante o prazo de
um ano, com duas aulas semanais”. (Meksenas, 1294:

Segundo Meksenas, os contetdos foram seleciomado® propdsito de organizar
0s conhecimento para a construcdo da cidadani@guado curso para a duracdo de um
ano. Desse modo, o autor acredita que o exerc&iodd “naturalizar” a realidade social
seria uma forma de preparar aos alunos para argg@istda cidadania. Seu argumento
principal esta pautado na idéia de que se o ingividquire um posicionamento critico

diante dos fenbmenos sociais, especialmente nareemgiio das contradicdes sociais.
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3.5.3. Incorporacéo das experiéncias dos alunos

O autor produz vérios tipos de indicagfes paraogyarofessores incorporem a
experiéncia de seus alunos, especialmente na pratitacao de questdes ao iniciar um

assunto. Como observamos,

“A problematizacdo de questbes do senso comueseptes em todos nos,
deve ser sempre o primeiro momento, o ponto dédpasias atividades. Alertamos
que essa problematizacdo ndo deve ser confundiiauco simples arrolar de
acontecimentos de nossa vida. Ao contrario, prodfizar significa criar uma
situacdo que desperte no alunmexessidadele entender os fenbmenos de seu
cotidiano de outra perspectiva que ndo a do seaswmm. Em outras palavras,
significa mobiliza-lo para que perceba nos fendraesociais particulares uma
dimenséao geral (tedrica)’. (Meksenas, 1994: 27)

De acordo com o trecho, o autor traca etapaseansemmpridas pelo professor, nas
quais primeiramente, ele deve levantar questiontoagmnto com os alunos, para que estes
sintam a necessidade de entender os fendmenosssdisieutidos pelo senso comum. A
idéia é partir daquilo que é usualmente discutidaceescentar conhecimentos com as
teorias.

Além disso, o autor propde atividades que regudateincorporem o conhecimento

do educando, por exemplo:

“Com a dinamica de grupo de um lado e as aulassitigas de outro, esta
se possibilitando a existéncia do movimento delprohtizagéo e teorizagéo”.
(Meksenas, 1994: 30)
O autor indica a possibilidade de o professorrfage tanto de dindmicas de grupo
guanto de aulas expositivas, na primeira pode haaéor incorporacdo das experiéncias
dos alunos do que na segunda, porém esta ndo exgbairticipacdo dos educandos,

especialmente se o professor partir da problengdiizaomo instrumento de discussao.
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3.5.4. Temas

O autor oferece uma quantidade reduzida de temsitfjgado pelo fato de que o
curso tenha a duragcdo de um ano com duas aulasasmaesse modo, ele indica quatro
temas a serem desenvolvidos bimestralmente, semtlomdnizacdo da natureza”,
“Sociedade capitalista”, “Estado e movimentos $et&“Familia e escola”.

O planejamento do autor prima pela interliga¢cé® témas, ao serem apresentados
de forma correlacional. De acordo com a proposigibleksenas (1994: 23),

“(...) Propusemos a primeira unidade com uma intgéd pela qual o leitor comece
a discutir a importancia do trabalho e do conhectmea evolucdo do ser humano.
SO entdo, ja na segunda unidade, ele passaradaratwrganizacdo dinamica da
sociedade capitalista. Percorridas essas etapase aoiciar a terceira unidade,
provavelmente o leitor esteja em condi¢cdes detireflebre as relacbes sociais que
envolvem o exercicio do poder em nossa sociedaggseNmomento, privilegia-se a
compreensdo do conceito de participacdo politicacidaddo: a relacdo entre
Sociedade Civil e Estado. Desse modo, na Ultimadage serd possivel
compreender as instituicdes sociais familia e asgarcebendo-as como elementos
histdricos integrantes da totalidade social.” (Meless, 1994: 24)
O trecho citado indica que o autor escolheu aathabcomo o estruturador do curso,
na medida em que este também organiza a vida spoiaker uma atividade coletiva e
relacional. Meksenas aposta que seu curso estejadmaem uma sequéncia de conceitos
gue dialogam entre si, estabelecendo inter- refapa@s tematicas escolhidas. A partir do
tema trabalho, o autor propde que os temas deloadstre dialoguem com esse assunto.
Dessa forma, ele acredita estar promovendo um auiesgrado que discuta as contradicoes

sociais e desnaturalize os fendbmenos sociais.

3.5.5. Textos complementares

Os textos complementares se referem a autoredebrss e grande utilizacdo de
livros da Colecdo Primeiros Passos e Colecdo Tuddiséoria, ambas da editora
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Brasiliense. Portanto ndo observamos a indicacéotedtos classicos ou de seus
comentadores.

Essa obra difere dos demais livros didaticos prdioidarem a responsabilidade dos
textos complementares ao professor, uma vez qoeadizacdo desses textos caberd ao
professor, diferente de outros livros, em que &@sirés complementares aparecem na
integra juntamente com a proposicéo de questiagario

Meksenas somente faz a indicagdo da obra, calmng@oofessor adquiri-la e criar
formas de utiliza-la. Nesse caso, essas leituragnam um papel secundario, em uma
perspectiva de que possam ser dispensaveis.

3.5.6. Linguagem

A linguagem néo oferece dificuldades, uma vez muéos capitulos sdo dirigidos
ao professor, cabendo ao aluno a leitura dos tegtosque a linguagem varia de acordo
com os autores selecionados.

“O capitalismo manufatureiranspira o mercantilismo sua estratégia de
expansao requer a unificacdo do mercaaconal (inclusive o das colénias) e sua
dominacdo mediante o monopdlio politico. Ele neteska intervencdo do Estado
nacional para eliminar seus rivais do mercado,nsegstes artesdos locais ou
manufatureiros estrangeiros. Segundo a doutrinecanglista, cabe ao Estado
promover as exportacdes e limitar as importacéesnddo a maximizar o saldo
comercial e deste modo promover a entrada de dofmiro ou prata) no pais, para
reforcar o Tesouro real”. (Meksenas, 1994°%1)

No trecho citado, verificamos que Meksenas costdestacar 0os conceitos em
italico como uma forma de atrair a atencao dosasyrara a importancia conceitual destes
termos. Além disso, o texto oferece dificuldades goresentar uma série de conceitos,
juntamente com o fato de agrupar em um pequenddreorrelacbes conceituais

complicadores para leitores inexperientes, como amceitos de “capitalismo

manufatureiro”, “mercantilismo”, “maximizar o sald@omercial” que exigiriam

30 Os grifos pertencem ao texto original.
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explicacbes mais atentas e demoradas para querasdlvessem maior apreensao destes
conhecimentos.

3.5.7. Fontes

Ha um item dentro dos capitulos intitulado de ¢smede textos, nele ha a
reproducéo integral do texto indicado para a leitdos alunos. Ha a sugestdo de pelo
menos um texto de Meksenas que é complementadmyioys autores; em geral de
pesquisadores brasileiros. Os textos produzidosMmksenas foram extraidos de seu
primeiro livro didéatico, “Aprendendo Sociologiapaixao de conhecer a vida”. Além disso,
na totalidade de textos, os conceitos estdo dektsicpela grafia do italico, que nao
aparecem nos textos originais que o autor repradogerindo grifos.

“Optar por um dos conceitos ndo é tao simples tgupnssa parecer a
primeira vista.Camponés e campesinasdo conceitos de grande vitalidade, de
grande forca histdrica, tanto tedrica quanto ercgmiente, 0 mesmo ocorrendo com
0 conceito ddurguesia Campesinato e burguesia sao termos repletosrdelrins
culturais, tanto no plano social como no politiéesim como nao se pode declinar
do conceito de burguesia para falar tdo-somentecagpitalistas, ndo é possivel
preterir o conceito de camponés para falar apemapegueno produtor.” (Moura,
1986: 90 apud Meksenas, 1994: 85)

No trecho citado, observamos que o autor repradoizexto de Moura intervindo
com a marcacdo dos conceitos discutidos. Seleciomaste trecho para demonstrar que o
autor usa poucos textos que sejam de outro autoque ele costuma citar seus préprios
textos. Nesse caso, ele cita Margarida Maria M@araser uma grande pesquisadora das
relacdes entre o campo e a cidade, reconhecendseqadextos sdo substituiriam obras de
especialistas.

Na primeira unidade, o autor propde dois textos @proximadamente de dez
paginas sem que antes os alunos fossem iniciaddsxos mais curtos, lembrando que
estes constituem o primeiro contato de leitura @aosos. Nos primeiro capitulo, o texto
inicial € de Meksenas, que discute os processa®dalizacdo humana e o segundo é de
Paul Singer que analisa os sistemas produtivos afaufaitura para o capitalismo. Estes
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textos podem ser considerados longos e ainda, es&® repletos de conceitos que
necessitariam de uma explanacdo mais cuidadosdexto de Meksenas, ele faz uma

analise que parte da evolucdo humana e chegaavieléa, j4 nas duas primeiras paginas.

3.5.8. Atividades e exercicios

No item sobre as sugestfes didaticas, o autosexuee atividades para as 16 aulas

de bimestre.

“Para o segundo tépico, “O momento da civilizdg@ugerimos que se
dediqguem quarto aulas.

A técnica de problematizacao sera realizadaté parum questionamento e
debate. Se possivel, o professor propde que ososalfmrmem um circulo,
escolhendo um ou dois para anotar o desenrolarulda bBanca aos demais as
seguintes indagacodes: A violéncia pode ser cormidenma manifestacao cultural?
Por qué? Que caracteriza a cultura atual? O trats@mpre foi fonte de riqueza,
como explicar entdo uma situacao de pobreza nuteanieada sociedade? Qual a
possivel relacdo das leis com o trabalho?” (Meksel@04: 59)

A proposicdo de questbes se assemelha a prophst de 1986, que coloca

perguntas para suscitar a discussao e promoveebatelagrupando as idéias dos alunos.

“(...)Lanca aos demais as seguintes indagac¢Oesioléncia pode ser
considerada uma manifestacdo cultural? Por qué?c@uaeteriza a cultura atual?

()

A partir dessas e de outras perguntas, o profesgmdena um debate, ao
fim do qual recolhe o relatdrio produzido pelossdaiunos que secretariaram essa
atividade. E importante lembrar que essa dinAmgaymipo ndo visa esgotar o
assunto proposto; € realizada com objetivo de rmogvlevantar mais duvidas do
que respostas ao conteudo.

Numa segunda aula, o professor coloca no quadn@reguns aspectos
contidos no relatério sobre o debate da aula anteXipartir dai, acrescenta a essas
questdes uma série de desdobramentos dosatdme c. E mais um momento de
aula expositiva.” (Meksenas, 1994: 59)

Nos trechos citados, identificamos propostas enseeguidas pelos professores nos
momentos de explanacao dos temas, porém Mekseoadanéce questdes diretamente aos

alunos, ainda que o livro também seja dirigidoes.eDessa forma, ndés podemos afirmar
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gue o livro é dirigido aos interesses dos alunesmo que ndo dialogue diretamente, pois
o didlogo é intermediado pelo professor ao propestjionamentos.

Tanto a secdo “orientacdo para estudo dos texposiito a “sugestbes didaticas”
sdo dirigidas ao professor, para que ele desenwomlysocesso de problematizagcédo e

teorizagao.

3.5.9. Imagens e recursos visuais

Ndo ha a presenca de imagens nem de outro resisgal. O livro impde
prioridade exclusiva nos seus textos, ainda quéejueda possibilidade de o professor

utilizar alguns tipos de imagens, a obra ndo reognhuma.

3.5.10. Mapas, graficos e tabelas

A utilizacdo de mapas, graficos e tabelas seguamesana logica das imagens, nao
havendo a reproducéo desses materiais, bem comgern@opde que os professores facam

uso deles.

3.5.11. Concluséao

A introducéo do livro procura dialogar com o pssfer ao discutir as condi¢des de

ensino,

“Sabemos que as mdltiplas dificuldades que incideam atividades do
magistério — por exemplo, os baixos salarios, as oundicdes de trabalho e
deficiéncias da formacdo profissional -, advém &mentalmente de
condicionantes estruturais da sociedade e do sistlsmensino. E inquestionavel
gue as transformacgdes no ensino sdo inseparaveisatsformacdes sociais mais
amplas. Todavia, acreditamos que a formacéo teéripgatica do professorado,
aliada a uma consciéncia politica das tarefas isogae deve cumprir, pode
contribuir para a elevagéo da qualidade do ensolefermacao cultural dos alunos,
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condicdo coadjuvante para a efetivacao de lutaregdo da democracia politica e
social.” (Meksenas, 1994: 8)

O trecho mostra que o autor conhece as dificuklagetrabalho oferecidas pelo
magistério no ensino médio e justamente por isscedda que o livro auxiliard os
professores e alunos, fornecendo maior capacidsuéca para formarem os alunos com
gualidade.

Um problema identificado no livro de Meksenas ests subdivisbes dos itens, seja
nas unidades dos capitulos seja nos textos prgppata a leitura dos alunos, porque ele
utiliza para ambos para sequéncia de letras peardifidar itens e subitens, que acabam
confundindo os assuntos.

Os capitulos sobre os temas bimestrais estédo dogddm: “Introducdo ao tema, a-
selecdo de textos, b- orientacdes para estudertms} c- sugestdes didaticas, d- indicacao
de leitura complementar”. Cada um desses itensviidlh novamente em subitens,
utilizando letras para separar cada secao, porraz8a o leitor se confunde na percepcgao
de que o item “a — selecdo de textos” esta dividihoa — indicando o primeiro texto, b-
indicando um segundo texto, posteriormente o itbra brientacdo para estudo de textos”
aparece sem que haja relacdo com a letra b amberde citado. Desse modo, 0 uso de
letras para dividir os itens causa confusdo aodatzleitura.

O desafio de propor um livro que seja adequadolumoa e professores,
possivelmente ndo se cumpre porque ha certas @80 livro que ndo sdo de interesse
dos alunos, como o processo de institucionalizdeadisciplina e referéncias sobre o modo
como o professor deve agir.
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3.6. Andlises comparativas dos livros didaticos

Nessa ultima parte deste capitulo, faremos algamaléses comparativas das obras
analisadas nos itens anteriores. Nao pretendemnzes €ama comparagdo exaustiva, por
decidir observar caracteristicas predominantes aa obra, especialmente aquilo que as

torna diferente.

3.6.1. Introducéo

Analisamos os livros didaticos como elementosigiegferem no aprendizado das
Ciéncias Sociais no ensino médio, sabendo quenatese constituem como definidores do
ensino promovido em sala de aula, mas podem ofecengribuicbes. Segundo o guia de

livros didaticos,

“O trabalho em sala de aula depende, fundamentéémea competéncia do
professor. No entanto, quando quiser e puder cocwan instrumentos bem-
elaborados, de qualidade comprovada, poderd mcétipsuas potencialidades
didaticas para a formag&o dos alunos que estasspbesponsabilidade. O livro
didatico ainda continua sendo um destes instrureen@ue seja, portanto,
condizente com as exigéncias pedagodgicas e cafstrdé acordo com as
conquistas da pratica do conhecimento historice, $gl renova constantemente.”
(Brasil, 1999b: 455).

Nesse trecho, o documento oficial explana as dangbes que o livro didéatico
pode oferecer ao ensino, porém afirma que a reaptidsde pertence ao professor, pois o
trabalho executado em sala de aula depende fund@mente dele. Nesse caso, um livro
didatico entraria para auxiliar este profissioraloslivro fosse um material adequado. A
idéia de que o livro didatico ndo substitui o tithbado professor fica implicita, uma vez
gue o trabalho de um profissional mal formado n&aréado com a utilizagdo de um bom
livro didatico, entretanto um bom profissional pdde seu trabalho prejudicado com um
livro ruim. Isso ocorre porque, em muitas localieido livro didatico é o unico material

oferecido aos alunos. Assim, um profissional maiédo ndo sera capaz de explorar as
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potencialidades deste material, e se 0 bom profiakiso tiver um livro ruim a sua
disposicdo, tera dificuldades de preencher lacuwigigadas por ele sem materiais
auxiliares, sendo obrigado a retirar o maximo pe$sio material disponivel. No entanto,
em muitos casos, esta ultima situacdo torna-se pmagutiva do que a primeira. Dessa
forma, o papel do professor é decisivo, assim camelecdo de um bom livro. Para avaliar
tal material ha normas estabelecidas por érgacecedp que desenvolvem programas de

analise comparativa para auxiliar o professotecgmar um bom livro didatico.

O professor ndo € o unico agente envolvido na goests livros didaticos, pois se
sabe que o aluno é foco das aten¢des quando dissuéisse assunto. Segundo o guia de

livros didaticos,

“O aluno, leitor a quem os livros se destinam, prioneiro parametro a
nortear a elaboracdo de um bom livro didatico detdfia.” (Brasil, 1999b:
460)

Quando um livro didatico é selecionado, € necesg@mnsar no publico ao qual esta
destinado. O aluno é o publico privilegiado dosd$vdidaticos, uma vez que os livros sédo
produzidos para serem utilizados pelos alunos sobeatacdo do professor. Entretanto,
nds podemos discutir duas questdes, ha o publieogoqual o livro se dirige nha concepcao
de seu autor e ha o publico real; no primeiro cesnps a imagem construida pelos livros
sobre os alunos, como pessoas que s precisamnbecimento para serem despertados
pela “sede do saber’e, no segundo, temos grupgeve®s que podem ndo estar téao
interessados em estudar Sociologia ou em qualguea disciplina porque ndo se sentem
motivados a fazé-lo. Em cada um dos casos citamldsyo didatico poderia oferecer
propostas diversas. Quando os autores imaginamnserseprimeiro caso, focalizam o
livro nos textos ao oferecerem muitos dados e d¢mscelas Ciéncias Sociais, porém
guando pensam também no segundo caso, o autorgmEoformas de aproximagdo com
este aluno para despertar seu interesse, oferecmoplos ou assuntos que digam
respeito ao universo juvenil.

Além da questéo dos leitores, os livros didaticife submetidos a outros tipos de

pressdes, descritas pelo o guia de livros didaticos
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“Como a escola é responsavel pela disseminagcaocadlalsecimentos ja
consagrados pela comunidade de historiadoresee&ssita trabalhar cada vez mais
com uma grande quantidade de conteludos de conh#oimigrigatorio, mesmo sem
se preocupar com as novidades ainda em discuss@einaientifico e académico.
Selecionar conteudos, entdo, é uma atividade esganhe de grande
responsabilidade para o autor do livro didaticaaRsso, € necesséario cuidadosa
justificativa, em geral baseada em pressupostoscoedmetodologico.” (Brasil,
1999h: 456)

Os autores dos livros sé@o pressionados a cumpasneterminagdes sociais que
entendem o processo educacional com o0 ‘“respons@edh disseminacdo dos
conhecimentos ja consagrados pela comunidade’ifidantDessa maneira, o livro didatico
faria uma interface entre o conhecimento académios alunos. Desse modo, os autores
destes livros sao obrigados a adaptarem os conéettim cientificos aos interesses dos
educandos. Se a Ultima tarefa ja constitui um @est& grande vulto, coordena-lo com a
producdo cientifica torna-o mais arduo.

3.6.2. Explicitagdo da opcado metodoldgica

Tanto Costa quanto Oliveira utilizam boxes; a pia apresenta sinteses e
conceitos ja apresentados nos textos, enquantogonde expbe informacbes que
complementem o texto.

A questdo posta por esse tipo de recurso € orsglegiamento em detrimento do
texto do capitulo no caso de Costa, pois eles alesd atencdo dos leitores, ao serem
resumos e exporem a parte mais importante do tewtoy problema é que as questdes dos
capitulos perguntam exatamente os contetdos da&sbbDesse modo, o aluno deixa de ler
o0 texto na integra por obter as informacdes sadleis no préprio box, por exemplo:

“11. Como surgiu a sociologia cientifica no BrasiCosta, 1997:185)



A soci0|ogia coma O desenvolvimento da
conhecimento sociologia ocorre juntamente 194
sistematico e metédico com a industrializacdo e |a
da sociedade s6 aparece centralizagcdo do poder pelo
no Brasil na década de Estado Novo
30

(Costa, 1997: 174) (Costa, 1997: 176)

De acordo com a questao citada, seria possivet dire esta seria respondida se o
aluno copiasse os conteudos dos dois boxes transsagespondendo de modo incompleto a
essa questdo, pois ao explicar o surgimento daolBgi@ cientifica no Brasil estaria
apresentando apenas os fatores historicos envelmaonomento de seu desenvolvimento.

No livro de Oliveira encontramos o oposto, as nmiacdes contidas do box sao
secundarias (complementares), assim o aluno n&erde compelido a |é-las; entdo sua
leitura passa a ser dispensavel, exceto quandtoo@mopde que se facam exercicios sobre
0 seu conteudo. Dessa forma, o atrelamento dosiexer aos boxes seria uma estratégia
de leitura, porém de um modo diferente daquilo@asta propde.

De maneira diversa, Tomazi opta por textos seerrippcdes e sem informacgoes
adicionais (boxes), assim como ndo apresenta eiedobre estes, o que poderia causar
um processo de desprestigiamento, pois os alunt&iain os textos do final do capitulo
(fragmentos de comentadores ou de autores clasgpena responder os questionarios,
porém séo textos tdo densos que exigem a leitucapitulo integralmente e muitas vezes,
uma unica leitura pode ser insuficiente ja queesigyntas exigem reflexao.

O mesmo tipo de anélise ndo se aplica ao livriMeksenas, uma vez que ele opta
por dirigir-se aos docentes. Entdo as estratégateitbras dos alunos ndo podem ser
analisadas neste livro.

Oliveira opta por expor as teorias sociologicas sonflitos ao expor uma corrente
tedrica. Ao contrario de Tomazi que optou por agar autores classicos imprimindo um
carater mais cientifico a obra; enquanto Oliveiedb@a um livro mais didatico, Tomazi
responde por um livro mais cientifico que diferes déemais disponiveis no mercado
editorial.

Meksenas também opta por contrapor correnteésddom o0 objetivo de mostrar
gue a producéo cientifica ndo € conciliadora masitgra, na medida em que a producao
cientifica se desenvolve a partir da contradicéioeens agentes; em outras palavras, se

todos os cientistas concordassem, nao haveria @ongenproducdo, se ndo houvesse
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oposicéo de idéias, ndo haveria necessidade ds pegguisas sobre uma mesma temaética,
ndo haveria variacdo e ampliacdo dos conhecimentos.

Portanto, € possivel observar que em cada livroseealidades diferentes, mesmo
gue a opcdo metodoldgica seja semelhante, sedtadesusao diversificados. Cada livro

indica uma estratégia de leitura diferente paradogandos.

3.6.3. Incorporacao das experiéncias dos alunos

O autor que mais incorpora as experiéncias domalé Oliveira, pois este prioriza
dados acerca do cotidiano do educando, procurandoeder exemplos que sejam
significativos a partir de relatos de situacdesceomentes a familia, a escola e outras
instituicdes presentes na vida cotidiana.

Noés identificamos a mesma tendéncia em Tomazp Gujo estd recheado de
exemplos que discutem o universo do educando defaraproximar a teoria do cotidiano.

Contudo, verificamos diferencas no tratamento dispdo por cada autor, sendo
gue muitas vezes quando o autor cria exemplosrgqpogpgorem o cotidiano dos alunos o
faz de modo inadequado como verificamos em Oliygisamedida em que simplifica os
conceitos chegando a incorrer em erros, diferemitanele Tomazi que promoveu
aproximacdes mais cuidadosas. Ambos simplificacamceitos para criar exemplos
proximos do cotidiano dos alunos, entretanto, Toroaez de modo mais cuidadoso do
gue Oliveira ao tentar produzir exemplos mais pnid dos conceitos originais, ja Oliveira
criou exemplos mais proximos dos alunos deixandmaoseitos em segundo plano.

Do outro lado, temos as obras de Costa e Meksarmasqgorporam pouquissimo
das experiéncias dos educandos, ja que a primeedaige em rarissimas ocasides a esses -
somente nos questionarios -, e a segunda porrggiddiaos professores, acaba dialogando

de maneira escassa com 0s alunos, e quando séaa,professor como intermediario.
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3.6.4. Temas

A selecdo tematica dos livros varia de acordo osrmbjetivos do autor dos livros
didaticos. Em Costa, verificamos que se centraropgsicdo de assuntos relacionados aos
autores classicos, pois a intencdo de seu livigpérea producéo cientifica das Ciéncias,
podendo estar relacionado com as intencdes de Toswientando a necessidade de
apresentar um tratamento cientifico aos dadosetanto, ao contrario de Costa, seu livro
ndo esta centrado somente nos autores classicagdida em que estes sdo discutidos de
acordo com os temas. Dessa forma, o autor impéerafcomo os temas séo apresentados,
de acordo com seus objetivos e 0 modo como orgasio livro.

Oliveira propds um livro tematico, no qual os ceitms sdo discutidos sem a
intencdo de explana-los com um tratamento cieatifigoroso; em razdo de termos
observado muitas vezes que o0 autor ndo nomeiaaaefg@rente a teoria exposta; em outras
palavras, quando o autor evidencia um conceito, sempre esta acompanhado de seu
responsavel, daquele que elaborou a teoria. Nessid®, seu livro € pautado pelos temas e
apresenta as teorias como fruto de uma pesquisiifice sem o autor responsavel.

Meksenas trata os temas baseados nos autoresasasiferentemente de Costa,
ele expBe um pequeno texto sobre o autor clagsiogurando explicar seus conceitos e
teorias, sem que explicite exaustivamente a vidaobra dos autores. Desse modo, néo
entendemos que Meksenas priorize 0s autores @asgiincipalmente porque ele elege o
tema trabalho como o eixo para a discussao de twsloapitulos, citando somente autores

gue tenha desenvolvido pesquisas com esta teméatica.
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Quadro comparativo dos livros didaticos de Socialog

Autor Cristina Costa Pérsio Santos|tielson Dacig Paulo Meksenas
Oliveira Tomazi (Coord.)

Abordagem | Autores Temdtico: teoriasTematico: teoriasTemético: teorias e
Classicos  (ume autorese autoresautores  classicas
capitulo paraclassicos samlassicos sasdo tratados |a
cada um) tratados a partjtratados a partjpartir dos temas

dos temas dos temas

Tema do 1{Caracterizacdo |Caracterizacdo |Definicdo da “Questdes ap

capitulo das relacbeslo ser sociglSociologia, aprofessor” —
sociais  (Kasparmenino partir de umaprocesso de
Hauser) selvagem) contextualizagag institucionalizacad

histérica. da Sociologia
como disciplina.

Apresentacag Predominio  delntercala Tratamento Predominio de

das Ciénciastemas sociologia, sociologico aostemas sociolégicos

Sociais sociologicos ¢ politica, temas, mas ha|a
antropoldgicos |antropologia  epresenca de

economia politica e
antropologia

Selecionamos 0 assunto inicial (1° capitulo), pstpopor cada livro, para
analisarmos o0 modo como o0s autores fazem a apag8entia Sociologia, compreendendo
o inicio do caminho a ser percorrido. De forma lgedentificamos uma necessidade de
situar a Sociologia como ciéncia, ao verificarmag qanto Tomazi quanto Meksenas
trataram de um tipo de contextualiza¢do. Enquamtioneeiro discute definicbes cientificas
e as condi¢des historicas envolvidas no processafidteacdo da Sociologia como um
ramo cientifico; o segundo percorre um caminho #wanée ao apresentar o0
institucionalizagdo da Sociologia, enquanto dist#gldescrevendo as leis e 0s momentos
histéricos em que ela esteve presente ou ausergeada curricular. Contudo avaliamos
gue as intencdes dos autores diferiram, o prinfezam tipo de explanacdo pensando nos
alunos e o segundo pensando nos professores;ras $ig dirigem a publicos diferentes e
0s autores acharam que deveriam introduzir seuerdsi em discussfes para que
compreendessem a especificidade cientifica da Bg&@o no primeiro caso (para alunos)
apresentaram-se as condi¢des histéricas de sutgirdanSociologia e no segundo caso

(para professores), os problemas institucionaieetddos pela disciplina.
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J& os dois outros autores, Costa e Oliveira, lkesain definir as razdes pelas quais
0s seres humanos sdo seres sociais, ao explicaremmdo como se da processo de
socializacdo; ao fornecerem contra-exemplos dengekeémentos falhos, como o caso do
menino selvagem e de Kaspar Hauser, que ao seligad@s do convivio social, ndo
tiveram a oportunidade de se desenvolverem. Osemubptaram por definir essas questbes
para introduzir a importancia dos estudos que pesgsobre os fendmenos sociais e
explica as razbes pelas quais esses individuos fprvados de sua humanidade, com o
intuito de desnaturalizar os fenbmenos sociais.

Verificamos que quase a totalidade dos livros tiida trata das Ciéncias Sociais
nas suas areas de Antropologia, Ciéncia PolitiBacilogia, havendo pequenas variacoes;
como o caso de Meksenas que priorizou o tratansmmiologico dos temas selecionados.

Podemos afirmar que os temas tratados nos liw@psximam, embora recebam
tratamento diversificado, porém observamos umacpéatidade em Oliveira e Meksenas,
ao reservarem capitulos para tratar do tema edoc&gabora Sarandy identifique que o
tema seja recorrente nos livros didaticos,

“O capitulo 11 estuda a educacdo e a escola, oseguapresenta como aspecto
comum entre os livros didaticos para a disciplfa@gossivel que isso se dé por duas
razdes: pelo fato dos manuais terem sido escritons da década de 1980 e inicio
da década de 1990, quando a disciplina era comwncawiculos do curso de
magistério de 2 grau, o que tornava importante aos livros promawveo debate
sobre a escola, ja que eles poderiam ser adota@lossomente pelo “curso
cientifico” do 2. grau; e devido a necessidade de trazer paraidoesbcioldgico as
dimensdes proximas a realidade do aluno, como atéledobre sua propria escola —
recurso que também foi amplamente usado na disaige filosofia nas escolas de
2°. grau. E assim que “do ponto de vista sociolégicescola pode ser vista como
grupo social e instituicdo. Considerada uma reurdao individuos (...) com
objetivos comuns e em continua interacédo, a egcofagrupo socialque transmite
cultura. A escola pode também ser vista canstituicdq ou seja, um conjunto de
normas e procedimentos padronizados, altamenteizados pela sociedade, cujo
objetivo principal € a socializacdo do individu@ dransmissdo de determinados
aspectos da cultura” (Oliveira, 2000 apud Sarag@94: 98)

No6s nao identificamos este tema nos outros lidiosticos, apesar de Sarandy
afirmar que se trata de um tema recorrente; odatdiscutir a escola como uma instituicao

social, aproximaria os estudos das Ciéncias Socias alunos, para que o0s alunos
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compreendessem que as normas ndo sao naturaiscaonasuidas socialmente, ao
entenderem que as regras de sua escola sdo comdemais, que ndo foram inventadas
pelo diretor fulano ou pelo professor sicrano, ghasxistiam antes de sua passagem por
este tipo de instituicdo. Tanto em Oliveira quaeno Meksenas, representa estratégias de
aproximacao do universo do educando, sendo queimeipp tenta promover essa
aproximacao a partir de seu livro e o segundo odfaznodo intermediéario, ja que tal
responsabilidade ficaria a cargo do professor smieatacdo do livro.

Embora as escolhas se aproximem, os resultadeeemtif pois mesmo que 0s
autores tenham escolhido teméticas semelhantesscefam tratamentos diversificados,
orientando tanto alunos quanto professores emedifes direcOes, de acordo com o modo

como elaboraram suas estratégias.

3.6.5. Textos complementares

Os textos complementares aparecem transcritasaale cada capitulo para que os
alunos leiam e facam exercicios sobre eles. Catla &presenta esta secdo de modo
diferente, Costa e Tomazi oferecem textos de meajnatidade ao serem de trechos de
autores classicos ou de comentadores, desse motkextos introdutérios do capitulo
preparam os leitores para os complementares comr rgeau de exigéncia. No caso de
Tomazi, os textos complementares assumem um papghtpor serem o foco de estudo
dos alunos, uma vez que s6 ha atividades (questishfara estes textos.

Dessa forma, o texto produzido pelo autor respais@elo capitulo seria
compreendido como uma espécie de preparacdo paextos complementares, que se
referem a trechos de autores classicos e de aserandarios (comentadores).

Nos demais autores, identificamos textos com mexaéncia por serem textos
adaptados ou livros para iniciantes no assunto ¢@utecéao Primeiros Passos” e “Tudo &
Historia”, no livio de Meksenas. Contudo, nesseaolivos textos ndo apresentados
integralmente como nos demais livros, pois encordgaapenas a citacdo de referéncias
bibliogréficas.
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No livro de Oliveira, ha textos jornalisticos eapthdos pelo préprio autor que

exigem poucos dos leitores ao serem textos cona lolificuldade e de facil apreenséo.

Autor Cristina Costa Pérsio Santos | tielson DacioPaulo Meksenas
Oliveira Tomazi (Coord.)
Textos Textos: trechosTextos adaptadodrechos de textgd.ivros da Colecaop
complementaregde classicos | textos classicos e dgPrimeiros Passos
autores jornalisticos autores Cole¢édo Tudo
secundarios secundarios Historia

e

[1°)

O problema identificado nesses livros é auséncialetafios, pois estes seriam

apropriados para que os alunos aperfeicoassernuiala partir de textos ou fragmentos de

obras originais.

3.6.6. Linguagem

A linguagem utilizada pelos livros é bastante wasiadependendo do autor. Em

geral, ha uma preferéncia pela busca de uma liegnagais acessivel para facilitar a
aproximacao com os alunos. Se a linguagem for neléteada, os alunos poderiam rejeitar

0s textos, o que dificultaria a apropriacdo dogeitos.

Autor Cristina Costa Pérsio Santos |Bdelson Dacio TomaziPaulo Meksenas
Oliveira (Coord.)
Texto do Linguagem Linguagem maisLinguagem variavelLinguagem
autor menos acessivel acessivel (imagens) |(mais ou  menosacessivel
acessivel)

Segundo os dados obtidos, encontramos tanto enei@liguanto em Meksenas,

uma linguagem acessivel préxima ao aluno ao apgegseslavras de uso cotidiano ou fazer

uso de textos simpldorios. Nos dois autores, a rkeitndo oferece dificuldades aos

educandos, mas, em alguns momentos, comprometecau@reensdo por reduzir
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excessivamente o conteudo dos textos originaigcedmente quando os autores fazem
resumos de obras classicas das Ciéncias Sociais.

Nos outros livros, tanto Costa quanto Tomazi esralin utilizar linguagem mais
proxima aos textos originais, impondo alguns desadios educandos. O problema estaria
na proposicdo de desafios, pois alguns deles jée@gra nos capitulos iniciais, néo
preparando os alunos para enfrentd-los. No cas®od®azi, observamos variacdes na
medida em que o0s textos sdo escritos por diferemigsres, mas identificamos um
predominio de uma linguagem mais elevada, espesigénse compararmos com os demais

livros didaticos.

3.6.7. Fontes

Os referenciais bibliograficos sdo diversificadaspmpanhando as intencdes de
seus autores. Tanto Costa quanto Tomazi escolhéeatns de autores classicos e
comentadores, que coadunam com seus objetivositapetm com materiais originais. Tal
escolha impbe desafios os alunos, pois a apropridedse tipo de texto cria desafios a
serem superados gradativamente a partir da in@g@orde novas palavras e consequente
ampliagdo do vocabulério. Contudo, verificamos aeses livros didaticos oferecem
dificuldade ao oferecerem textos originais desdeagstulos iniciais sem que os alunos
estejam preparados para tais desafios, enquantei@lie Meksenas fizeram a opcéao por
apresentar textos de facil apreensdo, como deigoenavistas. Observamos, especialmente
em Meksenas, que a maior parte de suas fontes)d@s elaborados por ele mesmo, sendo
resumos e adaptacOes de obras classicas. Estietipato proporciona simplificacdes que
podem acarretar na perda de sentido ao se corestit@iomo um apanhado de conceitos,
sem a argumentacao presente nos textos origimaigiueras palavras, sem aquilo que da
significado, sobrando apenas a capacidade de cemeitar 0s conceitos porque estao
imersos em um universo tdo resumido que ndo padsaomma listagem de idéias. Se o
aluno ndo compreende por falta de sentido, ndaréesutra alternativa sendo aceitar (ou

acreditar) neles.
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3.6.8. Atividades e exercicios

Nos livros didaticos, as atividades e exerciangdem um diadlogo entre os leitores
e 0 autor, uma vez que este Ultimo se comunica adi instruir o aluno para que responda
adequadamente suas proposi¢cdes. Desse modo, abesrgae este é Unico momento em
gue o autor se dirige aos alunos, como ocorrevno die Costa, pois durante a apresentacao
dos temas e das demais secdes, a autora ndo ge ais alunos; apresentando textos
impessoais.

Nos demais livros, verificamos que é o momento e 0s autores mais se
aproximam dos educandos, chegando a assumir uguegiem mais coloquial, como o fez
Tomazi.

As questbes podem impor mais ou menos desafiosalao®s, sendo somente
guestdes de localizacdo (“um recorte e cole” dtnjexisualmente utilizado para a fixagao
de conceitos ou questdes que exijam verdadeirexdef, ao buscarem uma aplicagéo dos
conceitos. Tal escolha é feita pelos autores, imgmo tipo ndo se exige que os alunos
facam interferéncias nas respostas, e no seguadoinposicao de desafios, pois os alunos
sdo obrigados a compreenderem 0s conceitos e oestaimos a fim de atender a
proposicao da atividade.

A questao das atividades dirigidas aos alunos & plesde dos primeiros manuais,

“A maioria das questdes elaboradas nos manuaisuu@etemos a investigagao,
exigiam, de fato, muito mais do que a simploria menacdo dos conteludos
apresentados. Com efeito, os autores que as faanulgueriam que seus alunos
estabelecessem relacdo entre os conteudos gepaust@ex e a realidade social
local”. (Meucci, 2000: 32)

Enquanto nos primeiros manuais identificamos qesstue denominamos de
reflexdo, ao exigirem que os alunos estabelecamgdes entre aquilo que aprenderam com
sua realidade social, os atuais diminuem o graexégencia, uma vez que nesses ha um
predominio de respostas a serem retiradas do tBdsse modo, a separacdo entre a

producao dos livros didaticos e 0 campo acadértacabém parece que produziu aumento
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na simplificacdo das formas de apreensédo do canketo, pois as questdes propostas por
obras mais recentes sdo, muitas vezes, de lodizaquelas que podem ser recortadas do

texto e rescritas como respostas, ndo exigindaibaigdes dos alunos.

De acordo com as caracteristicas destes livros stevaniacdo no numero de

guestdes, como se observa na tabela abaixo:

Autor Cristina Costa Pérsio Santos |belson Dacig Paulo Meksenas
Oliveira Tomazi (Coord.)

Atividades| 10 a 11 questdgs a 15 questded ou 2 questdguséncia de
por capitulg (conceituais) (somente nosatividades
(conceituais e “textos paradirigidas aos
reflexdo) discussao” ) alunos

Nos livros de Costa e Oliveira verificamos um maidmero questdes, variando de
seis a quinze referentes ao texto elaborado patoses, havendo mais questdes nos textos
complementares. No livro de Tomazi, ha um ou dugstdes nos textos complementares,
ndo havendo nos textos elaborados pelos autoresampnas introduziriam os alunos no
tema do capitulo, preparando para a leitura dostd$epara discussdo”. No livro de
Meksenas, identificamos a auséncia de proposicées qdestdes, indicando tal

responsabilidade aos professores.

3.6.9. Imagens e recursos visuais

Dentre os livros analisados, somente Oliveiraeaierum livro colorido tanto nas
imagens quanto em outras areas ao longo de tonkoop ds demais livros se apresentam
em preto e branco. Essa poderia ser uma cardiciesie indicasse o carater didatico da
obra de Oliveira, uma vez que a maior parte doedididaticos séo coloridos, assim como
observamos a mesma preocupacdo nas imagens, ao apresentadas como parte do
texto.

Nos demais livros, ndo identificamos a mesma ueagdo didatica, uma vez que
se apresentam mais como livros académicos com paucanenhuma imagem, e estas

guando aparecem sédo meras ilustracdes por esta@mente desarticulados dos textos.
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Autor Cristina Costa Pérsio  Santos |belson Dacig Paulo Meksenas
Oliveira Tomazi (Coord.)

Cores Preto e Branco Colorido Preto e Brancc Preto edran

(interior)

Imagens | Prioriza o0 textpimagens como parte dBrioriza o texto,Auséncia d¢
com algumastexto com algumasimagens
imagens imagens

Recursos| Filmes/ musicas Indicacbes de filmes Mao h N&o ha

Algumas imagens sao recorrentes em mais de umaamim® as pinturas de Debret
gue sao indicadas nos livros de Costa e Tomazietanto, ambas sdo apresentadas em
preto e branco, comprometendo a analise dos matze®res desse pintor, pois a partir
delas seria possivel produzir leituras a respet@amo um europeu “pintou o Brasil” ao
descrever a realidade escravocrata brasileira. d@uaneitor conhece as cores utilizadas
por Debret passa a ser capaz de identificar oafpess de sua autoria, nesse sentido a
auséncia das cores originais pode comprometetuadalas imagens.

Dentre os recursos didaticos, identificamos aciagho de filmes e musicas no livro
de Costa, e no livro de Oliveira, h4 somente acagdio de filmes. Nas obras de Tomazi e

Meksenas, ndo ha mencéo a recursos didaticos.

3.6.10. Mapas, gréficos e tabelas

Os mapas, graficos e tabelas sdo usados largapelat&ociologia como recurso
importante de veiculagdo de informagbes, fonte esgpisa e outros, porém é pouco
utilizado no ensino desta disciplina.

Desde os primeiros manuais, referem-se ao IBGE donte de dados estatisticos

“Com efeito, notamos que os manuais publicadosrté pl@ 1940 tinham a
sua disposicdo mais recursos estatisticos. Estémfamo esta certamente
relacionado ao trabalho do Instituto Brasileiro@eografia e Estatistica, fundado
em 1938, no Rio de Janeiro, 6rgdo responsavelqoédda e divulgacdo de dados
estatisticos e indices acerca da realidade natigktducci, 2000: 33)
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Ao contrario dos primeiros manuais, os livros do# atuais utilizam pouco os
dados estatisticos, mesmo sendo mais acessivéinatiia. Hoje podemos obter muito
mais dados de diferentes 6rgdos de pesquisas aacnnternacionais, porém os livros
continuam presos ao IBGE. Verificamos um privileggato na publicacdo de dados desta
instituicdo, especialmente no livro de Costa, aiqaa tenhamos outros 6rgaos de pesquisa
disponiveis.

Nés identificamos um nimero pequeno de citacoegrd@fecos e tabelas nos livros
de Oliveira, Costa e Tomazi, e tais recursos est&entes na obra de Meksenas. Dentre
eles, Tomazi se destaca ao articula os gréaficabedas com seus textos, construindo secdes
especiais que analisam as informacdes desses agaurBm de quantificar a realidade,

provando, por exemplo, que a desigualdade sodsteex pode ser medida em nimeros.

3.6.11. Concluséo

O objetivo dos primeiros manuais era iniciar osnafu nos conhecimentos da
disciplina Sociologia, que se encontrava em formagno um novo ramo cientifico no
Brasil.

“(...) A maioria dos autores afirmava, pois, queolojetivo dos livros
didaticos que se dedicavam a elaborar era, taolesmpnte, iniciar os alunos na
nova area de conhecimento, familiarizando-os comtessias e as técnicas
socioldgicas, e, sobretudo, despertando interemsegonovo campo de estudos que
estava para se formar.” (Meucci, 2000: 29)

Os livros didéticos, produzidos nas ultimas décadasservam o proposito de
iniciar os alunos na area de Sociologia, a pagtiredrias. Entretanto, o campo cientifico da
disciplina esta constituido e cabe a seus autaefa de selecionar os conhecimentos que
seriam mais importantes para os iniciantes. Edsg&eé uma tarefa dificil para aqueles
gue lidam com o ensino de Sociologia, pois se amaslécada de 1930, tratava-se de
produzir um campo de estudos no Brasil, hoje, -Batale selecionar os conhecimentos

essenciais para o ensino da disciplina.
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O guia de livros didaticos, ao discorrer sobreagmma de selecéo de livros, diz
que

“Quando o livro ndo é excluido, por néo ter nentdos itens dos Critérios
Eliminatorios, ele é apresentado como um livro meeedado. No entanto, sabemos
que os livros ndo estdo no mesmo patamar de excelémacunas existem, maiores
ou menores, que devem ser detectadas e explicaadgwofessores, para que estes,
no momento da escolha, possam leva-las em congdberRor isso, a necessidade
de apresentar os Critérios Classificatorios queteacaim a analise dos livros
recomendados”. (Brasil, 1999b: 463)

Se o PNLD admite que ha diferencas entre os lirwoemendados e apresentam
critérios para auxiliar o professor no momento seolha, entdo, quando o livro nem é
avaliado ele possivelmente podera apresentar nsgooblemas, como no caso dos livros
de ensino de Sociologia. Nesse caso, o0 professorend acesso aos parametros de analise
guando adota um livro didatico desta disciplinas pade-se considerar alguns fatores que
nortearam sua escolha como a selecéo de temaguadiem, textos e outros critérios.

Infelizmente nem todos os professores estdo dparpara analisar os livros
didaticos de maneira adequada, havendo aquelesitdizam os livros didaticos como
instrumentos de formacgao, conforme analise de 8aK2004: 13)

“Ndo deve ser motivo de espanto que os manuaistichdada éarea, utilizados
efetivamente por professores do ensino médio, seg@rtes de tudo, manuais de
formagé&o do proprio professor da disciplina, Ineéeendo a orientagdo a seguir para a
construcdo de um programa de curso e, nao raroprteldos a serem ministrados.
Neste ultimo caso, isso se deve ndo a uma “form@gaa precaria”, porém ao papel
integrador que os manuais exercem sobre um camspiplthar fragmentado, como é o
das ciéncias sociais”.

Segundo Sarandy, os livros didaticos criam progsaprontos. Diante da auséncia de
orientagbes que atinjam os professores, o livr@tiid assume uma fun¢do de orientacéo,

muitas vezes, comandando o trabalho deste prafedsio

De modo analogo vai a analise de Meksenas salse mtenso desses materiais.

“(...) Esses, dentre outros problemas, fazem coenajgrande maioria que
leciona Sociologia no 2° grau também se apeguelizagfio dos poucos livros
didaticos existentes, como se fossem a tabua dacéal para as precarias condi¢des
de elaboracdo do seu curso. Muitos teodricos, adisanarecentemente as
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informacgfes dadas pelos livros didaticos, acabgsamperceber e denunciar os

graves problemas que acompanham esse tipo de texem informacdes que nem

sempre priorizam o entendimento das relagdes sdaadamentais; apresentam os
conceitos fora do contexto histdrico em que foram sdio produzidos; (...)".

(Meksenas, 1994: 30)

Ao analisarmos os livros didaticos dessa pesqudentificamos dificuldades
semelhantes, especialmente no que se a linguagaa,vez que esta ndo prioriza a
compreensao dos educandos e esta descontextualazgmtaducédo cientifica. Além dessas
guestdes, identificamos problemas de continuidademedida em que os capitulos ndo
dialogavam entre si e ndo relacionavam as imageapas, graficos e tabelas com os
textos.

Identificamos problemas em todas as obras selatasnanclusive na producédo de
Meksenas, que mesmo sendo pesquisador e apontanoldemas nos livros didaticos
gue analisou, ndo escapou de sua proépria crit@a,g@ espera que o0 seu autor indique
solucdes para eles. Desse modo, ele acredita smtando uma parte deles ao propor
leituras conflitantes da realidade social.

Embora tenhamos identificado varios problemas ivossl didaticos, concordamos
com Meksenas quando diz:

“Temos claro que abandonar o livro didatico ndaré tarefa simples. Em
varias regides do Brasil esse tipo de texto acahdoso Unico a que a populacdo
tem acesso. Por outro lado, as dificuldades com aqumofessor se defronta
constantemente acabam por limitd-lo a tal ponte, @emprego do livro didatico
passa a ser o Unico meio eficaz de preparar saa%uige o dilema: até que ponto é
possivel, na realidade educacional em que viveprescindir do livro didatico de
gue hoje dispomos?” (Meksenas, 1994: 31)

Meksenas esta correto em suas proposi¢cdes, nd@rhd abandonar os livros
didaticos, mas ha meios de for¢ca-los a sanarem meldemas, ao serem avaliados de
acordo com os critérios do PNLD, sendo obrigadopr@moverem adequacao para
ingressarem no programa. Enquanto o livro didadded&ociologia ndo integra o programa
de aquisicao do Governo Federal, esperamos quefesgores analisem mais atentamente
essas obras, a fim de identificar seus problemdsauti-los com os alunos. Segundo

Citelli,
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“Um professor dialdgico e interacionista olhara cpermanente desconfianca o
conhecimento conforme formulado pelo livro didatiao homem deste tipo de
educador deve ser, necessariamente, mais ampleélli(@997: 25)

De acordo com Citelli, a apropriacdo do livro dich dependerad da postura do
professor, o profissional que olha com desconfi@sta material pode aproveita-lo melhor
do que os demais. “A permanente desconfianca” peele aplicada tanto para o
conhecimento veiculado pelo livro didatico quantodemais materiais. Ao longo deste
capitulo, discutimos varias vezes que 0s objetdass livros sdo propostos por seu autor,
assim como a maneira como este o organiza, de rmoélego, podemos pensar que a
funcdo a ser cumprida pelo livro didatico tambémpetelerd do professor, a partir do modo
como ele se apropria de seu conhecimento seja escodfianca seja com confianga. A
partir de um determinado tipo de postura, o alyreradera com este professor a aceitar ou
a desconfiar dos livros didaticos e de outros texto
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Capitulo 4 - Andlise dos planos de ensino dos alunos de liceatara

4.1. Apresentacéao

Os planos de ensino aqui analisados foram elabsradr alunos do curso de
licenciatura de Ciéncias Sociais como uma dasanp@ds para a disciplina Metodologia do
Ensino de Ciéncias Sociais Il, no periodo de 19200:.

O estudo desses planos constitui uma analisepdesentacdo de possiveis cursos
gue seriam ministrados por futuros professores, gjaboraram esses “documentos”
pensando em um curso que dariam ao terminarenosuag¢io e ingressarem no mercado
de trabalho como professores.

Desse modo, esses documentos exprimem as esoddiséss alunos para a
formulacdo de plano de curso de Sociologia no nivgldio da escola bésica,
preferencialmente dirigido aos estabelecimentodignghde ensino. Para tanto, cada aluno
deve primar pela justificativa, a fim de mostraegeu curso € coerente e plausivel, assim
como propor questbes acerca da funcdo da disciplinansino médio, explicitando as
razdes pelas quais seria necessario aprender &paioEm geral, os alunos justificam o
curso recorrendo a chavodes, “formar o aluno cfiti¢tormar para a cidadania”. Ha
também outras de carater mais geral, como auxiliaducando no desenvolvimento da
leitura e escrita, que ndo seria funcdo especifizadisciplina, porém sabe-se que
deficiéncias dessa natureza dificultam o aprendizie proposicdes tedricas das Ciéncias
Sociais. Assim como temos cursos diversos, tamlanog diferentes justificativas. Do
mesmo modo, a proposicdo do “estranhamento”, naidaeein que conhecer outras
culturas seria um meio para conhecer a propria estgunar os padrdes e normas ja
instituidas, compreendendo que eles ndo sdo ferd@meaturais, mas socialmente
construidos.

Os planos devem conter elementos minimos, constifigativa, objetivos,
contetdos a serem ministrados, instrumentos déeéale bibliografia. A escolha de cada
um dos itens deve ser justificada pelo aluno, qoales$creve o tipo de curso que imagina.

Entretanto, os planos nédo seguem rigidamente at@strproposta, ou seja, nem sempre
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contemplam a totalidade dos itens minimos, por,issanalise dos dados indicara
deficiéncias. Uma das razdes seria a auséncia dautrioulo para Sociologia, quer dizer,
ndo ha um curriculo padrdo a ser seguido, cabendada estudante selecionar os
conteudos e a forma pela qual desenvolvera o sgwiprcurso, ponto em que reside outra
dificuldade, pois a grande diversidade dificultastabelecimento de padrbes que permitam
uma avaliacdo quantitativa dos planos de ensino.

A disciplina Metodologia do Ensino de Ciénciaxi&is Il € uma das matérias
obrigatorias para o curso de licenciatura, ndo camtigatoria para todos os alunos que
ingressam no curso de Ciéncias Sociais, uma vetogoe serdo bacharéis, mas nem todos
optaram por fazer a licenciatura, que € ofertadta fpeeculdade de Educacéo, dessa forma, o
namero de alunos que fazem a disciplina é varidaklcomo o nimero de planos de
ensino, dependendo das condi¢cdes dos estudantaguéles que retornam ao curso varios
anos depois do término da bacharelado, hd aquekdagem a licenciatura, mas nao
desejam ministrar aulas no ensino médio, e oudiagda, que ja atuam como professores e
necessitam do diploma de licenciatura para pernemeect na funcdo de docente e ha
agueles que fazem o curso em tempo e momento regalm do bacharelado.

Os planos evidenciam as caracteristicas daguédcsgus elaboradores selecionaram
como elementos importantes para um curso de Sg@olbe uma forma geral, evidenciam
a formacdo do aluno, ou seja, citam temas ou cdagefpresentes em sua formacéo de
graduacdo. Uns especializam o curso nas Ciénciisc®ooutros em Antropologia e
outros em Sociologia, e em geral, essa escolheteaila selecdo das disciplinas optativas
gue fizeram. Ainda que alguns alunos selecionemessnas areas de conhecimentos, seus
cursos diferem, ao selecionarem autores e temazdiés.

A presente analise abarcou 162 planos de ensipaytet dos quais foi possivel

estabelecer critérios de agrupamento com o objdeveriar padrées de analise.

4.2. Introducéo

Os planos foram agrupados segundo categorias diseangdmo tema, recursos
didaticos, instrumentos de avaliacdo e outros.ePagssas categorias foi utilizada para

analisar as demais fontes pesquisa, ou seja, parpugléssemos compara-las foram usados
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0S mesmos critérios de agrupamento dos temas sitade relatorios de estagios dos
alunos.

O principio de elaboracéo dos planos é que sejamspleis para os estudantes de
ensino médio, que a estrutura possa ser executadargformidade com as caracteristicas
de uma unidade escolar da rede estadual publicaluBss deveriam estruturar um curso a
partir de sua observacdo durante o estagio, das,alds propostas curriculares oficiais, da
analise dos livros didaticos, aproximando o curge gmaginam ministrar as condi¢des

reais.

4.3. Tendéncias

Os temas foram separados de acordo com critéstabatecidos a partir das
analises dos planos referentes a 1999, ja queirosipys dados datam desde periodo, e ao
longo das observacfes dos demais periodos fortas fElequacoes.

Inicialmente, estabeleceu-se uma classificacagptiv®s de ensino nas categorias
de classicos, tematicos e engajamento. A primeitagoria agrupa planos que utilizam
prioritariamente os autores classicos das Ciéridtasais, com destaque para as obras de
Marx, Durkhein e Weber, o critério estabelecido dotitacdo de pelo menos dois desses
autores. A categoria tematica se refere aos plargmiizados a partir de temas, aqueles
gue priorizam um assunto em detrimento do aut@sen€aso, 0S conceitos e 0s autores
estdo postos em segundo plano, quer dizer que fespor ndo exige que o0s alunos
compreendam as teorias das Ciéncias Sociais & parfiutores. A Ultima categoria esta
pautada na escolha de assuntos que priorizam asdiga@dos a uma tomada de posi¢éo do
professor, no momento em que este explicita suacdmscom estudos acerca dos
movimentos sociais, por exemplo, associando aasl@sta idéia de instrumentos para
mudancas sociais, muitas vezes, sendo uma exgéoitde uma ciéncia pouco ou nada
neutra.

As categorias classica e tematica foram discufmeisMeksenas (1994: 19), pois

seria possivel



212

“(...) percebermos que, em linhas gerais, prevaleclis tipos de cursos de

Sociologia, que classificariamos simplificadameyte

a) tendéncia conceitual e linear — caracteriza-se ynorprograma centrado em

conceitos apreendidos de modo isolado, como emidagle por si sOs
definiriam as partes das quais a sociedade se @mmp&isdo de totalidade
consistiria na soma dos conceitos — 0 que resuitarea visdo linear, na qual as
relacdes sociais aparecem como ndo contraditorias.

b) tendéncia tematica fragmentada — caracteriza-sarpaurso tematico, no qual,

no lugar das palavras-chaves, elenca-se uma st@més considerados basicos
— cujas partes, também somadas, originariam unterietotalidade social.”

No trecho citado, o autor apresenta um tipo desidleacdo dos cursos de
Sociologia, que ele separa em “tendéncia concedtlinkar’, nomeada de Classica, na qual
0s conceitos séo foco do programa de ensino; eah, géo tratados isoladamente e um néao
costuma fazer referéncia ao outro, ja& que sua lescebtd pautada na importancia
conceitual dos assuntos, ou seja, eles sao esuslpat sua relevancia nos estudos sobre a
sociedade. Enquanto a “tendéncia tematica fragmahtque nomeamos de Tematica, esta
caracterizada pela presenca de temas a seremdesuatalongo do curso; acredita-se que,
agrupados, assim proporcionem uma visao globaegriada, do contrario, sao tratados de

forma isolado e muitas vezes, apenas o professapregnde a relacdo entre eles.

Tendéncia 1999 | 2000 | 2001| 2002 2008 2004
Tematico 75%  76%| 85%| 44%| 89%| 95%
Classico 219h 12%| 15%| 50%| 7%| 2%
Engajamento 3% 12% 0% 6% 3% 0%
Sem identificacao 0% 0% 0% 0% 0% 2%

De acordo com a tabela, a categoria predominaate/atica por estar presente em
mais de % dos panos analisados, exceto em 2002.aBeté desviante com relacdo aos
demais, ja que a categoria classica representaddQ#@tal no ano citado. Apesar de termos
usado trés categorias e ndo duas, como aponta Mekspodemos identificar uma
concentracdo na “tendéncia temética fragmentada’quastdo da fragmentacdo nem
sempre esta presente, da forma como Meksenas anplisque hd um objetivo na
proposicao dos temas que sao justificados pelo®glwainda que a conexdo possa nao ser

compreendida pelos educandos, os licenciados, sruetees, correlacionam os temas.
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A partir da constatacdo de que os temas sdo od@enaioria dos planos, surgiu a
necessidade de investigar os temas mais frequentetieados e classifica-los para fins de
analise, pois eles sdo bastante diversos.

Identificamos sete temas diferentes, e a partesgdagrupamos os dados. Sabendo
gue os planos utilizam mais de um tema, nos deogliagrupar todos os temas que foram
citados. Em geral, cada plano trabalha, em média gquatro temas e cada um deles

corresponde a um bimestre do ano letivo.

Temas 1999 2000( 2001 2002 2003| 2004
Cidadania 19% 24%| 20%| 6%| 18%| 18%
Conceito de Sociologia 410624%| 55%| 50%| 25%| 32%
Cultura 35% 18%)| 50%| 44%| 36%| 70%
Economia/ Trabalho 14% 29%| 40%| 25%| 0% 38%
Politica 19% 35%| 55%| 31%| 50%| 61%
Problemas da Sociedade Brasileira 32%7%| 25%| 25%| 43%| 50%
Outros 11%| 29%| 55%| 19%| 50%| 52%

O tema Cidadania engloba direitos humanos, dgaitas, conceito de cidadania,
participacdo cidada e outros assuntos correlacomad

O tema Conceito de Sociologia engloba as defisigi#ge Sociologia, assim como
outras definicbes: sociedade, relagdes sociais.

O tema Cultura engloba a definicdo de cultura, leemano como produto da
cultura, estudos de grupos sociais, padrées cidiypgeconceito, racismo e outros estudos
antropoldégicos.

O tema Economia/ Trabalho engloba as relacbesadaltho e econdmicas, modo de
producédo, capitalismo, socialismo, Divisdo SocmlTadabalho, desemprego, Mais-valia e
outros conceitos correlacionados.

O tema Politica engloba a definicdo de poder ePdlitica, democracia, poder
legislativo, executivo e judiciario, relacdes del@oe outros temas da Ciéncia Politica.

O tema Problemas da Sociedade Brasileira englobaléncia, saude, transporte,
crescimento das cidades, desemprego, fome, dedaglealsocial, escravidao, racismo e
preconceito, se forem tratados como fenébmenosisdmiasileiros, mas se foram tratados

como fendbmenos sociais gerais estardo distribuggogutros itens.
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O tema Outros agrupa os assuntos que ndo forarangplados nos demais itens e
aparecem com pequena participacdo, como educaz@, midia, movimentos sociais e
relacdes internacionais. Mesmo que haja uma teral@ecacrescimento dessa categoria nos
ultimos anos, isoladamente eles ainda demonstraarpamicipacao bastante reduzida.

Na selecdo de temas a serem estudados, € pgssieeber que, em geral, quase a
metade dos alunos escolheu definir o Conceito dgoBgia em 2001 (55%), em 2002
(50%) e em 1999 (41%). Entretanto, nos demais ams2000 e 2003, respectivamente
76% e 75% nao apresentaram o Conceito de Sociplegt@pando ao padrdo dos outros
anos; isso nao significa que eles n&o tenham apeseke tal conceito, possivelmente
tenham-no apresentando ao longo do curso a partuttos temas, iniciando seus cursos
de outras maneiras. Em geral, os planos iniciam @@wonceito de Sociologia, como uma
forma de inserir o aluno na perspectiva cientifamaapresentar a forma como o ser humano
passa a se relacionar com os demais e como issoupasser objeto de estudo no século
XIX, com pensadores como Comte e Durkheim. Mesn®r§io apresentem esses tedricos
€ comum encontrar a proposic¢ao: “O que é SocicPo@igue ela estuda?”, que o professor
responde e espera que o0s alunos sejam capazesipeeendé-la desde as primeiras aulas.

De modo inverso, o tema Problemas da Sociedadsld®ra esteve presente em
guase a metade dos planos de 2000 (47%), 2003 @3a)4 (50%). Dessa forma, seria
possivel avaliar uma inversdo com relacdo aos demrads porque para aqueles que
priorizaram a sociedade brasileira seria uma ouaraeira de iniciar um curso, explicando
a partir desta 0 modo como a Sociologia pode sadada. Ainda que as escolhas possam
parecer arbitrarias, porque os alunos séo livres escolherem quaisquer temas, mesmo
assim, é possivel observar um padréo de escolleaselsentido, esta analise indica que os
planos de ensino estdo priorizando discussfesmestatuais em detrimento de conceitos,
por exemplo, 0s temas ou conceitos ou as teor@sl§gicas clinicas.

Em 2001, hd uma concentragdo nos temas de Pabia), de Cultura (50%) e
Outros (55%) que aparecem em metade dos planospdskeria indicar que neste ano, 0s
planos apresentados foram bem semelhantes, pdisnes citados estdo presentes na
metade dos planos, assim como o Conceito de Sg@o(65%) também estdo os planos
séo bastante longos, por isso é possivel obsemenreéncia de varios temas com elevada

freqUéncia.
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Em 2004, é possivel observar um grande crescindmttema Cultura, que esta
presente em 70% dos planos, mesmo que a partioiplsse tema seja elevada em anos
anteriores, 2001 (50%) e 2002 (44%). A elevacasalésmatica ocorreu em razdo das
mudancas de foco do ensino de Sociologia: nos astiemos, é possivel identificar uma
tendéncia para o “estranhamento”, a partir de estsdbre grupos sociais ndo-ocidentais
gue auxiliam na compreensdo de que os fendmenbagaslsdo produto social — essa
tendéncia também tem a intencdo de desnaturaizatades sociais.

Os planos de 2001, 2003 e 2004 apresentam sermathgmis 0s temas Politica,
Problemas da Sociedade Brasileira e Outros aparecemuase a metade dos planos, em
2001, eles estao prescritos em 40%, 55% e 25%0(excecdo), em 2003 por 50%, 43% e
50% e em 2004 por 61%, 50% e 52%, respectivamémntbora, tenhamos uma excecao
em 2001 quanto ao ultimo tema, podemos verificae @ uma tendéncia para o
crescimento dessas tematicas, especialmente qeangmramos 2003 e 2004. Com esses
nameros, somos capazes de afirmar que os plar2@0de 2003 e 2004 seguem tendéncias
tematicas semelhantes, diferentes dos demais ro®sjuais as ocorréncias desses mesmos

temas se apresentam em uma maior variacao.

4 .4. Recursos Didaticos

Os recursos didaticos sdo compreendidos como ragiastir dos quais o professor
pode veicular os conteudos didaticos, como film&smsparéncias. Muitas vezes, eles sédo
os fatores limitantes que restringem o uso de uawadg variedade de materiais, quer dizer,
gue a auséncia deles nas instituicbes escolargabilimam o uso de materiais

diversificados.

Recursos Didaticos 1999 2000] 2001] 2002 2003} 2004

Video/ DVD player 11% 29% 55%| 38%| 57% 59%
Retroprojetor 0% 0% 0% 0% 0% 9%
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Os numeros apresentados ndo alcancam a metadplashos analisados, o que
poderia significar que o restante dos planos atiBbmente giz e lousa como recursos
didaticos.

Video/ DVD player como recursos foram mais citaees2001 (55%), 2003 (57%)
e 2004 (59%), aparecendo em mais da metade dassplassim verificamos um pequeno
crescimento nos ultimos anos.

Quanto ao Retrojetor, ele s6 é mencionado em 2004 uma participacdo de
apenas 9%, o que significa que ele € pouquissintigaddb e possivelmente, estaria
privando os alunos ao acesso de iconografias agloslpor esse recurso, por exemplo; o
gue resta seria somente a descricdo oral pelogsafee veiculacdo do original, muitas
vezes, em tamanho inadequado para uma sala de aula.

Se pensarmos em uma contra-tabela teriamos:

Recursos Didaticos 1999 2000 2001] 2002 2003 2004
N&o utilizam Video/ DVD player 89% 71% 45%| 62%| 43% 41%
N&o utilizam Retroprojetor 100% 100%| 100%| 100%| 100% 91%

Na contra-tabela, verificamos que em 1999 (89%me2000 (71%), muitos planos
nao utilizaram Video/ DVD player como recursos e28d3 ocorreu 0 mesmo, porém com
um menor percentual ndo utilizaria, cerca de 62%.

Esse evento pode ser justificado pelas precadadigbes das escolas em que o0s
alunos fizeram estagio, se pensarmos que os akorsroem suas propostas de curso
baseando-se nas observagcdes da realidade querantom estagio nas escolas da rede
estadual de ensino de Sao Paulo, eles se adaptatidade imediata, esse realismo pode
levar a reproducdo do “status quo” e a atuacaordtegsor na escola pode nado fazer
diferenca.

Se 0 aluno nédo tem acesso a recursos didaticogeggidem imagens e também néo
possui livros didaticos, o que Ihe restara sdo escribdes orais do professor, quando
existirem. Esses dados nos levam a pensar quéoanatgdes sobre os materiais didaticos
diferem dessas, pois a grande variedade citadagztahdique a auséncia de rigor na
execucgdo dos planos e desencontros de informagdesyez que esses documentos nao

foram elaborados para esta pesquisa.
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4.5. Avaliacoes

As avaliacdes foram divididas de duas maneirgsinaeira se refere as atitudes dos
alunos a partir das quais o professor atribuiria mota; a segunda se refere as producdes
materiais dos alunos, sejam orais ou escritas.

As avaliacoes atitudinais se referem a comportéomeparticipacédo. Espera-se que
o aluno seja punido ou premiado pela forma composi na sala de aula. Tais avaliacbes
sao subjetivas, podendo gerar equivocos, porgeesétauma resposta ao comportamento
arredio dos alunos, uma vez que se atribui umaanatdudes desejaveis pelo professor, ou
seja, uma boa nota para o aluno que apresente am tiomportamento”, podendo ser
apatico ou participativo, quando ha critérios adosa ou podem ser apenas mais um
instrumento de punicdo. Em geral, os professorgdizam como uma forma de controle,
dando notas maximas para os alunos quietos e bpatasos falantes e/ou bagunceiros,
guando na verdade, essas avaliacdes poderiamilsgadas para incentivar os alunos a
participarem das aulas, apresentando suas duvidapiestionando o préprio professor;
contudo acreditamos ser pouco provavel que o mofestribua uma nota elevada para o
aluno que o questiona, porque esse tipo de alut® ger visto como “aquele que atrapalha
0 andamento da aula”. Ao mesmo tempo, sabemosag&d de “impossibilidade da aula”:
os alunos falam tanto uns com o0s outros, sobrentsswn&o correlacionados com a
Sociologia, que o professor ndo consegue nada, falan nem discutir, entdo, esse
profissional ndo vé outra saida se nao atribuiasiplara que possa exercer a sua funcao
profissional. Como se V&, a situacdo é complexmgiramente, seria necessario analisar o
gue cada licenciando entende por participacdo g@odamento, sé entdo discutiriamos as
avaliagbes, como se dariam o0s processos avaligtiomavia ndo ha informacgbes

suficientes nos planos para aprofundarmos essagigse

Avaliacdes Atitudinais 1999 2000] 2001] 2002 2003] 2004

Comportamento 0% 0% 0% 0% 4% 2%
Participacao 0% 0% 30% 0%| 11% 30%
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A utilizacdo de Avaliagbes Comportamentais desatureza sdo respostas a
experiéncia de estagio, uma vez que elas s6 apar@gartir de 2003, com uma pequena
representacdo de 4% e, em 2004, com 2%; isso isaymaf que 96% em 2003 e 98% em
2004 nao utilizariam esse tipo de avaliacdo. Sepeoarmos com os dados dos relatérios
de estagios, teriamos numeros diferentes, de talongue os licenciandos estdo se
apropriando de maneira timida desses instrumesetasaliacao.

As avaliacOes de Participacdo estdo presentesO8m éom 30%, em 2003 com
11% e 2004 com 30%; os demais anos (1999, 200@2) 2@o utilizam. Nesse sentido,
verificamos uma retomada de crescimento a parti2@@3, ou seja, os alunos estéo
utilizando.

A ocorréncia de avaliacbes atitudinais em 2003 @42 anos em que
Comportamento e Participacdo estdo presentes, i@od@nificar que os alunos de
licenciatura estdo referindo-se as condicfes dm@nms escola média; ainda que sua
representatividade seja reduzida, a mesma propod&@léias aparece nos relatérios sobre
os professores em exercicio; ou poderia indicaroguglunos estdo procurando diversificar
os tipos de avaliagdo, incluindo até as atitudipai® incentivar os educandos a obterem
notas satisfatérias e a participarem mais do psaceducativo.

Portanto, faltam-nos informacdes sobre os cr#émara definir que tipos de
comportamentos seriam premiados ou punidos; dejgelainodo, sabe-se que mesmo com
indicagbes padronizadas, se é que elas sdo passtvprodutos objetivos — contaveis -
ainda teriamos avaliacdes subjetivas porque ndantes um produto fora do ambiente
escolar; por exemplo, em uma redacéo, o profeasatig@dor) se desprenderia dos sujeitos
para avalia-la, ele leria a redacdo e atribuiriaaunota. Além disso, as avaliagfes
atitudinais ocorrem na presenca do sujeito, fadaca: - no “calor do momento” o
professor atribui uma nota, em geral por acbesdsa “hoje fulano de tal, que néo fica
quieto, ndo atrapalhou a aula, entdo, sua notaaerentada” (premiacdo) ou “ja que
entrou atrasado abaixarei sua nota” (punicéo). #¢esasos, ha uma perda de sentido, o que
se esta avaliando n&o € o conhecimento, mas ddidiv

As avaliagfes intrumentais foram apresentadasefaman forma que as atitudinais,
de acordo com a denominagcdo dada pelos licenciaf@mgudo, alguns tipos ficaram

obscuros, e, por isso, achamos que seria mais fprodliscutir alguns para compreendé-
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los melhor, uma vez que tais nomenclaturas circulaminstituicdes escolares sem muitas
discussdes acerca do que estejam avaliando ao apteadas. NOs tentaremos esclarecer
as mais usuais porque os planos nao evidenciando owmo cada tipo de avaliacdo seria
aplicada e os seus objetivos.

As pesquisas e as provas sao instrumentos basiifumdidos; a primeira pode ser
executada individualmente ou em grupos; seu objetifazer com que o aluno procure
informacdes sobre o tema escolhido (por ele ou pedtessor) e articule com aquilo que
esta aprendendo nas aulas; a segunda diz respaita avaliacdo a ser executada em um
periodo pré-determinado; muitos professores, atiikna para que os alunos exer¢cam
capacidade argumentativa, por isso chegam a peaninsulta em materiais de apoio; e
sua natureza dependera dos objetivos do docente.

As demais avaliacbes podem ser compreendidas deir@anais objetiva, pois as
redacbes sao escritas a partir de um tema e enh gé@ ultrapassam duas laudas,
diferentemente dos trabalhos escritos, os quagesximais informacdes e muitas vezes,
podem estar atrelados a pesquisas. Os seminaritesmpser unicamente orais ou serem
acompanhados de trabalhos escritos. Finalment&o est dinamicas de grupo que nao

temos clareza suficiente para defini-las, por selecionamos uma explicagao:

“(...) a dindmica de grupo ajuda no questionameiats concepcdes do senso
comum, motivando e despertando o aluno para a t&ipoa de relacionar os fatos
“isolados” do seu cotidiano com a totalidade sodizlsa dinamica pode contribuir
também para despertar a necessidade de refleizaemnte sobre o que é proposto
pelo contetdo. Por ultimo, ela é importante aindaype um curso de Sociologia
feito apenas por exposicfes do professor corresam rile apresentar o contetdo
como algo distante da realidade vivida pelo al#dinamica de grupo representa
entdo o momento de reflexdo mais livre, criadonaoéivadora, quando com outras
técnicas, o professor possibilita que o aluno coasaspectos do conhecimento a
serem reelaborados nas aulas expositivas. Em reslindonica de grupo constitui
momentos que dao sentido ao desenrolar do conf@ogosto.” (Meksenas, 1994:
29)

A dindmica de grupo é um instrumento metodologiegundo Meksenas, uma vez
gue seria um complemento as aulas expositivas,atetivo de expor um contetdo, mas

se a idéia for de discutir um assunto, ela tambéade ger um instrumento de avaliagdo. No

caso de um debate, usualmente o desempenho do dalawaliado, seja a partir de
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participacdo seja pela proposicéo de idéias, pdsbate pode ficar sob a responsabilidade

dos alunos ou de grupos que deverdo preparar anjosreara discussao.

“Mesmo ficando a critério do professor, a titdmilustracdo sugerimos que
se recorra a dinamica de grupo em que o aluno temdrace de lidar com imagens
(fotos, desenhos), com diversas modalidades de farigos de jornal, poesias) e
também com sons (mensagens gravadas, musicasholssdilita que a dinamica
de grupo assuma também a forma de debates, nos quauno fica livre para
colocar as questbes que deseja, nesse caso cahengoofessor o papel de
orientador da atividade, de modo a relaciona-la amntonteddo proposto”.

(Meksenas, 1994: 30)

Nas avaliacfes instrumentais, ha uma dificuldadardlise, pois muitos planos nao

descreveram os instrumentos que utilizardao parkaaws alunos; especialmente em 1999

e 2000 em que ha a auséncia de dois ou mais irsttame em outros, sua presenca €

relativamente baixa. O instrumento de destaque 398 & o Trabalho Escrito com apenas

14% e em 2000 é a Pesquisa com apenas 29%. Ngsrioésros anos pesquisados, nao se

observou muita preocupacao quanto aos instrumeetasaliagdo, uma das razdes poderia

ser que o professor da disciplina Metodologia deiftnde Ciéncias Sociais nao exigisse

esse topico obrigatoriamente. Apesar disso, a aisée citacdo ndo implica uma perda

valor, ja que eles eram considerados tacitamemt® ¢mportante tanto quanto nos dias de

hoje.

Avaliacdes Instrumentais 1999 2000; 2001] 2002 2003 2004
Dinamicas 5% 0% 10% 6%| 25% 2%
Pesquisas 56 29% 45%| 19% 0% 9%
Provas 11% 12% 35%| 19%| 14% 18%
Redacbes 0% 0% 20% 0%| 29% 14%
Seminarios 0% 0% 25%| 31%| 11% 5%
Trabalhos escritos 14% 0% 35%| 25%| 57% 59%

E interessante lembrarmos que a selecéo de urarirstito de avaliagdo néo exclui

outros, quer dizer que um mesmo plano pode sekecioais de um instrumento, chegando

a optar por todos eles. Tais escolhas depender@ipalde curso que os alunos planejam

ministrar.
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A partir de 2001, h&4 somente a auséncia de um rigisuMentos; isso poderia
significar que os planos articulam outras infornesgéomo conteddos e metodologias com
as avaliacoes, pensando na elaboragédo de um donmeis abrangente.

Em 2001, quase a metade dos planos (45%) apres@&®squisa como instrumento
de avaliacdo e a partir dos demais dados destegmassivel observar a diversificacdo de
instrumentos.

Os Seminérios, Redacgdes, Trabalhos Escritos eaPestdo presentes em quase um
guarto dos planos; significando que ha acumulovadisegbes em um mesmo plano. Essa
acao pode ser interpretada como uma forma de egzaf tentar atingir diferentes tipos de
alunos, atribuindo notas de diversas formas, pdisalunos que preferem provas a
trabalhos, outros que preferem seminarios a redaedém ao diversificar os instrumentos
de avaliacdo, focalizando a forma de expressdoada aluno, o professor pode estar
detectando melhor as deficiéncias de seu cursopremmdo a maneira como 0s alunos
aprendem ou nado aprendem, tanto em avaliacOes quargo escritas. A partir delas, o
professor poderia até identificar deficiéncias rsariea e auxiliar os alunos no seu
aprimoramento, por exemplo, com a reescrita decfEta pois a possibilidade de
reescrever um texto e acompanhar o incremento dgssdade seria conveniente para
alunos e professores durante o processo de apagediz

Em 2002, o instrumento mais indicado foi o SemindB1%) seguido pelas
Pesquisas (19%) e Provas (19%). O seminario samianstrumento que exigiria mais a
oralidade do que a escrita, ainda que o profess@r gue o seminario seja acompanhado
da entrega de um material escrito, em geral nestdfominava marcas da oralidade porque
a avaliagdo de um Seminario estd mais ligada a moagéo oral do que a escrita, na
medida que sdo elaborados para a comunicacdo pargrupo de pessoas. Uma das
funcBes do seminario poderia ser a comunicacaalogtesultados de uma pesquisa, se 0s
grupos pesquisassem temas diversos uns poderianeso aos resultados dos outros, de
forma a compartilhar e somar conhecimentos. O s@&inié um recurso utilizado porque os
professores reconhecem-no como instrumento deagéali legitimo - ele & bastante
difundido no ensino superior, 0 que leva o professoeproduzir aquilo que aprendeu a
fazer. Todavia, 0 que se faz na escola basicagmuézes, ndo se aproxima dos seminarios

idealizados pelos docentes, pois espera-se qudunssapreparem sua apresentacao,
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desenvolvam sua capacidade argumentativa a partjudstionamentos que enfrentaram
durante a pesquisa e no momento da exposicao dianseu colegas e professor, mas a
realidade evidencia outras situacfes: ausénciarefgaq e de pesquisa, improvisagoes,
pequena participacdo dos demais alunos, nem osiex@s nem 0s ouvintes emitem suas
opinides evitando prejudicar e serem prejudicados iptervencdes. Nesses casos, a
exposicdo ndo passa de uma encenacdo burocrdécadquacrescenta muito e ocupando
longos periodos da carga horaria.

Em 2003, os Trabalhos Escritos (57%) foram os miggslos dos instrumentos, 0
gue representa mais da metade dos planos. Esteniesito exigiria grande empenho dos
alunos por estabelecer um nivel mais elevado déagsema vez que trabalhos desse tipo
teriam que demonstrar compreensao da teméatica gteopelo professor, ou seja, exigir-se-
ia textos mais elaborados e coerentes, que pudessammicar o conhecimento adquirido;
pois se o texto escrito for confuso ou incompl&ma-se mais dificil avaliar a aquisicao
do conhecimento exigido. Assim como sua corregdbéan exigiria mais do docente, pois
este seria obrigado a reservar periodos das aaftasegplicar como 0s alunos deveriam
proceder para executa-lo (pesquisa, escrita e otds®es, dependendo dos objetivos do
professor) e a ler cada um deles fazendo apontasjeat que demandaria um longo
periodo, a fim de que os alunos compreendessem ser@o0 trabalho. Podemos também
verificar a importancia do Trabalho Escrito em 200dr estar presente em 59%; a partir
disso, observa-se um crescimento, conservando-sprimeira posicdo, quer dizer, o
Trabalho Escrito continua a ser a avaliagdo mgmitante em 2006.

Portanto verificamos uma troca de posi¢bes, ja agieProvas e as Pesquisas
ocupavam as primeiras posicbes em 1999, 2000 e, Zfxteriormente os Trabalhos
Escritos passam a ocupar essas posicdes em 20034¢ &nda que a Prova apresente
participacao expressiva em 2004, estando em segusilzéio, ela acaba cedendo lugar aos
Trabalhos Escritos. Uma das razdes estaria liggdatificativa de os cursos serem mais
voltados ao desenvolvimento da leitura e escrifanale auxiliar os alunos a diminuirem
suas deficiéncias nessas areas, por isso a expedat que o Trabalho Escrito poderia
ajuda-los, pois fariam leitura de varias fonteslddos, elaborariam resumos e escreveriam
o trabalho final, e ao longo desse processo, c@juda do professor, poderiam exercitar

leitura e escrita.
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4.6. Materiais didaticos

Os materiais didaticos sédo citados pelos aluncsmpanhados por explicacdes
sobre 0 modo como procederdo ao usa-los. Nem sesspes informacdes, no entanto,
estdo disponiveis, mas pudemos analisa-las a mgartmodo como foram citadas. Para

tanto, elaboramos a seguinte tabela:

Materiais didaticos 1999 2000, 2001 2002 2003 2004
Filmes 11% 29%| 55%| 38%| 57%| 43%
Fotografias 3% 0% 20% 19%| 14%| 0%
Jornais e revistas 2206 35%| 50%| 38%| 57%| 20%
Leis 16% 0%| 15% 0%| 32%| 0%
Mapas 59 6% 5% 0% 4%| 2%
Musicas 59 6%| 35%| 38%| 36%| 14%
Poesias 8% 6% 15% 0% 4%| 5%
Textos elaborados pela(o)

professora(0) 5% 12%| 10% 0% 11%| 30%
Outros 0% 0% 0% 0% 25%| 2%

O material didatico mais citado séo os Jornais\@siRes ,que representam 22% dos
planos de 1999; 35% de 2000; 50% de 2001; 38% @2, BY% de 2003 e 20% de 2004.
Os Jornais e Revistas sao tratados como mateoadanos, e embora saibamos que os
alunos ndo tenham acesso a eles cotidianamenliegcnsiandos consideram como textos
proximos ao universo do aluno e de facil apreenaésim propdem que sejam utilizados
como textos que iniciem um assunto ou que intratupacurso, a fim de preparar os
alunos para textos com linguagem complexa.

Em geral, cursos com contetdos mais ligados anglaes das obras classicas
oferecem uma gama menor de usos de materiaisaigaporquanto em grande parte das
vezes o0s estudos ficam centrados nos textos, w@ongionando uma utilizacéo intensa de
filmes, jornais e revistas. Nao estamos afirmande g selecdo de autores classicos
inviabiliza a utilizacdo destes materiais didaticoss observamos que 0 UuSO nesse caso

exigira grau elevado de dedicacdo do professometdida que ha pouquissimos materiais
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prontos, requerendo que este profissional prepasew proprio material. De maneira
oposta, quando a escolha esta pautada em temgiartue diversidade de material de uso,
absorvidos no cotidiano dos alunos como musicdsie$i, e outros que podem ser
analisados de forma a que o aluno produza estraritamconseguindo elaborar
referéncias criticas, inclusive compreendendo mel® informacdes que veiculam.
Todavia, 0 mesmo procedimento dificilmente € inooado nos estudos dos classicos, pois
eles impdem obstaculos no processo de aproximaganiderso dos alunos, obrigando as
vezes, verdadeiros malabarismos dos professores.

O outro material mais citado é o Filme, aparecetwn 11% em 1999, 29% em
2000, 55% em 2001, 38% em 2002, 57% em 2003 e 43%004. E possivel observar um
crescimento e estabilidade de sua ocorréncia nimsodl anos 2001, 2003 e 2004, estando
presente em quase a metade dos planos.

As categorias Jornais, Revistas e Filmes sdo ssimportantes, aparecendo como
“motivadores” de discusséao, “introducéo” ou comioisiracdo” de um novo tema. Dessa
forma, esses materiais ainda ndo séo utilizadderde adequada, ou seja, explorados em
sua totalidade, ao serem estudados ndo como iresitas; mas como um fim em si
mesmo. Os Jornais e Revistas poderiam ser compdesnd@omo um instrumento
intencional de escrita que comunica idéias e idga#y por exemplo. Os filmes também
poderiam ser vistos a partir de seu processo ddupéo, esteredtipos apresentados,
interesses da sociedade descrita, funcéo das pgesm) representagdes, papeis sociais,
momento histdrico e outras informagodes.

Os anos de 2002 e 2004 sdo andmalos, pois havielnsesvado crescimento na
variedade de materiais citados em 2000, 2001 e, 2068e ndo se concretizou em 2002 e
2004 pois houve uma reducdo dessa variedade namamemnos. Em 2002, ha quatro
materiais citados (quase metade do total), sendarg§s deles (filmes, jornais e revistas,
musicas) aparecem em 38% dos planos. Em 2004 p$siiyel identificar crescimento na
referéncia a Textos elaborados pelo professor (30f%a das razdes seria 0 sucateamento
dos equipamentos das instituicbes escolares, ceprodutores de videos e audio, que
impossibilitam a veiculagao de alguns materiaiguanto os textos sédo de responsabilidade

do professor e por isso, mais viaveis.
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Quanto aos filmes citados, estes foram divididos duas categorias, ficcdo e
documentério. Segundo os dados, podemos constaarguma predilecdo por filmes de
ficcdo, pois em todos os anos estudados, elesredorpinantes com participacao superior
a 75%. Entretanto, podemos verificar crescimente documentarios desde de 2002,

guando sua participacao cresceu e se manteve maigmos estavel, nos anos posteriores.

Filmes 1999 2000 2001 | 2002] 2003 2004
Ficcéo 969 90%| 87%| 76% 85% 80%
Documentarios 4% 10%| 13%| 24%| 15% 20%

Os planos analisados apresentam nove materiaidtiatid que s&o citados
integralmente em 2003, nos demais anos aparecemasapéguns: oito em 1999, seis em
2000, oito em 2001, quatro em 2002, sete em 200#etanto, ha uma diferenca de
ocorréncia porque em 2000, ha uma representacaormen

Alguns livros didaticos indicam filmes a seremtass pelos alunos, no livro de
Costa ha indicacbes de como utilizar os filmess @oiautora faz questionarios a serem
respondidos a partir dos filmes, mesmo que sejagup&as que tratam o filme como uma
ilustragao.

Ha uma tendéncia para que todos os livros incemodiferentes materiais e
surgiram formas de utiliza-los, entretanto, essdé&acia € recente nos livros de Sociologia.
Acreditamos que nos proximos anos, sendo discigrdgatéria e entrando no PNLD
(PNLEM), teremos livros que sigam as orientacoesMiC, havendo no futuro uma
normatizagcao das obras, especialmente quanto smrianto do uso de materiais didaticos.

N&o incluimos os textos de autores das CiénciasaiSoe de outras areas nos
materiais didaticos porque todos os planos esaihérabalhar com textos dessa natureza.
Ha uma grande variedade de autores citados, efiparde analise, escolhnemos agrupar os
citados mais de trés vezes em pelos menos quais) em outras palavras, n0s contamos
como autores mais citados aqueles que participanamelo menos quatro anos, no periodo
pesquisado em pelo menos trés planos de ensino. d@ase nesses parametros, que se
aproximaram dos critérios estabelecidos para asidefontes utilizadas nessa pesquisa,

construimos a seguinte tabela:
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Autores 1999 2000, 2001/ 2002 2003 2004
Bobbio, Noberto 3% 35%| 15%| 18%| 21%| 29%
Da Matta, Roberto 13,5% 12%| 5%| 31%| 21%| 18%
Durkheim, Emilio 299 41%| 30%| 56%| 50%| 20%
Engels, Frederich 0% 17%| 15%|12,5% 21%| 7%
Fernandes, Florestan 8% 12%| 35%)|37,5%| 25%| 16%
Foucault, Michel 11% 17%| 30%| 6%| 11%| 20%
Freyre, Gilberto 11% 17%| 30%| 18%| 0%| 16%
Hobsbawm, Eric 119 23,5%| 25%| 31%| 11%| 18%
Holanda, Sergio Buarque de 8% 17%| 15%| 18%| 7%| 11%
Laplantine 89 6%)| 15%)|12,5% 14% 9%
Marx, Karl 51% 53%| 55%| 62%| 46%| 36%
Weber, Max 27% 29%)| 50% 56%| 50%| 36%

Observamos que os autores mais citados foram BunkiMarx e Weber, pois sao
citados em todos os anos, e em quase metade ¢hos glam indice proximo a 50%. Esses
dados indicam que apesar de a maior parte destesmeatos priorizarem cursos
tematicos, os autores classicos da Sociologia ragenth presentes. O uso de autores
classicos em cursos tematicos insere os primeirogliscussdes pautadas nos assuntos
estudados, deixando de focar o aprendizado noseawo fornecer tratamento especial aos
temas. Noutros planos, o autor deixa de ser ocerpassa a ser o referencial.

Na tabela identificamos doze académicos contempogicomo 0S autores mais
citados, dentre os quais observamos grande pacgip de brasileiros (Da Matta,
Fernandes, Freyre e Holanda) que, de modo getaklagam sobre questdes relativas a
sociedade brasileira. Essa participacdo represemtaterco dos autores mais citados,
sabendo que h& cerca de oitocentos e vinte awtideesntes citados nos planos, excluindo-
se a participacdo do mesmo autor com obras digset ser contado somente uma vez em
cada plano analisado, compreendemos a importamssedelevado numero de autores

brasileiros dentre os primeiros mais citados.
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4.7. Livros Didaticos

Ao analisarmos a participacao do livro didatico maderiais didaticos, percebemos
gue ele ndo é um recurso tao largamente utilizadoacorréncias em torno de 9% a 32%.
Dependendo do ano citado, em numeros absolutdamies de 3 a 9 planos de ensino
contando com a presenca de livros didaticos. Dess#o, observamos que os alunos

preferiram priorizar o uso de outros materiais.

Livros didaticos 1999 2000| 2001| 2002| 2003| 2004
11%| 24% 30%| 19%| 32% 9%

Os planos de ensino citam muitos livros didationas cada um deles esta presente
em um numero reduzido de documentos, isso porqueaximo 1/3 dos planos menciona
livros didaticos. Quando eles sao utilizados, defas extraidos trechos ou capitulos, nao
sendo utilizados como recurso exclusivo, mas coemx¢os$ auxiliares, e em geral para
iniciar 0 curso ou introduzir um assunto por semmpostos de textos mais simples. Os
livros simplificam o jargdo das Ciéncias Sociais,nauitas vezes, tais simplificacoes
produzem equivocos, sendo essa uma das razdegy@ras alunos nao se apropriem
integralmente dos livros, e eles conhecem alguraauds limitacdes, ja que esses e outros
materiais sdo discutidos no curso de MetodologiaEdsino. Mesmo assim, eles ndo
descartam esses materiais porque apresentam @E®ppst utilizam seus textos como
motivadores de discussfes e ao longo do cursoumamccomplementar o conhecimento
lacunar desses textos, incluindo outros autoregarit até aos classicos na maior parte
dos casos.

Quando os livros ndo séo utilizados, os licen@mandndamentam seus cursos em

outros textos, sejam fragmentos de textos acad@micale autores classicos.
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Livros didaticos 1999 20000 2001] 2002 2003 2004
Castro, A M. & Dias, E. 0% 18% 0% 0% 0% 0%
Costa, M.C. 5% 12% 5%| 19%| 25% 18%
Galliano 3% 0% 0% 0% 0% 0%
Lago, B.M. 3% 6% 0% 0% 0% 0%
Lakatos, E.M. 0% 6% 0% 13% 0% 0%
Meksenas, P. 11% 18% 5% 25% 7% 7%
Oliveira, P.A 119 6% 25%| 31%| 18% 16%
Santos, T.M. 0% 0% 0% 0% 4% 0%
Tomazzi, Dacio 3% 12% 0% 6% 14% 7%
Torre, M.B.D. 3% 0% 0% 0% 0% 0%
Vila Nova 0% 0% 0% 0% 0% 5%

O livro do Pérsio de Oliveira é o titulo mais neeate nos planos do periodo
estudado. Ele surge com as maiores freqiéncias96m (11%), 2000 (6%), 2001 (25%),
2002 (31%), 2003 (18%) e 2004 (16%); apesar der@ceariacdes ao longo dos anos, este
livro é bastante citado pelos alunos de licencaatur

Os demais livros mais citados sdo Cristina CosRa@o Meksenas. A primeira
aparece em 1999 com 5%, em 2000 com 12%, 2001 602602 com 19%, 2003 com
25% e 2004 com 18%, é possivel observar um crestim® uso deste livro de 2002 a
2003. O segundo autor é citado em 1999 por 11%2@90 por 18%, 2001 por 5%, 2002
por 25%, 2003 por 17% e 2004 por 7%; tal presengalaivamente constante, com
excecdo de 2002, de uma maneira mais constani€ragiima Costa. Para ambos é possivel
constatar uma queda no ano de 2004, que poderiabservada nos demais autores
também.

Ha somente trés autores que aparecem entre aggsutais citados, Meksenas em
1999 e 2000, assim com Pérsio de Oliveira em 20208 e Cristina Costa em 2003 e
2004; porém isso nao significa que o uso de lididaticos fique restrito a eles.

Nos anos estudados foram indicados dez livrogntento € possivel observar que a
cada ano ha um numero diferente de livros: em ¥2901 sdo citados sete, 2001 sdo
citados somente trés e em 2002, 2003 e 2004 s#ositinco, demonstrando que ha uma
gueda na indicacao de autores diferentes, caindtéepara cinco, com excecao de 2001
em que aparecem apenas trés. O ano de 2001 dpreserdiferencial, ja& que ha um

numero menor de autores.
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4.8. Metodologia

O termo metodologia compreende as formas que cesdiados escolhem para
proferirem suas aulas, porém se esse modo de doraluaula inclui algum tipo de
avaliacdo, por exemplo, uma dindmica de gruporiastantemplada no item de avaliacéo.
Assim metodologia diz respeito especialmente adoescolhida para ministrar a aula, que
€ responsabilidade exclusiva do docente, e sepesfriser que o aluno apresente algo,

atribuindo-lhe uma nota, tal ato correspondera auesito de avaliagcéo.

Metodologia 1999 2000; 2001] 2002 2003 2004
Estudo de Meio 0% 0% 0% 0% 32% 2%
Visita ao museu 0% 0% 0% 0% 7% 0%
Aula Expositiva 09 0% 0% 0%| 60% 84%

Nos primeiros anos pesquisados, ndo havia umaneradacao explicita para que os
alunos incluissem uma metodologia nos planos da@ns

Nessa pesquisa, houve a identificacdo de trésedifes tipos de metodologias, 0
Estudo do meio, a Visita a museu e a Aula expa@siths duas primeiras seriam realizadas
em um ambiente ndo-cotidiano, em que a aula posderiministrada pelo préprio professor
em ambiente externo a escola, como nas visitasred&, ao entorno da escola e outros no
caso do Estudo do meio, enquanto a Visita ao msega mais especifica, podendo ser
acompanhado pelo préprio professor ou por um moxigoinstituicdo visitada. As duas
primeiras metodologias dependeriam de recursoad@es para o transporte, por isso ela
ficaria restrita a um numero minimo de vezes ag andependendo da localizacdo da
escola e de seus recursos, tais atividades saripossiveis. Essa seria uma das razées para
as reduzidas referéncias a essas metodologiasediaanem que estdo ausentes até 2002,
surgindo apenas em 2003; o Estudo de Meio aparecg2&o, representando mais de um
guarto, e a Visita a museus surge em 7% dos planos.

As aulas expositivas continuam a ser a metodolawgés proposta no periodo
estudado, em 2003 com 60% e em 2004 com 84%, emidoraparecam nos primeiros

anos. Para melhor defini-la recorremos a Meksenas,
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“(...)afirmamos a aula expositiva como um recursopartante no
desenvolvimento de um curso de Sociologia, poisnrdomento que possibilita a
sistematizacdo dos conhecimentos. O aluno, pod,silificiimente percorrera um
método de estudo, pois lhe falta a base de infdesaque integram o contetdo.
Por isso a figura do professor é importante: emesysicao, ele coloca dados e
argumentos tedricos a serem refletidos pelo alNimoentanto, uma aula expositiva
mal preparada pode levar esse professor a umaicé@pealisfarcada do senso
comum. Isso significa que o professor necessita sad mais se definir também
como produtor de conhecimentos, o que, em Soclogignifica estar em
permanente contato com os livros, elaborar pequésdss a partir de leituras,
participar da discussdo da experiéncia de outrofegsores. A ponto de, no
momento em que prepara a aula, ser capaz de reprodwarios “pontos de vista”
sobre aquele contetdo.” (Meksenas, 1994: 29)

Meksenas discute neste trecho as implicacbes @eawha expositiva, ao discutir
gue se ela for ruim, o professor estara reprodozmmdenso comum fazendo uso de sua
autoridade de professor, em outras palavras, esfisgional fard uso de sua posicao para
imbuir carater cientifico donde ndo ha. Ao mesnmopi® Meksenas analisa que uma aula
expositiva cuidadosamente preparada é necessadaapaistematizacdo dos conceitos,
podendo ser uma metodologia frutifera se for ad#amante empregada, especialmente se

estiver afastada de reproducao de estereotipos.

4. 9. Concluséao

Os planos séo elaborados como parte das exig&heziasrso de Metodologia do
Ensino em Ciéncias Sociais Il, por esta razdo ni&engam contemplar a totalidade dos
itens analisados por esta pesquisa, porém a aasé@ecialgumas informacdes nao
prejudicou nossos resultados, uma vez que tiveradesdsuficientes para estabelecer um
perfil de curso elaborado pelos licenciandos.

Observamos que, em geral, os planos sao respstagroblemas observados no
periodo do estagio, sendo construidos em oposigio cairsos ministrados pelos
professores da rede que os licenciandos acompamh&lasse sentido, compreendemos
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gue os alunos tentaram elaborar alternativas parsimo oferecido pelos professores em
exercicio, ao proporem o0 uso de um numero maianateriais didaticos com propostas
metodoldgicas mais diversificadas, por exemplo.

Como é possivel verificar no seguinte trecho:

“Fiquei decepcionada mais de uma vez com o0 n@mpanhamento da
escrita dos alunos. Percebo que aquelas profesatiFafmzem muitas atividades
para incentivar a escrita em sala de aula, com® @slsate promovido pela Prof?
Roseli, mas, infelizmente, ndo acompanham a praddgaluno®’. (Ramos, 2006:
55)

“Minhas aulas de regéncia foram uma tentativaatempanhar mais de perto

0 processo que o aluno faz para chegar aos tartis,fajudando-o a lidar com as

dificuldades maiores em relacdo a gramatica dadhgRamos, 2006: 59)

Ao compararmos 0s dois trechos, percebemos qustamidia constata um
problema na forma como a professora trata a pradeséita de seus alunos, no sentido de
gue ela ndo da continuidade as atividades propesiaaulas anteriores. Em resposta a esta
situacdo, a estagiaria propds em suas aulas deciagé&atamente aquilo que considerou
falho nas aulas da professora com quem estagiocac@apanhar o processo de escrita do
aluno até que este elaborasse o texto final, prenuiy atividades continuas de escrita,
leitura e reeleitura do proprio texto.

De modo analogo, podemos observar que os licatmsaem Ciéncias Sociais
elaboraram seus planos a partir de suas expergéteiastagio. Eles procuraram identificar
problemas, observando vantagens e especialmenanti@gens na metodologia empregada

pelos professores da rede estadual de ensino.

31 Segundo relato de Ramos, na aula anterior, agsmfe Roseli um debate sobre o tema “namoro”, gepoi
os alunos se agruparam em duplas para escrever atébma, ficando a entrega desse material epaitoa
proxima aula, porém a professora resolve que apenathera s trabalhos, atribuiria notas e os devial por
ndo haver tempo suficiente para rediscutir a quesédn a producdo dos alunos. A estagiaria discodaou
situacao, apontando para o fato de que a profedewexia ter dado prosseguimento aquela atividauioe
seqguir o contedo como o fez.



232

De forma geral, os licenciandos elaboraram plagosticos privilegiando os temas
referentes a cultura e problemas da sociedadeldirastom o intuito de discutir mais
atentamente assuntos do universo juvenil, a fimed@aborar as tematicas relacionadas a
sociedade em que vivem. E ao analisarmos conjuntanesses dados com 0s autores mais
citados, teremos mais certeza sobre essa escaolldfida em razdo da grande participacao
dos autores brasileiros. Desse modo, tanto os dautwe temas mais estudados quanto os
autores mais citados indicam que a intencdo d@ndiandos estaria voltada para a
necessidade de que os alunos do ensino médio cemtig@esem melhor seu entorno social
e se pudesse oferecer um estudo dotado de sigiifeas educandos ao discutir assuntos
de seu interesse.

Os licenciandos tiveram acesso as mesmas refasépara elaborar seus planos,
exceto pelos estagios, leram as propostas ofid&aensino, os livros didaticos e assistiram
as mesmas aulas, produziram planos diferentesadisaios individualmente, pois apesar
de os alunos apontarem uma tendéncia de cursocath@em temas semelhantes, eles
fazem recortes diferentes e consequentemente afaBsecursos diferentes. Ao
entendermos que isso nos levaria a pelo menodatores: as diferentes realidades vividas
nos estagios e as opc¢des de curso seguidas nadladba

A partir de padrbes de andlise, verificamos néisnds anos, uma diminuicdo na
presenca de livros didaticos, podendo indicar qgieseforam substituidos por textos de
melhor qualidade, até mesmo por textos elabora@éds proprio professor. Segundo
Meksenas (1994: 30),

“O professor na escola brasileira cada vez nemsdrganizado suas aulas a

partir das informacfes contidas nos livros did&tidesta € uma pratica comum

tanto na escola primaria quanto no 2° grau. No eapecifico da Sociologia, a

quase inexisténcia de textos didaticos obriga muilocentes a uma pratica

altamente criativa de elaboracéo de seus propied, a partir da leitura de livros
nao-didaticos”.

Os planos de ensino dos licenciandos nao utiliaartivros didaticos como Unico
recurso de ensino, como tendem a fazer os profssslar rede estadual de ensino. Eles
procuram outros materiais que supram suas necdssid@ejam textos classicos ou
comentarios, jornais e revistas, talvez porque femamacdo permita recorrer a outros

materiais.
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Dentre os materiais didaticos mais citados estdroais e revistas, uma vez que
os alunos de licenciatura escolheram esse matenab exercicio de leitura e escrita para
gue posteriormente pudessem fazer uso de outrtmsidxm associacio a essa pratica, eles
citam as avaliacdes escritas, como as mais utdgaelspecialmente os trabalhos escritos,
as provas e as pesquisas que também exigem aleitescrita como exigéncias para o
cumprimento dessas atividades. Do mesmo modo tjuengianda em Lingua Portuguesa
(Ramos, 2006) observou a necessidade de acompamioarda escrita dos alunos,
verificamos que os licenciandos em Ciéncias Soteaigém priorizaram atividades que
contribuam para desenvolvé-las.

No6s concluimos que a formulacdo dos planos edtéadaa em um conjunto de
referéncia concretas; em outras palavras, os aklabsraram esses documentos pensando
nos materiais pesquisados e experiéncias pessead) as propostas oficiais, nas aulas, na
observacao de estagio, nos livros didaticos e prigréormacéao individual. Nesse sentido,
os planos diferem por terem sido elaborados posgasscom formacdes e objetivos
diferentes. Contudo, seu foco de preocupacdo estdrado nas necessidades dos
educandos, ou seja, os temas, 0os materiais, ossflaram selecionados para capacitar 0s
alunos de escola média para leituras da realidadal sOs licenciandos centralizaram suas
estratégias de ensino no aluno, de acordo comoague verificaram como imperativo para
a formacao educacional desses jovens.

Diferentemente da conclusdo de Santos (2001)grafassores do Distrito Federal,
de que profissionais formados em Ciéncias Sociammotistram maior dificuldade em
desvencilhar-se dos conceitos e cursos classistes Bcenciandos, de uma forma geral,
nao pensaram em cursos mais centrados nos coned#osias das Ciéncias Sociais como
mais legitimos que os tematicos, pois objetivameakr aos alunos possibilidades amplas
de aprendizagem ao se proporem a contribuir pasauodesenvolvimento em leitura e
escrita, ao selecionarem textos de facil apreens@ercicios com materiais escritos,

criando planos bastante diversificados.
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Capitulo 5 - Andlise dos Relatérios dos alunos d®@4

5.1. Introducéo

Os relatérios aqui analisados foram elaboradosspalios de licenciatura para a
disciplina Metodologia de Ensino de Ciéncias Sacihj como uma das formas de
avaliagcdo em 2004, totalizando 35 unidades e qunelem as observacfes desses alunos
no periodo de estagio em escolas publicas estadaa®io Paulo. Escolhemos o ano de
2004 como referéncia porque acompanhamos a diszipliada a partir do PAE.

Esses documentos sdo bastante heterogéneos p@gu®ram produzidos para
essa pesquisa, voltados que sdo para as expextdtisaalunos enquanto instrumentos de
discusséo sobre o ensino na escola média.

Os relatérios de estagios sdo tomados como refargraza a compreensdo da
atuacdo dos professores de Sociologia pela vagedaddados que apresentam sobre a
formacéo inicial — graduagéo -, anos de docénciaodo como ministram as aulas, 0s
temas selecionados e outras informacdes.

Dessa forma, os professores da rede oficial deemrsinstituem um referencial de
experiéncia para a construgdo dos planos pelasclaxedos, pois vivenciam o exercicio da
docéncia a partir do contanto com os alunos efesildades materiais de algumas escolas.
Um ponto a destacar é que os licenciandos relatadifiguldades enfrentadas na busca
pelo estagio, que deve ser desenvolvido em estameleto publico prioritariamente,
porém, muitas vezes, esses criam dificuldades, sejadministracdo (burocracia
desnecesséria) seja o docente, atrasando e atéormsabilizando o estagio, obrigando o
aluno a procurar outra escola.

Considerou-se relevante estudar os relatériosstigie dos alunos, uma vez que
Cordeiro discute que, ainda que os professoresnsigtiuenciados pelas determinacdes
legais do Estado, eles fazem as suas propriashascab ministrarem suas aulas:

“Ora, mesmo que ndo se possa negar o peso dé&noidudo Estado na
determinacdo dos conteudos e das praticas habdoagnsino, é preciso afirmar
que ele ndo é unica instancia modeladora do fuaniento da escola, pelo menos
dentro da sala de aula. (...) Circe Bittencouris® 1 uiz Werneck da Silva mostram
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gue as praticas efetivas dos professores nem sempesponderam aquilo que era

definido nas normas legais, tendo havido resisé@ndos professores e até mesmo

dissidéncias internas nos grupos ocupantes do ppeeresultaram em profundas

discrepancias entre o ensino prescrito pelo estadp efetivado nas escolas”.

(Cordeiro, 2000: 48).

Assim, o estudo das propostas oficiais de engitwoénsuficiente para compreender
0 ensino de Sociologia, por isso estudamos oralatde estagio para analisar as préticas

dos professores de ensino médio.

5.2. Conteldo dos relatorios

Uma das hipéteses dessa pesquisa é a dificuldadefohicdo dos conhecimentos
basicos ao ensino de sociologia, dessa forma garselique os professores tém optado por
escolhas pouco ousadas.

A partir dos dados analisados, € possivel obsemarconcentracdo dos contetudos
na area dos classicos (59%), com predominio deoBga (56%). Um dos motivos para
essa situacdo seria a consagracao dessa arealgiomnto em detrimento das demais,
pois seus conteudos sdo expostos pelos livrosiahdad ha maior quantidade de textos a
disposicdo dos docentes, veiculados por jornaisstess e outros meios ndo académicos.
Além da conservacdo da nomenclatura Sociologiaudstisuicdo das Ciéncias Sociais.

Conteudos Discutidos Conteldos Classicos

Cléssicos 59% Antropologia 3%
Teméticos 38% Politica 0%
Sem infor. 69 Sociologia 56%

A referéncia predominante a autores classicosrigoder atribuida a uma busca
legitimidade na area de Sociologia. Nesse sentiqopfessor reproduz os conteudos dos
livros didaticos, que privilegiam conhecimentosisiigicos.

Em outros casos, ha uma reproducdo da formac&ersitaria principalmente na

escolha de textos, muitas vezes, porque esse Jpooid ndo concebe outras formas de
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ensinar Sociologia. Uma das razfes poderia sesegimanca do docente, e ao utilizar os
modelos de ensino universitario, conservaria-seuama area de seguranca, pois teria
certeza de estar promovendo um curso de Sociotogge estaria se arriscando na tentativa
de produzir um curso novo, com uma menor presencen@smo auséncia dos autores
classicos. Um curso baseado nos autores classimosnpde muitos desafios intelectuais

ao docente, porém oferece o risco das dificuldaigesoloca-lo em pratica. Uma delas

poderia ser o desinteresse dos alunos, ou mesmgséncia de pré-requisitos para uma
compreensao global dos contetdos a serem estudadasyez que sdo conhecimentos

pouco difundidos socialmente, diferentemente daedest que discutam os problemas da
sociedade brasileira.

Os demais relatérios (38%) discutem conteldosldigaaos temas. Mesmo que
utilizem os autores consagrados pelas CiénciagiSp@€to € fato a partir da introducao de
uma teméatica. Ha um predominio dos estudos refseabs problemas da sociedade
brasileira (12%), podendo ser tal escolha consiidemo divergente da opcao pelos
autores classicos, por eles lerem sociedades nligsrela nossa e em momentos historicos
especificos. Dessa forma, a op¢do por tematicasildiras distancia-se dos estudos
desenvolvidos pelos autores classicos porque patteiuestdes vivenciadas em carater
diferente dos autores citados que focam seus estuml@ontinente europeu; ndo estamos
afirmando que esses autores ndo trouxeram impestantribuicdes, porém temos que
lembrar que ndo estamos formando socidlogos nam@msedio e seus estudos sobre as
Ciéncias Sociais poderdo iniciar e findar em apamasano; dessa forma, o docente
avaliard a pertinéncia de determinados conhecirmeato funcdo do tempo; por iSso
observamos que uma das intencdes principais secampreensdo do universo social
nacional, dai a escolha pelos Problemas da Soa&iadileira.

Conteudos Tematicos

Cultura 6%
Politica 6%
Problemas Brasileiros 1206
Outros 159




237

5.3. Materiais e Recursos didaticos

Os relatérios indicam o livro didatico como o migtemais utilizado, totalizando
guase a metade do universo analisado (47%), segeaids filmes (17%) e pelos textos
(14%). Estes ultimos s&@o, normalmente retiradofdw®is e revistas, caracterizado pela
linguagem jornalistica. Tais dados indicam que w@asasdo desenvolvidas com poucos
materiais, por incluir apenas trés elementos e garticipacao reduzida, com excecao dos
livros didaticos. Esses fatos podem significar baepoucos recursos sendo utilizados, e
guando aparecem, demonstram pequenas contribuigdesja, sdo pouco usados e por
poucas pessoas, pois 35% dos professores ndo teede materiais didaticos (segundo
os relatorios).

Materiais Didaticos Recursos Didaticos

Filmes 17% Retroprojetor 3%
Livros 47% Video 17%
Textos 149 Outros 3%
Nao utiliza 3% Nao utiliza 35%
Sem infor. 20% Sem infor. 44%

O livro didatico é um recurso seguro, por nao eegumuito preparo do docente
nem pesquisas. Se o professor ndo fizesse um osssexo dos livros didaticos e desejasse
usar outros materiais, como filmes e textos, sebAgado a requerer tais materiais a
direcdo da unidade escolar, enfrentando algum @ggimento. Diante dessas condi¢des, 0
livro didatico se constitui em um recurso ao aleamo professor, sem apresentar

problemas.
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Livros

Oliveira 35%
Tomazi 12%
Vila Nova 3%
Costa 39
Meksenas 3%
Outros 6%
Nao utiliza 20%
Sem infor. 20%

O livro mais utilizado € o do Oliveira (35%), demstrado pelo grande numero de
edi¢cOes e citacdes por reflexo. O fato de possuitas edicées alimenta a idéia de que ele
€ um bom livro que ao circular mais e a partir @iss pessoas passam a utiliza-lo ainda
mais. No caso, se o livro é bastante utilizadoepathos dizer que as aulas que o0 usam
como Unico recurso tendem a acompanhar suas leaga exposicdo dos conceitos das
Ciéncias Sociais, pois sua fundamentacdo tedricaegaa problemas de simplificacbes
inadequadas, assim como ha uma pequena variedddetoe uma vez que o autor optou
por utilizar textos jornalisticos ao inves de teshe autores classicos ou de comentadores.

Os demais livros sdo citados de forma mais reduzmmo Tomazi com 12%,
seguidos por Vila Nova, Costa e Meksenas com 3%esisés Ultimos sdo citados poucas
vezes, sendo considerados livros de pequena gémledNenhum dos livros citados é
utilizado por alunos, apenas os professores fazemndeles, em geral, transcrevendo
trechos na lousa para que os alunos copiem. Nesidg ndo haveria necessidade de que
o livro fosse didatico, podendo ser textos de ootigem. A importancia do livro didatico é
a comunicacao com o aluno, porém se ela é inteadagelo professor, no sentido de que
ele se apropria do texto para transcrevé-lo, o parde sua relevancia enquanto didatico.

O fato de o ensino estar excessivamente preswraodidatico ndo é exclusivo da

disciplina Sociologia. De acordo com Cordeiro (208®@), ao tratar do ensino de historia:

“Embora os relatos dos projetos didaticos altéraatndo se detenham na
exposicao dessa fundamentacdo tedrica, neles podmesontrada uma descricao,
ainda que sumaria, das principais caracteristieasedtal ensino tradicional. Trata-
se de um ensino excessivamente preso ao livroichdaiue trabalha com uma
Histéria puramente narrativa, sem nenhuma preoé@apadgitica. (...) aluno, mero
receptor de um conhecimento que aparece ja pratalsdo”.
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Mesmo diante da existéncia de projetos alternsitde ensino, fundamentados em
metodologia e materiais diversificados, ainda ierh-se caracteristicas limitantes nos

professores, como a busca de fundamentacao teopicdica atrelada aos livros didaticos.

5.4. Metodologia de ensino

Ha um predominio de aulas expositivas (70%). Demuwdo ideal, as aulas dessa
natureza exigem seguranca e conhecimento do poofgxss ele teria que programar sua
exposicao a partir de uma selecdo de conceitosazlea-los de forma didatica para que os
ouvintes pudessem compreender as relacdes propldstasatica é possivel verificar outra
realidade: os professores nao preparam suas autasdeveriam e acabam recorrendo aos
livros didaticos ou a discussdes improvisadas.

Metodologia

Aulas Expos. 70%
Estudo Dirig. 15%
Pesquisa 3%
Sem infor. 15%

Se associarmos os dados sobre metodologia deoensim 0s dos materiais
didaticos, nossa conclusdo é que as aulas saonprefdemente expositivas e utilizam
poucos materiais didaticos, em geral, elas utilizesnlivros didaticos, - transcricdo de
textos na lousa - que aparecem em 47% dos relst@&sasim, talvez possamos pensar que
os livros didaticos séo utilizados em aulas exp@st porém os alunos ndo tém acesso a
estes, jA que ele ndo faz parte do programa gawemtal de aquisicdo deste tipo de
material. Desse modo, observamos que o livro ézadib pelo professor para que ele
reproduza trechos na lousa para serem copiados aleinos. Assim o professor € o Unico
portador do livro didatico, uma vez que a presealegctextos de outros materiais € reduzida.
Nesse sentido, a aula fica resumida a copia deepegurechos de livros didaticos, dado
gue o tempo Util de cada aula é reduzido para ejaenscopiados trechos longos. Ao final
de cada conjunto de aulas, talvez um capitulo pesssido copiado, mas se o professor
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optar por resumos teremos maior numero de inforesacgem sentido porque este

profissional estaria oferecendo um resumo de owsamo, na medida em que o livro

didatico se constitui como um resumo de conceitiss @iéncias Sociais. E a copia dos
textos oferecidos pelo professor na lousa acaldosgma das avaliagfes do curso, ficando
os alunos obrigados a copiarem este material, @ageario perderdo uma nota.

Um uso adequado para o livro didatico se dariaientontexto ideal, no qual cada
aluno possuisse um exemplar que pudesse levadocpaa para a execucdo de atividades
complementares. Em uma situacdo mais realistapfeqsor pode oferecer copias para que
aluno possa fazer leituras e executar tarefas cprastionarios e resumos com o auxilio do
professor que orientaria tais atividades.

Uma aula expositiva planejada e articulada, comaginavamos no inicio, deu
lugar a uma aula em que o professor é desnecesgdi® qualquer pessoa poderia
transcrever trechos de um livro, alids o que asvazontece quando o professor encarrega
algum aluno desta tarefa. Esse tipo de aula exagegdo professor, nem preparo e nem
formacéo em Ciéncias Sociais.

Estudo Dirigido, que corresponde a 15% do totaletktorios, é descrito como uma
atividade na qual o professor propde leituras dsejornalisticos ou trechos de obras
classicas, e a partir delas os alunos respondeyisstionarios, fariam resumos, redacdes
e/ou trabalhos escritos. Nesse tipo de atividagleerta ao professor organizar como elas
deveriam ocorrer; infelizmente n&do temos informac8eficientes nos relatorios para
examinar mais cuidadosamente tais atividades, csgbemos é que este tipo de estudo é
desenvolvido em sala de aula com os alunos agrapado

A Pesquisa € proposta como uma atividade a sendelsida pelos alunos fora da
sala de aula, na qual os alunos devem se reungrgpo e localizar materiais de pesquisa
para o desenvolvimento de um tema, livre ou prappsio professor, a ser apresentado
para os demais alunos ou ser entregue na formaaed$tssa atividade é pouco utilizada
pelos professores da rede oficial de ensino, pmigesponde a 3% do total de relatérios.
Uma das razdes para sua reduzida utilizagcdo senacassidade de uma preparagdo
orientada pelo professor, ou seja, este profiskitana que oferecer condicdes técnicas
para que os alunos compreendessem e executassabalbd de pesquisa; para tanto, ele

teria que proporcionar momentos de orientagcdo teirémdo processo de execucao,
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podendo ocorrer durante a aula e em outros momedgpendendo de sua disponibilidade.
Dessa forma, o professor seria obrigado a pesqosstemas antes dos alunos para indicar
lugares a serem visitados pelos alunos, assim coateriais de pesquisa em bibliotecas e

outras recomendacdes.

5.5. Aspectos docentes e discentes

Os relatorios indicam que a maior parte dos psoies da rede estdo desmotivados,
nao conseguindo engajamento necessario para exmflentdesafios da docéncia. Grande
parte dos licenciandos observa que os profess@@se importam com as necessidades
dos alunos, néo respondendo suas duvidas nem déssrdo seu interesse no aprendizado
de Sociologia.

Por outro lado, ha alguns professores que motseus alunos para que pesquisem
e facam perguntas sobre o assunto discutido. Emposts a essas atividades, os
licenciandos analisam os alunos de acordo comagé@bude seus professores, verificando
gue os professores mais engajados no processoreledegagem sdo reconhecidos pelos
alunos, produzindo resultados em relacdo melhoms celagdo aqueles que estdo
desmotivados.

Tanto no ensino de Sociologia quanto nas demsagptinas, o aluno é capaz de
distinguir o professor dedicado do desleixado, earalg respondendo melhor as
expectativas do primeiro do que as do segundo,grasopalavras, o aluno interessado é
beneficiado pelo professor que oferece mais opilddes de aprendizagem. Nés nao
estamos afirmando que a qualidade do trabalho oiegsor € a Unica responsavel pelos
resultados do processo educacional, mas, de acordms dados, € um fator relevante de
analise.

Segundo os relatérios, grande parte dos profes$6886) € licenciada em Ciéncias
Sociais; o restante € formado em: Historia, Pedagétjosofia, Economia e Direito. Estes
ultimos profissionais estéo principalmente nas lascde ensino privado, assim parece que
a rede oficial de ensino é mais rigorosa quantor@dcao de seus profissionais do que a

privada, especialmente quanto aos profissionaipeatagogia, que sdo compreendidos
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como profissionais geneéricos que poderiam leciomar varias disciplinas, inclusive

Sociologia.
Formacao do Professor
Ciéncias Sociais 53%
Direito 3%
Economia 3%
Filosofia 3%
Historia 6%
Pedagogia 6%
Sem infor. 29%

A atribuicdo de aulas para pessoas com formagfmsmtes das Ciéncias Sociais €
uma solucado viavel economicamente para instituigiéesnsino de pequeno porte, pois a
contratacdo de um professor para poucas aulas, €anoaso de Sociologia, exigiria gastos
maiores. Dessa forma, essas aulas sdo assumidasufpos profissionais com outras
formacOes para que estes “completem sua jornadealalho”, como os professores de
Historia. Aléem dessa alternativa, ha a contratalghom professor genérico (pedagogo) que
poderia assumir aulas com carga horaria reduzida cdociologia, Filosofia, Educacao
Artistica e outras, sem que seja necessario cantuah professor para cada uma dessas
disciplinas.

A tabela sobre o tempo de magistério demonstraaameentracdo de profissionais
Nnos primeiros anos, ou seja, a maior parte doggsofes analisados possui até 10 anos de
magistério. Uma das possiveis explicagfes é querafsssionais com mais experiéncia
tendem a abandonar esse ensino e buscar aulase@plitias afins (historia e geografia)

com maior carga horaria.

Tempo de Magistério

Menos de 5 12%
6al0 17%
11a15 6%
16 a 20 15%
21a?25 3%
Mais de 25 9%
Sem infor. 41%
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Ainda que a formacado seja deficitaria, a maioms grofessores € formada em
Ciéncias Sociais. Eles sdo professores novos,gouoiaioria (29%) tem menos de 10 anos
de docéncia.

A relagdo dos alunos com a disciplina € de frac$4%%), ou seja, 0 curso nao
consegue atingi-los, eles ndo compreendem bem jivols, ndo participam ou nao
valorizam a disciplina. Em muitos relatorios, ocasso é associado a indisciplina, que
muitas vezes ndo permite o desenvolvimento da amia;hipétese para a indisciplina seria
a falta de comprometimento do professor, ou sd@@,néo consegue manter um bom
relacionamento com os alunos ou ele ndo desempsuds atribuicbes (ndo oferece

aprendizado).

Relacdo dos alunos com a discipling

Sucesso 32%
Fracasso 47%
Sem infor. 20%

A questdo do fracasso poderia ndo estar restritensacno de Sociologia, mas
correlacionada a outras probleméticas que envalveid conjunto dos professores, ou
melhor, a relacdo entre eles.

Os relatorios analisam praticas de professoregsid®, muitas vezes, isolados, seja
pela docéncia (pratica individual) seja pela auigéde uma comunidade de didlogo — de
pessoas que poderiam estar dialogando sobre ateipéist de uma proposta curricular para
toda a escola.

Uma outra razdo para o isolamento desse profmsi6na auséncia de uma
comunidade de professores de Sociologia, paranaufacdo de debates acerca do ensino
dessa disciplina, o que temos sao professoresiagmlam professor para cada escola. NOs
nao temos um grupo de debate nem no interior ddades escolares nem fora delas.

Como discute Monteiro (2006: 152),

“Ao freqlentar a sala dos professores, um detglizeme chamou a atengao
foi o fato de muitos deles ndo se conhecerem, ipatrnente quando pertenciam a
areas diferentes. A falta de comunicacéo entrenosrides impede a elaboracao de
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projetos interdisciplinares. Muitas vezes foi okada uma falta de didlogo entre

professores de uma mesma matéria, isso explicargupode cada professor

ministrar o seu conteddo numa velocidade particg@am homogeneidade com o

resto do grupo. (...)"

As questdes de ensino da leitura e da escritagyemplo, podem se referir ao
conjunto de professores. Por ndo ser exclusiva idgula Portuguesa, as diferentes
disciplinas poderiam propor estratégias conjuntasa pdiscutir formas de trabalho
correlacionadas que visassem o desenvolvimente deaesmo objetivo. A defasagem de
aprendizado ou o fracasso poderia estar relacioaalficuldades de apreenséo de leitura e
escrita na Sociologia: algumas vezes, se o aluoco@preende 0s conceitos presentes em
um texto das Ciéncias Sociais, poderiamos pengataijentendimento foi comprometido
por dificuldades de leitura. Talvez o estabeleaitm&a comunicacdo entre os professores,
com o objetivo de construir um plano para criarrapuodades de desenvolvimento da
leitura e escrita, possa trazer beneficios parecesso ndo so do ensino de Sociologia mas
também de outras disciplinas. De acordo com Pedirsituacdo € emergencial para os

alunos de baixa renda, pois ele

“(...) provavelmente ndo ficard mais que uns pouaogs na escola; e,
finalmente, tem muito pouca oportunidade de contatn material escrito fora da
escola. Esse estudante nos coloca diante de umagait emergencial: Que se pode
fazer durante aquele breve periodo de escolarizagfsa situacdo de caréncia de
apoio extra-curricular? Como conseguir que peloasarma boa parte dos alunos
deixe a escola instrumentalizada a utilizar aitaipara solucionar problemas da
vida quotidiana, e capaz de desenvolver suas Hatlds de leitura de maneira
autonoma?” (Perini, 1995:80)

De acordo com esta analise, se o aluno ndo posadicdes extra-curriculares de
sanar seus problemas de leitura e escrita, caddaesponsabilidade a escola. Dessa forma,
essa situacdo emergencial pede a colaboracao giintmidos profissionais de educacéo,
independentemente da disciplina de formacdo. Asagfid de uma leitura autbnoma tem
sido entendida como prioritaria para o conjunto diasiplinas escolares. O professor de
Sociologia também deveria estar imerso nessa tarefa vez que a auséncia de uma boa
leitura pode inviabilizar o aprendizado sob suawoasabilidade.

Os alunos podem ser divididos em dois grupos: lagwgie ndo se interessam e

aqueles que gostam muito da disciplina. O primgitgo pode estar desinteressado pelo
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conjunto das disciplinas ou exclusivamente peladimgia e 0 segundo grupo € motivado
por um grande interesse, podendo esse ser geradmqelo professor.

O desinteresse pode ser fruto de uma perda detakpa com relacédo a escola ou
com a disciplina. No primeiro caso, o jovem nadwitraria possibilidades de melhorias
em sua condicao de vida atual a partir do procedsoacional, sabendo que a obtencédo de
um diploma de ensino médio ndo produzird melhobstamcial na sua vida, por isso ele
nao demonstra interesse em finalizar seus estilosegundo caso, o0 aluno nao observa
utilidade no aprendizado de Sociologia, alegande guisciplina ndo esta incluida no
vestibular, sendo considerada desnecessaria; assimtencdo podera ficar centrada nas
demais disciplinas da grade obrigatéria que sesBoadas no vestibular.

Em situacdo oposta, ha pouquissimos alunos quertdéam enorme interesse em
aprofundar seus estudos aprendendo mais. Entreatestes forem acompanhados por
professores engajados serdo beneficiados ao eammtrespostas as suas questdes, mas se
nao forem poderdo buscar meios para continuar gendizado de forma independente
(em casos raros) ou desistirdo ao desviarem seu decatencdo para outra disciplina
depositando um interesse similar.

Essas situacbes podem ser observadas tanto rass dmilSociologia quanto nas
demais disciplinas.

De acordo com os dados, € possivel verificar usnaentracdo de aulas no periodo
matutino, representando em cerca de 61% dos resitdtsse fato se explicaria por uma
diminuicdo de carga horaria no periodo noturnoygerando a diminuicdo das aulas de
Sociologia, chegando a inexisténcia em muitas weislascolares, aparecendo em apenas
15% do total. No periodo vespertino, notamos untu@ea participacdo (23%), havendo
poucas escolas com ensino médio nesse horério.

Turnos

Manha 619
Tarde 239
Noite 15%
Sem infor. 20%
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O numero de alunos por classe é elevado, h4 derd&% dos relatérios indicando
classes de 36 ou mais alunos por sala de aulaze&8mbs uma associacao entre os dados
de turnos e numeros de alunos, teremos uma coacé&atde alunos no periodo matutino,
pois 38% dos relatorios indicam que ha classes c@is de 36 alunos no periodo da
manha. Desse modo, as classes com maior nimerdules sestariam no periodo da

matutino.

Numero de Alunos por sala

Menos de 30 3%
31a35 17%
36 a 40 23%
41 a 45 17%
Mais de 45 6%
Sem infor. 32%

O ensino pode ser interpretado como massificaddndaimos nessa analise o
numero de aulas de Sociologia. Esse numero implisaimulo de muitas classes para a
totalizacdo de uma jornada integral; e se pensanquesela € constituida por 30 aulas
semanais, seriam necessarias 15 classes com dass@manais; e se contassemos com 40
alunos, cada professor de Sociologia atendericacgec600 alunos. Dessa forma, seria
dificil promover um trabalho mais atento com es8mero de alunos; e se fosse apenas
uma aula semanal, seriam 1200 alunos. A avaliagésed alunos tenderia a ser em grupo,
de acordo com o numero de aulas e com a quantiitadrinos. Essa situacao dificultaria o

trabalho docente e comprometeria o aprendizadermtisc

5.6. Avaliacdes

O processo de avaliacdo oferece uma gama deiasitde avaliacdo a serem
utilizados, porém estes dependerdo dos objetiviesrdimados pelo docente, ja que cada
um deles pode proporcionar expectativas variadaspyafessores e alunos.

Se pensarmos nas aulas de Sociologia, temos @lisaaragravantes de carater
técnico ao ponderarmos sobre as condi¢cdes de easilags, havendo muitos alunos e

poucas aulas. Desse modo, as aulas devem incaliagdio com uma certa freqiiéncia, uma
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vez que os encontros entre os alunos e professéceseduzidos. Se refletirmos sobre um
bimestre, haverd somente oito aulas, nessas cspoofeerd que incluir mais de um tipo de
avaliagdo; que consumira algumas aulas. Diante agess outras dificuldades, é
compreensivel que o professor peca avaliagbesemsexecutadas fora da sala de aula,
para que o tempo de aula seja aproveitado comsoatiradades. Para tanto deve haver um
compromisso entre alunos e professores para agante trabalhos no prazo estipulado,
pois sua correcao demandaria um tempo consideravel.

Muitas vezes para garantir pelo menos uma avalidgdtodos os educandos no
prazo desejado, o professor opta por executa-falaade aula ao pedir uma prova ou uma
redacdo. Esse tipo de avaliacdo também pode dgadi para que o aluno aprenda a
elaborar textos escritos em um periodo pré-detaawincomo a duracdo de uma aula.
Portanto o tipo de avaliacdo escolhido se refareipalmente aos objetivos estabelecidos
pelo professor.

Antes de analisarmos os tipos de avaliagcbes nidizadas, seria interessante
discutir os problemas de escrita dos alunos ddabésica, porque as avaliagbes poderiam
indicar os problemas a serem solucionados ao ldogarocesso de aprendizagem de cada
educando. De acordo com Salatini em uma andlisee sab principais dificuldades de

escrita dos alunos de ensino médio, verifica-se que

“Os textos dos alunos também apresentavam prebklede incompletude
associativa, iniciando o paragrafo com um assunfioatizando com outros sem
estabelecer relagdes entre uma coisa e outra. Tarapgesentavam problemas na
sequéncia de idéias, sendo que uma frase néo lesiabema relacdo com outra e
com conjunto do texto, demonstrando problemas @e€ocia e coesao textuais”.
(Salatini, 2006: 26)

Nas avaliacbes, foram considerados dois tipodruimentais e atitudinais. No
primeiro, ha uma distribuicdo quase igualitariareapntando uma pequena concentragéo
nas provas (23%) e as demais sao semelhantes:nocad€t4%), redacdes (15%),
seminarios (15%) e trabalhos (15%). Contudo, os amode avaliagdo ndo estédo
diretamente ligados aos conteiddos e nem a metadoldg ensino, pois ndo ha
recomendacdes que os relacionem. Nao ha indicagi®e quais avaliacbes sdo mais ou
menos adequadas a um determinado conteldo ou cenositos referentes aos autores

classicos séo avaliados com maior eficiéncia arphertprovas ou trabalhos.



248

Quadro de Avalicdes (Instr.)
Cadernos 14%
Dinamicas 6%
Provas 23%
Redacbes 15%
Seminarios 15%
Trabalhos 15%
Sem infor. 15%

Os textos escritos podem englobar as redacfesrosaspe os trabalhos ao se
apresentarem como uma versdao material a ser eatneg@ o professor, desprezando
informacdes oralizadas; o que se avalia é o proghtitegue, constituindo-se em avaliacdes
de carater mais objetivos, pois 0 que é posto @ambar ndo € o individuo ou suas acoes,
mas a sua producdo de acordo com os critérios dmstnamento escrito (adequacgéo da
linguagem utilizada a norma culta), apresentacaacaleeitos e teorias das Ciéncias
Sociais, grau de articulagdo entre as teorias,uEsg|e outras elementos observados em
um trabalho escrito.

A dificuldade posta nestes tipos de avaliacdo @odibilidade do professor para a
leitura desse material, pois se nao o fizer, aaga@ perde significado, na medida em que
este deve apontar as falhas no trabalho para qlino compreenda equivocos e aprenda
com eles; se o professor nao tiver disponibilidaata tanto, ndo deve solicita-los.

Nas avaliagBes atitudinais, h4 uma concentracapanicipacao (32%); assim o
professor considera como fator de atribuicAo des@ intervencdo dos alunos. Se
pensarmos que as aulas sdo predominantemente tesgs0® a participacdo dos alunos
significativa, talvez possamos afirmar que esstssaxigem a participacdo dos alunos em
seu desenvolvimento, ou ainda, podemos pensar guefessor reserva momentos para

avaliar tal participagdo em dias periodicamentéendids.

Quadro de Avaliacdes
(Atitudinais)

Comportam. 6%
Participacao 32%
N&ao utiliza 17%

Sem infor. 47%
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Avaliar a participacdo exige algumas condutas depsor, pois ele sera obrigado a
fazer registros regulares dessas avaliacdes, auedejprecisara fazer registros, em todas as
aulas, daqueles que participaram, a fim de atriboia nota ao término do bimestre.
Entrementes, tal tarefa imp&e dificuldades em raddicelevado nimero de alunos que
exigirdo que o professor aprenda rapidamente semgsipara a atribuicdo de notas, caso
contrario, se o professor tiver que perguntar o enal® quem esta participando todas as
aulas, o processo de registro ficard muito lentémAdisso, ha a questdo da subjetividade
na atribuicdo de notas, uma vez que o professoe devinir critérios de participacao
regulamentando quando atribuir e quando subtra, westinguindo participacdes positivas
e negativas, o que seria subjetivo, pois ndo tedanm produto a ser avaliado, mas o
desempenho oral de um aluno, segundo critériosogissslo professor, porque nao ha
material disponivel que demonstre formas adequaelavaliar a participacdo: o aluno fez
um uso correto da norma culta, utilizou conceitass dCiéncias Sociais em sua
argumentacado, exprimiu uma opinido de senso-conatn@palhou a aula e etc., havendo

uma seérie de situagdes a serem avaliadas e traduaial notas.

5.7. Conclusao

A partir dos dados analisados seria possivel afigoe os professores priorizam as
aulas expositivas, utilizando poucos recursos esniaggt didaticos e o conteddo de suas
aulas estéa pautado principalmente nos autorescdass

Uma possivel explicacdo para os contetdos referse aos autores classicos (59%)
seria a dificuldade dos professores formados emcizié Sociais, que representam 53% do
total de professores, em traduzir ou descentrabzabases tedricas de sua formacao
universitaria em termos didaticos adequados amensiédio, sem perder de vista sua

formacao.
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Bispo dos Santos desenvolveu uma pesquisa quevistdte vinte e quatro
professores, questionando o que pensam sobre al@paj seu papel na formagdo do

educando e os conteddos ministrados no ensino médio

“Para esses sujeitos, uma banalizacdo do conhednsegioldégico pode
significar a secundarizacdo da importancia de uonad¢cdo em Sociologia e da
posicao social dela decorrente. Sem essas dissinpéefessor e alunos sao iguais:
individuos sentados em um “boteco” conversandoesalealidade social”. (Santos,
2002: 111)

“Assim, do ponto de vista dos professores, o cantextto socioldgico
ajuda o aluno a desenvolver competéncias comoorabm argumento, coragem
para agir, se organizar em grupo, analisar a sadegd(Santos, 2002: 114)

O primeiro trecho se refere aos professores forsan Ciéncias Sociais e 0
segundo trecho aos professores formados em ougas. & partir da analise de Bispo dos
Santos, conclui-se que o primeiro grupo de professapresenta maior dificuldade para
promover um curso que ndo seja baseado nos camagédatificos, assim como, por
associacdo, em desprender-se dos autores classt@<ientificidade da disciplina, nédo
concebendo aplicagcdo que néo esteja no ambitoédaiaj diferente do outro grupo que
expande o direcionamento do curso para discussdesrao da cidadania e de aplicacbes
praticas de conceitos, sendo uma questdo de atehitttico. Nao significa que os grupos
sejam excludentes, que um sO trabalhe com temasiee oqoutro esteja pautado
exclusivamente nos autores classicos, mas a p@dses dados, podemos observar essa
tendéncia.

Nos relatérios surgiram outras questdes que néoesélusividade do ensino de
Sociologia, porque elas também foram identificadas outras experiéncias de estagio,

como descreve Ramos (2006: 60),

“Finalizo esclarecendo que a critica feita pomn@ maneira que (ndo) se
acompanha o processo de escrita hoje nas escoldasmantuito de responsabilizar
os professores do Ensino Médio da Escola Publicabitlo que, em seu tempo de
formacédo, esses professores receberam um ensirquemaramente a escrita era
acompanhada; em vez disso, era exigida e depaigidara caneta vermelha. O
foco estava sempre no texto final, no acerto, entdprocesso que levava a isso.
Entretanto, hoje, o desafio de formar alunos esesté de todos nos, professores
novos e antigos. (...)” (Ramos, 2006: 60)
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Ramos discute a responsabilidade dos professdeesLingua Portuguesa,
entretanto seria interessante acrescentarmos geeafio seria responsabilidade de todos
os professores, inclusive de outras disciplinas.tidoho citado, a autora analisa alguns
problemas de formacéao inicial do professor, poigaswezes, ele ndo foi preparado para
as exigéncias atuais da profissdo ao citar a qudstacompanhamento da escrita. No caso
do ensino de Sociologia, no aspecto de formacaderfmmos acrescentar que se a
formacdo ndo é capaz de atender as demandas danddut¢emos outros agravantes se
pontuarmos que apenas 53% sao formados em Ci&witas. Se para estes a formagéo é
insuficiente, a questdo torna-se mais grave seap®os que quase a metade dos
professores nao possui nem esta formacdo e, cameqiente, enfrentam dificuldades
para além desta, como selecao de fontes bibliogisié outras.

Se o professor apresenta dificuldades em propacicextos adequados aos
propésitos de ensino das Ciéncias Sociais, 0 psocds aprendizagem é comprometido.
De acordo com Perini (1995: 81),

“(...) Nao ha, que me conste, procedimentos dedmlaula (exercicios, por

exemplo) que possam substituir com eficacia, ou mmesomplementar, a

experiéncia direta de leitura. Em outras palaveasgitura funcional nascera do

convivio com o material escrito adequado, e sonmesits’.

Quando Perini discute a necessidade de escolhtexdes adequados para a
aquisicdo de uma leitura funcional, esta discutitedobém a importancia da selecdo de
textos. Para tanto, o professor tem muita respditsde nessa tarefa. Embora haja o
desenvolvimento de atividades que visem o deseimehto da capacidade de leitura,
Perini afirma que estes n&do substituem a leitunandliéexto, pois aprende-se a ler lendo. A
formacdo em outras areas de conhecimento prejudisatecdo de um material adequado

na medida em que se enfrenta o desconheciment@aigoiah e as dificuldades em obté-lo.



252

Capitulo 6 - Concluséo

6.1. Introducédo

Nos capitulos anteriores, analisamos fontes dquies que discutem o ensino de
Sociologia a fim de obtermos informacdes sobrexaeréncias produzidas ao longo das
Ultimas décadas a esse respeito. Para concluitradsgho, tentamos estabelecer relagbes
entre os materiais pesquisados. Embora eles tergranedéncias diferentes, criamos
parametros analiticos que tentam englobar grandemide assuntos, tendo consciéncia

gue ndo esgotamos as possibilidades de andlissdeateriais nessa pesquisa.

6.2. Explicitacdo da opcdo metodoldgica

A partir da andlise dos livros didaticos e dosnptade ensino dos alunos de
licenciatura seria possivel estabelecer paralel@ndp observamos a estruturacdo e os
objetivos de um curso de Ciéncias Sociais.

Quanto a estrutura, n0s observamos que a opcamdoh@gica dos documentos
variava conforme a orientagcdo de seus elaboradp@®m conseguimos estabelecer
algumas similaridades, por exemplo, a opcéo do livdatico de Meksenas foi elaborar um
curso de um ano com duas aulas semanais, que stfdbudu em quatro partes; e ao
estabelecer que cada parte corresponderia a unstoenpropds atividades para cada uma
das aulas do ano, sendo definidas de acordo caopagta de trabalho do bimestre. Nesse
sentido, essa proposta de curso se assemelhatbamtanplanos de ensino dos alunos de
licenciatura ao apresentar as mesmas caractesiskbsm poderia explicar as razfes pelas
guais, os alunos citaram bastante este livro eatante apropriado de sua estrutura para
seus cursos, especialmente na divisdo dos contqimodimestre e a proposicdo de

justificativa, no que se refere a construcéo deitdira cidadania.
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“Por fim, ressaltamos que a organizacdo do cdotefdi feita com a
preocupacdo de, ao contribuir para a construcadirddo a cidadania, fornecer a
alunos e professores elementos para que sejamesageaz
a) estabelecer a diferenca entre 0 seu conhe@nemtsenso comum com 0O
conhecimento cientifico; em outras palavras, pencghe os fatos isolados do seu
cotidiano (pratica) podem ser associados, melhtendidos e reelaborados em
decorréncia de sua relacdo com a totalidade doe@ia);” (Meksenas, 1994: 25)

A maior parte das propostas oficiais de ensinacandi formacdo da cidadania como
um dos propositos principais do ensino de Socialaghncordando com Meksenas quando
afirma que “a organizacdo do conteudo foi feita @preocupacédo de, ao contribuir para a
construcdo do direito a cidadania”. Nos planos ri@n®, os alunos expdem o0s objetivos
para o ensino de Sociologia a partir de uma juostifra, a fim de coordena-las com os
conteldos propostos, e ainda que tais objetivos sefam concretizados somente nos
conteudos, acabam por indicar algum direcionamanttisciplina. No entanto, caberia
guestionar quais seriam 0s conteludos adequados farmacao da cidadania, ha medida
em que muitos alunos indicaram este direcionamépiando os licenciandos propdem o
estudo dos direitos e deveres do cidadao, nao fantges para que este conteddo seja
condicdo suficiente para a formacao para a cidagdaem que esta ou as demais tematicas
citadas sejam adequadas para este objetivo. Nesidos se alguns conteddos ndo sao
condicdo suficiente para a cidadania, sem elesobgtdivo se torna impossivel, uma vez
gue nao é plausivel exercer direitos que desconm@reCompreendemos o contelldo como
meio para apreender conceitos e ndo para formadaida, pois esta seria construida a
partir de um processo lento de conscientizacadguabo aluno se apropriaria, como agente
ativo, das potencialidades oferecidas pela soceethaassileira, principalmente a partir de
uma atuacgao pratica, que pode ser orientada pelesgor, mas controlada pelo agente em
suas acoes.

De modo analogo, podemos comparar os pressuposttixiologicos dos livros
didaticos de Meksenas, Tomazi e Costa quando afirmae suas obras possibilitam a
apreensao de um olhar cientifico para a analisealalade social, estes objetivos também
estdo presentes em alguns planos de ensino deisides por dizerem que o objetivo do
ensino desta disciplina seria produzir um “estramdr#o” da realidade social,
compreendendo-a como fendmenos sociais e nao satida verdade, tanto os livros

didaticos citados quanto estes planos de ensimwizam a propagag¢do do universo
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cientifico como meio de explicagcdo da realidadeasosendo as teorias das Ciéncias
Sociais meios para produzir uma leitura difererecidé mundo ao ser respaldada pelas
pesquisas cientificas. Observe-se as diferencas antduas perspectivas apresentadas: na
primeira (formacgéo para a cidadania), verificamogeessidade de transformacéo da teoria
em acao, ou seja, 0 aluno munido de um arsenatdepara agir como um cidaddo; na
segunda, verificamos a apropriacdo das teorias domma de ler a realidade social, néo

exigindo intervencdes praticas como aparece naeam

6.3. Incorporacao das experiéncias dos alunos

Ao analisarmos as fontes desta pesquisa, observamibas discussdes acerca da
necessidade de incorporacdo das experiéncias dossaino ensino de Sociologia -
fenbmeno presente em outras disciplinas do cuaibébkico. Desse modo, tais materiais
indicam estratégias de aproximacao do universo atheandos, por exemplo, gquando
propdem “estudos de realidade”. Tais téticas ept&sentes nas propostas oficiais de
ensino e nos livros didaticos analisados nessaumasque também foram identificados

por Meucci nos primeiros manuais.

“Geralmente os autores preocupavam-se em capaete alunos para o
diagnéstico dos conflitos sociais e para o levartdmde possiveis solucdes que
permitam a atenuagdo dos problemas no campo ddsakes. Fazia, pois, parte da
formacéo ideoldgica dos professores a preocupagéo @ estabelecimento do
consenso social. Lembremos apenas que a efica@dutacao era julgada a partir
da capacidade do educador realizar um “acordo” felitre a sociedade e os
individuos. Os professores, como ja pudemos camnsttam compreendidos como
agentes privilegiados na tarefa de ajustamentoirdbgiduos a sociedade. Nesse
sentido, podemos dizer, a investigacdo sociolégieaenvolvida pelas maos dos
educadores, foi posta a servico desta tarefa catdeih”. (Meucci, 2000: 39)

Segundo Meucci, desde os primeiros manuais os ge@fes eram impelidos a
proporem que 0s alunos produzissem pesquisas pamareenderem melhor sua realidade
social, essa tradicdo permanece entre nos, tastpropostas oficiais de ensino quanto nos

livros didaticos. A idéia de que o aluno poderia isstrumentalizado para diagnosticar
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conflitos e propor solugdes, a partir dos conhectosapreendidos, é uma estratégia que
oferece uma condicdo de agente aos alunos no pomcks construcdo de seu proprio
conhecimento.

Os livros de Meksenas e Costa indicam a formagdacgedos alunos como uma
estratégia para a mudanca das condicdes sociaa. dposta também estd presente nas
propostas oficiais, especialmente no PCN que aofuenacéao deficitaria dos professores
como um problema a ser solucionado. Dessa formgr@sostas oficiais e os livros
didaticos oferecem um tipo de formacdo aos profess@mo apresentarem conceitos e
discutirem a importancia da explanag¢do dos conge8dtecionados por eles. Nesse caso,
eles definem os objetivos do ensino de Sociologizando priorizam determinados
conteldos que estariam associados a aquisicdo stieinientais para a promocao de

mudancas sociais.

“SO6 um contetdo sociolégico critico contribuira gague o individuo
compreenda a dindmica das rela¢gfes sociais de quedse perceba nelas como um
elemento ativo — para, a partir dai, conceber suadania como pratica
transformadora.” (Meksenas, 1994: 16)

A mesma idéia esta presente no PCN, no momentuerele publica a imagem de
um grupo de estudantes em uma favela e discorre adibansformacgéo social. Do mesmo
modo, Meksenas aposta na transformacdo socialta garaquisicdo tedrica, porém a
dificuldade reside na selecdo de conteldos. Dematlo que esta tarefa imporia
dificuldades na selecdo de contelddos que promawess@dancas sociais, sabendo que
estas ocorrem a partir da mobilizacdo social, mbic® de que os professores ndo teriam
condicbes de assegurar que seus alunos encabe¢eaismformacdes sociais a partir de
suas aulas. Mesmo diante de todas as condi¢Oealdgho ja descritas - poucas aulas,
baixos salarios e problemas na formacéo - os lididaticos ndo oferecem ao professor
formas de mobilizacdo dos alunos a ponto de mddiwdra promocdo de mudancas. Se as
escolas estdo mal equipadas e os alunos moram edic@es precarias, talvez as
necessidades de subsisténcia sejam prioritariasedilas demais questées. Muitas vezes, a
sobrevivéncia se imp8e diante de questdes de lpragm: para que mudar a sociedade se

eu e 0sS meus pais nao temos emprego? Tanto alanusprofessores estdo submetidos a
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priorizacdo de questdes individuais de sobreviw@ean detrimento de questdes de ordem

social e coletiva.

Essas proposi¢cdes surgem tanto nos livros didgatjoanto nas propostas oficiais de
ensino, de modo que nao temos condi¢cdes de dizen guopds 0 que antes, ou seja, se
foram os manuais didaticos que primeiro propusesapesquisa como instrumento de
aprendizado ou se foram as propostas de ensirato@ fque os atuais livros didaticos nao
incorporam inteiramente as discussdes das propaodizais, e quando o fazem, nao

aparece qualquer referéncia, diferente do queiaamym 0s primeiros manuais.

“Os autores dos compéndios didaticos de sociolmglzalhavam sob o imperativo
dos programas oficiais de sociologia impostos péiluistério da Educacéo e isso
parecia incomoda-los. Com efeito, nas paginas dasuais, alguns autores
documentavam ma critica aos programas oficiaig’(Meucci, 2000: 50)

Embora os primeiros manuais discordassem dos g@ray oficiais, havia um
debate sobre as questdes presentes nos livroscdglét nas propostas. Esse debate esta
ausente das producdes mais recentes. Desse modocomentos oficiais ndo causam
interferéncia nesses materiais, esse fato se t&ztaporque os livros didaticos de
Sociologia ndo sejam orientados diretamente pelganesmos governamentais, pois nao
participam do PNLD. Se os livros fossem compradge governo, haveria maior pressao
para que incorporassem as mudancas sugeridasppelasstas oficiais de ensino — fato

recorrente nos livros do ensino fundamental.

6.4. Temas

Na tendéncia de apresentacao dos Conceitos del@pajas planos de ensino dos
alunos de licenciatura em 1999, 2001 e 2002 sexmpaon dos livros didaticos que
também introduzem o estudo das Ciéncias Sociiarta dos conceitos de constituicdo da
Sociologia enquanto ciéncia. Verifica-se isso nosigiros capitulos dos livros de Costa,

Tomazi e Oliveira.
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Quanto as demais tematicas, observamos que as spaspoficiais, os livros
didaticos e os planos de ensino tendem a incorpemaas que possivelmente pertenceriam
ao universo dos educandos, como os temas de Celtkstudos sobre os Problemas da

Sociedade Brasileira.

6.5. Linguagem

Identificamos o uso de linguagens variaveis nosern@s pesquisados sendo ora
rebaixada ora elevada, dependendo de seus elalEsablas propostas oficiais de ensino,
a linguagem é acessivel, com excecao dos Paran@irdsulares Nacionais de 1999, por
utilizarem uma série de conceitos cientificos sgpli€a-los claramente.

Verificamos uma linguagem mais acessivel nos lindiggticos, com excecdo de
Tomazi e Costa por selecionarem vocébulos difjgaia alunos do ensino médio desde os
primeiros capitulos. Nos demais livros didaticoéinguagem varia conforme a discussao
trazida pelo texto, quando ela exige pré-requisfiasa seu entendimento e eles nao
apareceram no texto: houve algum comprometimenteituaa, porém ha maior facilidade
no restante da obra.

Geralmente, atrelamos as dificuldades de comp@ieesgzresentadas nos textos com
a auséncia de argumentacdo de seus elementos; &as qalavras, observamos
dificuldades em textos muito breves ou resumidosdpmonstrarem perdas de significado

ao serem reduzidos, havendo a necessidade deagxplis demoradamente seu conteudo.

6.6. Fontes

As fontes mais citadas nessa pesquisa séo asdseagores do corpo das Ciéncias
Sociais, presentes principalmente nos livros didafi nos planos de ensino dos

licenciandos e nas propostas oficiais de ensine.rBlatorios de estagios ndo identificamos
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textos desse tipo, pois os professores da redéuestde ensino priorizaram o uso de livros
didéticos e de jornais.

Os autores mais citados sao Marx, Weber e Durkhesgritores de obras classicas
das Ciéncias Sociais, além de autores brasileiomsocDa Matta, Fernandes e outros
académicos especializados em teméticas ligadaseaxlade brasileira.

6.7. Atividades e exercicios

Ao compararmos as avaliacdes atitudinais citagdsspalunos de licenciatura e
professores da rede em 2004, esperdvamos encdattas diferentes, porém verificamos
uma certa proximidade com relacdo aqueles que tidam, algumas dessas avaliacdes,
na medida em que 68% dos alunos ndo as utilizarsgpmaato 62% dos professores
também ndo fazem uso delas. A partir desses datbesyvamos poucas diferencas: ao
contrario de nossas expectativas, tanto licenciap@sto professores da rede atribuem
notas que premiam o “bom”comportamento dos alur@esigam o “mau’comportamento.
Ambos fazem uso destas avaliagcdes para contralegscglina em sala de aula, a fim de
desenvolver suas aulas com menos problemas; isgoai®@ente, pois podemos discutir a
eficacia desses métodos, se a atribuicdo de noteotara ou ndo as atitudes dos alunos.

Observamos a existéncia desse tipo de avaliac&w coma estratégia para
minimizar a indisciplina na sala de aula, tantoapas licenciandos quanto para os
professores, ou seja, ela sé existe com esseontQ#éso ndo surta efeito, pode ser
facilmente retirada sem prejuizos didaticos. Ela péssui o propdsito de verificar
rendimentos, ndo podendo ser incluida como umuimgnto medidor da aquisicdo de
conhecimento, pelo contrario, ela so é utilizada@dorma de garantir condi¢des minimas
de disciplina, necessarias para a organizacdo o®saem sala de aula, segundo os
relatorios de estagios e principalmente os plaecsngino.
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6.8. Recursos didaticos

Os recursos didaticos aparecem em todas as fagespesquisa, mesmo
apresentando variacdes quanto aos seus elememfuarticipacdo de cada um deles.

No inicio deste trabalho, questionamos a grandetglade de materiais didaticos
citados nos planos de ensino dos licenciandosjdemasdo sua viabilidade de uso. Como
resposta a essas questdes, encontramos nos UGdtimmeuma tendéncia na proposicao de
trabalhos alternativos; em outras palavras, quamddicenciado propde a exibicdo de um
filme, ele cria uma alternativa a esta atividad@atio B”), a fim de garantir os objetivos
propostos no curso. Se o filme se tornar inviadatla a precariedade das escolas da rede
estadual de ensino, o professor propbe uma alkemnat esse e a outros tipos de
imprevistos. Esse tipo de influéncia pode ser gmmmtomo resultado da observacéo dos
estagios, pois se o licenciando conhece as corgligi@eriais da escola, ele adapta seu
plano de curso a elas.

De modo geral, tanto as propostas oficiais denengiianto os relatorios de estagio
identificam a utilizacdo de diferentes materiaigsnmdo discorrem sobre o modo como
cada um deles pode ser oferecido de forma prabsalanos, enquanto os livros didaticos
e os planos de ensino dos licenciados citam, emmslgasos até reproduzem o material,
explanando a forma como podem auxiliar o ensinoSdeiologia. Especialmente nos
planos dos licenciados, ha longas descri¢Oes slifierentes usos de diversos materiais nas
aulas de Sociologia.

Dentre os materiais mais utilizados, podemos osafilmes, 0s jornais e revistas e
imagens, referidos nos planos de ensino e nosslididaticos. Esses materiais auxiliariam
as discussdes sobre determinados temas, emprefgadtioo inicio de cada tema como
motivadores, quanto ao término do assunto, comeriahtonclusivo.

A partir de descricdes oferecidas pelos documepéssjuisados, observamos que
ndo se produz longas discussfes desses mategaid®, em geral, como material
predominantemente ilustrativo para que os alunosnagp desenvolva parte de sua
capacidade de andlise. Desse modo, verificamos@ueos livros nem os planos oferecem
discussdes exaustivas que possibilitariam anatisespletas desse material de forma a

instrumentalizar os alunos a empreenderem prodiggiaslhantes; se isto ndo € oferecido
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a eles, logo ndo serdo capazes de fazerem porsgigse consequientemente o uso desses
materiais perde um pouco de seu sentido no conéektoacional.

Se os alunos forem capacitados a promoverem esdaisciologicas de filmes e
jornais, passardo a produzir um olhar distanciatted materiais, retirando-os do contexto
cotidiano, transpondo-os para um universo de analais amplo ao permitirem que fagam

apreensoes sobre sua prépria realidade social.

6.9. Conclusao

Ao longo desta pesquisa, analisamos diferentesrraist que tratam sobre o ensino
de Sociologia, ao oferecerem uma série de debapesbéematicas acerca deste assunto,
como seus objetivos, tematicas e outros elememiosementes a esta disciplina, porém
observamos outros fatores que estdo colocados gdéma destes materiais, como as
condicOes de trabalho e demais assuntos refer@aiesos e professores.

Observamos nos relatorios de estagios os probldeniemacéo dos professores de
Sociologia que acabam se relacionando com o pr@&ksgacional a que os alunos estao

submetidos,

“(...) Os salérios sédo baixos — e, devido a,issojornadas de trabalho
acabam sendo enormes - os locais, ha maioria d&s,v€80 muito precarios, e faltam
estimulos governamentais para sanar todos esdaermes — fora o fato de o professor
tentar formar alguém, sem ter sido bem formado. BRg6ssemos pensar somente
nesses aspectos, nossa reflexdo se encerraria poiqye nada poderia ser feito”.
(Pécora, 2006: 169).

Segundo Pécora, as péssimas condi¢cbes de trabralthazpm efeitos no processo
educacional brasileiro, mas isto ndo encerra at@oiepor isso faz-se necessario atrelar
esses dados a outros elementos que definem o elestodas disciplinas.

Nesse contexto, ainda temos as caracteristicasigresudo ensino de Sociologia,
definido pelo reduzido nimero de aulas semanaigndo de uma a duas. Isso dificulta,
por exemplo, a contribuicdo dos professores nondebemento da leitura e escrita,

objetivo proposto pelos licenciandos em Ciénciagid#m Estes alunos propuseram
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atividades e avaliagbes que contribuissem nesselceRkntretanto, essas atividades séo
desenvolvidas a partir de processos demorados xjgene muitas aulas, algo que a
disciplina Sociologia no ensino meédio ndo dispdegsbarram em outros problemas,
descritos por Santos & Machado (2006: 134),

“Como 0 processo exigia que eles fizessem a redagd sala de aula,
muitas delas ndo foram terminadas a tempo. Sugesigme eles as terminassem
em casa, para que ndo atrapalhasse a sequéneialasaslsso raramente acontecia,
e muitas das redacdes iniciadas nunca foram eesegoi também por esse motivo
gue tivemos de reservar aulas para que se terramasslacdes ja iniciadas”.

Essa questao possivelmente terd de ser enfrepédos professores de Sociologia,
pois quando os alunos produzirem textos, sera s@tesque eles facam uso de mais de
uma aula para seu término. Esse problema é agraesgensarmos na quantidade de aulas
disponiveis, e se pensarmos no processo de eldbogagelaboracdo do material escrito, e
relacionarmos com o espacamento das aulas, emaznse ihecessario rediscutir elementos
de aulas anteriores para a retomada do traballwiadoi, talvez, hA um més atréas.
Retomando as discussfes anteriores sobre 0 pratesEsenvolvimento e aprimoramento
da escrita que autores da area de Lingua Portugeeseevem como lento, possivelmente
a contribuicdo da Sociologia devera ser pequengupas aulas sdo espacadas e em menor
guantidade.

A questdo da viabilizacdo da producéo escritaaimsos nas aulas de Sociologia
esta atrelada também ao posicionamento do professorrelacdo as aulas que ministra,

pois segundo Meksenas ( 1994: 31),

“Para realizar um bom curso de Sociologia, n&stabarescindir do livro
didatico. Antes, € necessario que o professor rawgl& postura em relacao a forma
como vem utilizando esse recurso. O primeiro pass@o confundir as informacdes
do livro com o conteddo de seu curso de Sociolagenhum livro didatico, por
mais completo que seja, deve substituir um contgiieparado pelo professor. Na
situagcdo atual, o mais interessante talvez sejefegsor organizar os alunos em
grupos, indicando diferentes livros, de tal modee qua sala de aula exista
confrontac&o entre as informacdes dos diversoedekt.) Procedendo dessa forma,
o professor passa a ter um distanciamento critictexto, emprega um método de
utilizacdo do livro que permite até aproveitar he@mtexto considerado deficiente.”
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Meksenas apresenta um uso mais adequado do ligatiod, independente da
qualidade do material utilizado, ao partir da idée confrontacdo tedrica e tematica. O
autor propde que o professor apresente difereipes tle livros para que os alunos
analisem e possam comparar as idéias deles, aadic pontos de distanciamento e
convergéncia. Essa proposta também pode ser dégdava partir de outros materiais,
jornais, revistas, textos e outros, pois se a ootdcdo de idéias é o mote de analise, o
meio pode ser varidvel. Na verdade, esta poderiaasproposicdo de um curso de
Sociologia, no qual o aluno poderia comparar lagudiversas de um mesmo tema ou
conhecer diversas fontes de veiculacdo de conhatomduitos planos de ensino propdem
cursos semelhantes.

Tais observacbes se assemelham a analise de $20049, quando descreve os
professores em exercicio, ao afirmar que os qu® @ahis presos aos conceitos e temas
(contetdo) sédo formados em Ciéncias Sociais, ebguas profissionais com outras
formacdes visam contribuir naquilo que os alunas t@ais dificuldade, ao atribuir
conotacdes praticas ao ensino da disciplina qudisdatem temas do interesse dos alunos.

Nos planos dos licenciandos, observamos a priéizayp desenvolvimento da
leitura e da escrita, no debate de temas ligadestatiano para que a partir deles, possam
inserir os conteudos e temas das Ciéncias SoBlagsa forma, verificamos tentativas de
adequacéo entre os conceitos préoprios da disciplimatras necessidades de aprendizagem
identificadas nos educandos.

Portanto, o sentido dado ao ensino das CiénciasiS@staria ha contribuicdo que
esta disciplina forneceria aos educandos, no sem@ instrumentalizarem-nos para a
aquisicao de uma maior autonomia, ensinando-oseanseapazes de obter o conhecimento
desejado. Assim, os alunos buscariam conhecimentoosauxilio de outras pessoas como
o professor, por exemplo. Os licenciandos indicame q ensino de Ciéncias Sociais
serviria para que o aluno adquirisse autonomia readisar seu cotidiano, a partir do
exercicio de “estranhamento” e desnaturalizac&erm@menos sociais. Para exercitar esse
tipo de andlise, o professor forneceria caminhaser@m percorridos pelos alunos, no
desenvolvimento de uma pesquisa, por exemplo, éaz#®lo, este aluno estaria apto a
buscar outros caminhos com outros objetivos de m@aaténoma.
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De modo semelhante, as propostas oficiais de ensiitam essa tendéncia, porém
a forma escolhida para coloca-la em pratica ofedieuldades, uma vez que tais
documentos ndo explicam, com clareza, o modo capyajessores deveriam proceder ao
proporcionarem uma gama enorme de temas e tex@®m apresentados aos alunos, sem
gue expliqguem como eles deveriam proceder. Um ggsofebem preparado poderia fazé-lo,
mas, talvez, escolhesse outros caminhos de acomd@wa formagdo ou com o interesse de
seus alunos, como propuseram os licenciandostamioe um professor mal preparado néo
sera capaz de empreender tal tarefa por ndo paserntacoes suficientes.

Verificamos que as propostas oficiais de ensine kvoos didaticos apresentam, ou
pelo menos caracterizam, uma proposta de curgpddiraos professores, sem que ofereca
condicbes para executa-las, ndo funcionando papeofissionais mal preparados nem para
0os bem formados. No primeiro caso contando a ais@ecindicacdes suficientes e, no
segundo caso, contando com o oferecimento de matee qualidade comprometida, pois
estes profissionais tém acesso a materiais de mglrdidade, como textos de autores
classicos, necessitando de textos intermediarios tAe ruins quanto os livros didaticos
oferecem nem tdo desafiadores quanto as obrascaRs#&ssim 0s materiais ndo sao
adequados a variedade dos profissionais encontra@agde oficial de ensino de S&o
Paulo.

De modo geral, ndo identificamos influéncias dasppstas oficiais nos livros
didaticos e nos planos de ensino, muito menos elagrios de estagios. Observamos que
os professores da rede ndo incorporaram as digidedses documentos em seus cursos,
ficando alheios as indicacdOes oficiais para o ensia Sociologia. Os livros didaticos
também estdo afastados, uma vez que sofreram pougdancas desde sua primeira
edicdo, com excecdo de Oliveira que responde ascwtvas editoriais de mercado,
sofrendo mais mudancas que as demais obras. Qaastplanos de ensino, observamos
algumas incorporacdes, porém ndo ha qualquer nefarédireta, pois estdo mais
influenciados pela producdo académica, de pesquEaxipalmente nos textos que

discorrem sobre as tematicas citadas neste docament
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Anexos

Tabela extraida dBARANDY, Flavio Marcos Silva. A sociologia voltagscola:
um estudo dos manuais de sociologia para o ensiaitormo Brasil Rio de Janeiro, 2004.
Dissertacédo (mestrado) — Universidade Federal da®iJaneiro. p. 15.

TABELA 1

Autor Referéncias
Titulo
Curso de Sociologia e Politica Benjamin Marcos E. do Lago  Petrdpolis: Editora \&z edicao,
(ensino médio) 2002 [12 edicéo de 1996].
Fundamentos da Sociologia Reinaldo Dias Editora Alinea, 2002.
Geral
Iniciacdo a Sociologia Nelson Dacio Tomazi (org),S&o Paulo: Atual Editora, 1999 [12
(ensino médio) Marcos Cesar Alvarez, Mariaedigdo de 1993].

José de Rezende, Pedro

Roberto Ferreira, Regina Aida

Crespo e Ricardo de Jesus

Silveira.
Introducéo a Sociologia Pérsio Santos de Oliveira Sao Paulo: Editora AtR200, 202
(ensino médio) edicdo, primeira impressdo °[1

edicdo de 1988].
Introducdo a Sociologia Alfredo Guilherme Galliano Editora Harbra, 1986.
Sociologia Geral Eva Maria Lakatos Sao Paulo: Editora Atlas, 1999
Introducéo a Sociologia Eva Maria Lakatos Sao Paulo: Editora Atlas, 1997
Introducéo a Sociologia Sebastido Vila Nova Sao Paulo: Editora Atlas, 20870,
Edicéo.

Introducdo a Sociologia Fernando Bastos de Avila Editora Agir, 1996, 8f¢&al
(ensino médio)
Introducao a Sociologia: Pedro Demo Sao Paulo: Editora Atlas, 2002.
complexidade,
interdisciplinaridade e
desigualdade social
Sociologia: uma introducdo Pedro Demo S&o Paulo: Editora Atlas, 2002.
critica
O que é Sociologia Carlos Benedito Martins Sao Paulo: Editora Brasie

Colecao Primeiros Passos, n°. 57,
1996, 402. edicao, 12. impressao [12.
edicdo de 1982].

Aprendendo Sociologia: a Paulo Meksenas S&o Paulo : Loyola, 1985, 12 edigéo.
paixdo de conhecer a vida

(ensino médio)

Sociologia Paulo Meksenas Sao Paulo: Editora Cortez, 1999, 22
edicdo, 5% reimpresséo [12 edi¢cdo de
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(ensino médio) 1990].

Sociologia — introdugéo a ciéncia Maria Cristina Castilno Costa  S&o Paulo: Editoradbtoa, 1997,

da sociedade 22 edicao [12 edicdo de 1997].

Sociologia da sociedade Alvaro de Vita Sao Paulo: Editora Atica, 1989.

brasileira

Sociologia Geral Celso Antbnio Pinheiro de Sdo Paulo: Editora Atlas, 2000.

(ensino médio) Castro

Sociologia para jovens — Maria Luiza Silveira Teles Petrépolis: Editora Vez&001, 82

iniciacdo a Sociologia edicdo [12 edicdo de 1993].

(ensino médio)

Sociologia Luiz Fernandes de Oliveira &Rio de Janeiro: IODS — Instituto de

— 0 conhecimento humano para Ricardo Cesar Rocha da CostéDbservacéo, Desenvolvimento

jovens do ensino técnico- Sustentavel e Controle de Qualidade

profissionalizante de Vida S&o Gongalo do Amarante,
2004.

(ensino médio)




Dados absolutos dos planos de ensino dos alunod amnciatura
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Recursos Didaticos

1999 (37)

2000 (17)

2001 (20)

2002 (16)

2003
(28)

2004
(44)

Video

5

11

16

26

Retroprojetor

0

0

Total

5

11

16

30

AvaliacOes Atitudinais

1999
@7

2000
(17)

2001
(20)

2002
(16)

2003
(28)

2004
(44)

Comportamento

Participacao

w

13

Total
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37)
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a7
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34 16
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47

Livros Didaticos

1999
@7

2000
(17)

2001
(20)

2002
(16)

2003
(28)

2004(44

Castro, A M. & Dias, E.

Costa, M.C.

Galliano

Lago, B.M.

Lakatos, E.M.

Meksenas, P.

Oliveira, P.A

Santos, T.M.

Tomazzi, Dacio

Torre, M.B.D.

Vila Nova
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L 1999 2000 2001 2002 2003
Materiais Didaticos (37) (17) (20) (16) (28) 2004(44)
Filmes 5 11 6 16 19
Fotografias 1 0 4 3 4 0
Jornais e revistas 8 6 10 6 16 9
Leis 6 0 3 0 0
Livros didaticos 4 4 6 3 4
Mapas 2 1 1 0 1
Musicas 7 1 7 6 10 6
Poesias B 1 3 0 1 2
Textos elaborados pela(o)
professora(0) D 2 2 13
Outros 0 0
Livros didaticos 1999 (37) | 2000 (17) | 2001 (20) | 2002 (16) | 2003 (28) | 2004 (44)
4 4 6 3 9 4
_ 1999 2000 2001 2002 2003 2004
Metodologia (37) (17) (20) (16) (28) (44)
Estudo de Meio D 0 0 0
Visita ao museu 0 0 0 0 0
Aula Expositiva 0 0 0 0 16 37
Total 0 0 0 0 27 38
_ 1999 2000 2001 2002 2003 2004
Categoria (37) (17) (20) (16) (28) (44)
Tematico 28 13 17 7 25 42
Classico 8 2 3 8 2 1
Engajamento 1 2 0 1 1 0
Sem identificagdo 0 0 0 0 0 1
Total 37 17 20 16 28 44
_ 1999 2000 2001 2002 2003 2004
Filmes (37) (17) (20) (16) (28) (44)
Ficcao 27 18 28 19 44 66
Documentarios 1 2 4 6 8 16
Total 28 20 32 25 52 82
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1999 2000 2001 2002 2003 2004
Autores (37) (17) (20) (16) (28) (44)
Bobbio, Noberto 1 6 3 3 6 13
Da Matta, Roberto 5 2 1 5 6 8
Durkheim, Emilio 11 7 6 9 14 9
Engels, Frederich 0 3 3 2 6 3
Fernandes, Florestan 3 2 7 6 7 7
Foucault, Michel 4 3 6 1 3 9
Freyre, Gilberto 4 3 6 3 0 7
Hobsbawm, Eric 4 4 5 5 3 8
Holanda, Sergio Buarque de 3 3 3 3 2 5
Laplantine 3 1 3 2 4 4
Marx, Karl 19 9 11 10 13 16
Weber, Max 10 5 10 9 14 16
Total 67 48 64 58 78 105

2000 2001 2002 2003 |2004

Temas 1999 (37) | (17) (20) (16) (28) | (44)
Cidadania: 7 4 4 1 S 8
Conceito de Sociologia 15 4 11 8 ’ 14
Cultura 13 3 10 7 10 31
Economia/ Trabalho 5 5 8 4 0 17
Politica 7 6 11 5 14 27
Problemas da sociedade brasileira 12
(violéncia, desemprego e outros) 12 8 5 4 22
outros 4 11 3 14 23
Total 63 35 60 32 62| 140




Dados Absolutos dos relatdrios de estagios de 2004

Turnos

Manha 21
Tarde 8
Noite 5
Sem infor. 1
Total 41

Numero de Alunos por sala

Menos de 30 1
31a35 @
36 a40 8
41 a 45 @
Mais de 45 2
Sem infor. 11
Total 34
Relacdo dos alunos com a
disciplina

Sucesso 11
Fracasso 16
Sem infor. 7
Total 34
Formacao do Professor
Ciéncias Sociais 18
Direito 1
Economia 1
Filosofia 1
Historia 2
Pedagogia P
Sem infor. 1Q
Total 35
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Tempo de Magistério

Menos de 5

6alo

11 a15

16 a 20

21a?25

Mais de 25

=PI A

A

Sem infor.

Total

)
alk

Contetidos Discutidos

Classicos

N

Tematicos

[

Sem infor.

Total

Contetidos Classicos

Antropologia

Politica

Sociologia

=

Total

OlplOlE

Conteudos Tematicos

Cultura

Politica

Problemas Br

Outros

Total

Metodologia

Aulas Expos.

Estudo Dirig.

Pesquisa

Sem infor.

Total

275



Materiais Didaticos

Filmes 6
Livros 16
Textos 5
Nao utiliza 1
Sem infor. 7
Total 35
Recursos Didaticos
Retroprojetor 1
Video 6
Outros 1
Nao utiliza 12
Sem infor. 15
Total 35
Quadro de Avali¢oes (Instr.)
Cadernos b
Dinamicas 2
Provas e
Redacdes o)
Seminarios 5
Trabalhos 5
Sem infor. 5
Total 35
Quadro de AvaliagOes
(Atitudinais)

Comportam. 2
Participacao 11
Nao utiliza 6
Sem infor. 16
Total 35

276



Livros Didaticos

Pérsio

Tomaazi

Costa

Meksenas

Vila Nova

Outros

Nao utiliza

U~

Sem infor.

Total

35

277



