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RESUMO

O objetivo central desta dissertacdo foi fazer uma comparacao entre os curriculos oficiais,
apresentado pelo Ministério da Educacdo e a Secretaria Estadual de Educacdo de
Pernambuco, para a disciplina de Sociologia e o curriculo real, trabalhado em sala de aula
pelos professores de Sociologia no Ensino Médio, identificando convergéncias e
divergéncias existentes. Partiu-se do pressuposto teorico, formulado por Gimeno
Sacristan, de que a pratica docente, por mais que seja prescrita em documentos, sempre €
recontextualizada pelo professor. Além do autor citado, forneceram base bibliogréfica a
este trabalho: Amauri Morais, Antdnio Moreira, Cassiana Takagi, José Contreras, Simone
Meucci, Toméaz Tadeu e outros. Foram usadas como fontes de pesquisa e objetos de
anélise documental, no que se refere aos curriculos oficiais, 0s seguintes documentos
curriculares: DCNEM (Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio), PCN-
Sociologia (Parédmetros Curriculares Nacionais), PCN+ Sociologia (Parametros
Curriculares Nacionais- Mais), OCN- Sociologia (OrientacGes Curriculares Nacionais) e
0s PCPE- Sociologia (Parametros Curriculares de Pernambuco). Com relacdo aos
curriculos reais foram investigadas, de modo aprofundado, as préaticas curriculares de trés
professores da Rede Estadual de Pernambuco, utilizando como métodos: entrevistas
semiestruturadas, observacdo ndo participante de aulas ministradas no cotidiano das
escolas e analise dos planos de curso de cada professor. Nessa perspectiva, a investigacao,
foi contextualizada enquanto estudos de caso. Os dados da pesquisa possibilitaram
formular, como contribuicdo analitica, seis diferentes proposicdes tipoldgicas oriundas
das praticas dos curriculos reais. A formulacdo proposta tomou como referéncia os
seguintes aspectos: a formacdo académica de cada professor, a autonomia do professor
diante do curriculo oficial e a gestdo do curriculo que o professor opera. Os resultados
achados no campo de pesquisa revelaram que as praticas sdo variaveis de acordo com o
perfil (marcado pelos aspectos analisados) do professor que leciona Sociologia no Ensino
Médio, mas revelaram também que € possivel um manejo institucional desses aspectos,
de modo a aperfeicoar os ganhos a partir da formacao académica especifica.

Palavras chave: Sociologia, Ensino de Sociologia, Ensino Médio, Curriculo



ABSTRACT

The main objective of this dissertation was to make a comparison between the official
curriculum, presented by the Ministry of Education and the State Department of
Education in Pernambuco, for the subject of Sociology and the actual curriculum, which
is worked in the classroom by the sociology teacher in high school identifying
convergences and divergences. It started with the theoretical assumption, formulated by
Gimeno Sacristan, that the teaching practice, though it may be prescribed in documents,
it is always recontextualized by the teacher. In addition to the cited author, Amauri
Morais, Antonio Moreira, Cassiana Takagi, Jose Contreras, Simone Meucci, Tomaz
Tadeu and others provided bibliographic database for this work. Research sources and
document analysis objects were used as regards the official curriculum, the following
curriculum documents: DCNEM (National Curriculum Guidelines for Secondary
Education), PCN- Sociology (National Curriculum Parameters), PCN + Sociology
(National Curriculum Parameters - More) OCN- Sociology (National Curriculum
Guidelines) and PCPE- Sociology (Curriculum Parameters of Pernambuco). Regarding
the actual curriculum have been investigated, in depth, the curricular practices of three
teachers in the State of Pernambuco, using as methods: semi-structured interviews, non-
participant observation of classes taught in the daily school lives and analysis of the
teacher’s course plans. From this perspective, the research was contextualized as case
studies. The survey data make it possible, as an analytical contribution, six different
typological proposals arising from the practice of real curriculum. The proposed wording
made reference to the following aspects: the academic education of each teacher, the
teacher autonomy before the official curriculum and curriculum management that the
teacher works. The results found in the research field revealed that the practices vary
according to the teacher’s profile (marked by analyzed aspects) who teaches sociology in
high school, but they also revealed that an institutional management of these aspects is
possible in order to improve gains from the specific academic education.

Key words: Sociology, teaching sociology, high school and curriculum
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1. INTRODUCAO

A motivacdo pessoal para realizar esta pesquisa se deve a minha propria
experiéncia como professor de Sociologia no nivel médio em institui¢cdes publicas. Com
formacéo académica que inclui, graduacéo e pos-graduacdo na area de Historia, comecei
a lecionar a disciplina de Sociologia em 2008, antes mesmo da lei que instituiu a sua
obrigatoriedade no Ensino Médio (Lei 11.684/ 2008). Essa primeira experiéncia com a
disciplina se deu no Ensino Médio da Rede Municipal de Ensino da cidade de Jaboatdo
dos Guararapes. Nao encontrei, ou ao menos, ndo me foi apresentado, um curriculo
oficial, livro didatico ou material pedagdgico para a orientacdo em relacao ao que deveria
ser ensinado. O ensino de Sociologia era algo de responsabilidade apenas do professor,
isolado e solitario no seu fazer pedagogico.

Em 2011, ao entrar como professor concursado da disciplina de Sociologia no
Colégio da Policia Militar de Pernambuco, problema semelhante foi vivenciado. N&o
havia livros didaticos para os alunos, pois a sociologia s6 passou a fazer parte do
Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) do Ensino Médio a partir de 2012. A
instituicdo ndo apresentou programa algum, a ndo ser a solicitacdo, sem discussao
aprofundada alguma, de basear o curriculo da disciplina no conjunto de contetdos que
estava prescrito no manual do vestibular seriado, Sistema Seriado de Avaliacdo (SSA) da

Universidade de Pernambuco (UPE).

A convivéncia nesse ambiente de pouco debate e pouca orientagéo curricular, por
parte dos 6rgdos gestores da educacdo, nos veio a preocupacdo em relacdo a como esta
sendo feito o ensino de sociologia nas escolas publicas de Pernambuco. Mais
propriamente, de como estdo sendo orientados os professores com relacdo ao qué, e a

como ensinar esta disciplina.

A partir da experiéncia exposta, levantou-se o seguinte problema, a ser
investigado: Em que medida a préatica de ensino dos professores que lecionam Sociologia
se orienta pelos curriculos oficiais prescritos deste componente curricular do Ensino
Médio?

A sociologia, na forma de disciplina escolar obrigatoria, é algo recente, por isso
ainda enfrenta problemas, que para outras disciplinas consagradas nesse nivel de ensino

ja foram ha muito superados. A questdo curricular € uma delas.



Ao didatizar-se o conhecimento cientifico, do campo académico para 0 campo
escolar, escolhas devem ser feitas, cortes devem ser efetivados. E valido destacar as duas
faces do curriculo que foram investigadas nesse trabalho. Primeiramente o curriculo real,
oficial ou prescrito, trata-se da selecdo de temas, conteudos, métodos, teorias e
orientagcdes gerais formuladas por 6rgdos oficiais e sugeridas ou determinadas aos

docentes.

O curriculo formal ou oficial é aquele estabelecido pelos sistemas de ensino,
expresso nas diretrizes curriculares, nos objetivos e nos contetidos das areas ou
disciplinas de estudo. Podemos citar como exemplo os Pardmetros
Curriculares Nacionais e as propostas curriculares dos estados e dos
municipios. (LIBANEO, 2007, p.363)

Ja o curriculo real é o que de fato € trabalhado pelos professores em sua pratica, é
o curriculo em acdo, adaptado e didatizado pelos docentes de acordo com o contexto em

que a pratica do ensino é efetivada.

[...] é aquele que, de fato, acontece na sala de aula, em decorréncia de um
projeto pedagdgico e dos planos de ensino. E tanto o que sai das ideias e da
pratica dos professores, da percepcdo e do uso que eles fazem do curriculo
formal, como o que fica na percepcdo dos alunos. (LIBANEO, 2007, p. 363)

Os curriculos, tanto o oficial, quanto o real sdo uma colagem de recortes e uma
selecdo dos variados saberes cientificos produzidos pela academia e influenciados por
visdes sociais de mundo. Portanto, o curriculo, seja o oficial ou o real, ndo € um objeto

neutro ou apenas uma peca técnica.

PressupBe-se que sdo poucos os docentes que dominam a literatura e o conteido
dos curriculos oficiais do componente curricular que lecionam. Ou seja, muito dos
documentos que sdo produzidos para nortear o curriculo real, sequer sdo de conhecimento

dos docentes.

O PNE (Plano Nacional de Educagdo) de 2001, que vigorou até 2010, tem
explicito que um dos dominios que se espera, com relagdo aos professores, é que estes
tenham “conhecimento e aplicagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais dos niveis e

modalidades da educacao Basica” (PNE, 2001).



[...] os ditames legais e normativos e as concepgdes tedricas, mesmo quando
assumidas pelos 6érgdos centrais de uma Secretaria de Educacdo, tém fraca
ressonancia nas escolas e até, pouca ou nenhuma, na atuacéo dos professores.
(UNESCO apud BRASIL, 2009, p. 12).

[...] Parece que a realidade da préatica de ensino, de uma forma geral, é de fato
uma atividade distanciada dos curriculos oficiais. Um politico ou
administrador que acredita poder mudar a pratica modificando o curriculo que
ele prescreve, desde as disposicOes legislativas ou regulacbes administrativas
esquece, por exemplo, que, ndo sdo as disposi¢des que incidem diretamente no
cotidiano. Obviamente, os professores, quando programam e executam a
pratica, ndo costumam partir das disposi¢des da administracdo. As orientacdes
ou prescri¢des administrativas costumam ter escasso valor para articular o dia-
a-dia dos docentes, para planejar atividades de ensino ou para dar contetdo
definido a objetivos pedagdgicos, que por muito especificos que sejam e por
mais concreta a definicdo que tenham, ndo podem transmitir ao professor o que
é preciso fazer com os alunos, o que Ihes ensinar. (SACRISTAN, 2000, p. 103)

Em virtude disso, ndo raro, a pratica costuma ser determinante diante da
prescrigéo.

Diante dessa breve exposic¢éo, o problema proposto €, teoricamente, coerente pois
parte-se da premissa, de acordo com uma perspectiva critica, de que o curriculo oficial e
o real, possuem diferencas entre si e que boa parte dos professores desconhecem as

normatizagdes curriculares oficiais.

Este estudo é academicamente importante, pois problematiza o fendbmeno do
ensino de sociologia no Ensino Médio. Além disso, busca-se investigar como 0s
curriculos oficiais de sociologia tém chegado até as escolas e como |4 eles tém sido
praticados. Trata-se, portanto, de um estudo sobre dos desdobramentos da efetivacdo da

sociologia enquanto disciplina escolar.

No que tange a gestdo publica da educacdo, este trabalho também contribui para
o aprimoramento do ensino da Sociologia, uma vez que os curriculos oficiais se
constituem também como politicas publicas. Os resultados da pesquisa podem contribuir
para 0 aprimoramento, a pertinéncia dos contetdos e das metodologias propostas nesses

documentos, como também para a confec¢éo de livros e materiais didaticos.

E relevante também & propria sociedade, pois o ensino da Sociologia no nivel
médio se torna cada vez mais necessario num ambiente social em que esta cada vez mais

explicito e naturalizado preconceitos, opressées e violéncias de variadas ordens.



[...]JO ensino da sociologia seria uma ferramenta poderosa nas médos das
pessoas e dos grupos sociais, no sentido de ndo serem ludibriados em seus
interesses individuais e coletivos. E, portanto, na aspiragio politica de uma
participacdo democratica ampliada e autoconsciente das condi¢des de
existéncia social que reside a importancia do ensino da sociologia. [...]
(COSTA, 2011, p. 55)

Toda a pesquisa realizada partiu de um objetivo geral: fazer uma comparacéo entre
os documentos curriculares oficiais, apresentados pelo Ministério da Educacdo e a
Secretaria Estadual de Educacdo do Estado de Pernambuco, para a disciplina de
Sociologia e o curriculo real, trabalhado em sala de aula pelos professores de Sociologia

no Ensino Médio, identificando convergéncias e divergéncias existentes.

Para tanto, buscou-se, inicialmente, captar pressupostos tedricos acerca do
curriculo como objeto. Este estudo estd presente no capitulo 2, que se divide em trés
partes. Primeiramente, na se¢ao “A Escola e os Minimos Curriculares”, em que se buscou
identificar o conceito de curriculo e qual o significado dele para a escola enquanto

instituicdo social.

Em seguida, ainda no mesmo capitulo, a secdo: “A Falsa Neutralidade do
Curriculo”, tenta-se situar o estudo do curriculo real da Sociologia dentro uma perspectiva
critica do curriculo. Aqui o leitor sera informado, de uma forma panoramica, acerca da
evolucdo do conceito de curriculo. A terceira e Gltima parte do primeiro capitulo, trata da
autonomia do professor, se buscou entender como se dé esse fenbmeno e articula-lo com

a questdo do curriculo.

No segundo capitulo: “O Ensino Médio no Brasil”, o leitor encontrara, nas se¢des
1 e 2um panorama geral de como esta estruturada essa etapa de ensino no pais; seu arranjo
curricular no Brasil e em Pernambuco. J& as secOes 3.2 e 3.2.1 debatem, respectivamente,
acerca do sentido da presenca da Sociologia no Ensino Médio e da recente luta pela sua

institucionalizacdo como disciplina obrigatdria nesta etapa de ensino.

O quarto capitulo, apresenta a metodologia dessa pesquisa. Inicialimente, partiu-
se de estudos teoricos acerca do curriculo, bem como analise de documentos e estudos
que ajudassem a situar a concepg¢do de Ensino Médio em que a Sociologia esta inserida.
Para chegar até o curriculo real, procedeu-se a coleta empirica de dados que partiu,
basicamente, de trés instrumento: entrevistas semiestruturadas com professores que

lecionam Sociologia; observacdes ndo participantes de aulas destes mesmos professores



e analise de planos de cursos. Aqui, o leitor também encontrard, com detalhes, quais

foram os aspectos observados nos documentos curriculares oficiais.

O quinto capitulo é o onde sdo apresentados e comentados, a partir de estudos
selecionados, de base tedrica e empirica, os documentos curriculares oficiais que foram
tomados como curriculos oficias, sendo eles: as DCNEM (Diretrizes Curriculares
Nacionais do Ensino Médio); os PCN (Paramentros Curriculares Nacionais); os PCN+
(Paramentros Curriculares Nacionais- Mais); as OCNEM (Orienta¢bes Curriculare

Nacionais do Ensino Médio) e os PCPE (Paramentros Curriculares de Pernambuco).

Este capitulo também apresentara os achados empiricos, ou seja, 0s curriculos
reais. A pratica de cada professor serd apresentada e analisada. Ao final, procedeu-se a
uma sintese das préaticas, buscando uma interagdo entre os pressupostos tedricos, a analise
dos documentos curriculares e dos dados empiricos para se construir sinteses tipologias
de préticas de ensino de Sociologia, tendo, por parametro geral a relacdo desses

professores com os curriculos oficiais e observar como eles constroem o curriculo real.

1.1 Objetivo Geral

O estudo em tela teve como objetivo geral fazer uma comparacao entre o curriculo
oficial, apresentado pelo Ministério da Educacdo e a Secretaria Estadual de Educacéao do
Estado de Pernambuco, para a disciplina de Sociologia e o curriculo real, trabalhado em
sala de aula pelos professores de Sociologia no Ensino Médio, identificando

convergéncias e divergéncias existentes.

1.2 Objetivos Especificos

e Analisar o curriculo oficial, constante nos documentos, a luz da producéo
académica selecionada acerca do curriculo oficial de sociologia para o
Ensino Médio.

e ldentificar, a partir da pratica pedagogica dos professores nas escolas
analisadas, o que de fato é ensinado na sala de aula, ou seja, o curriculo

real.



e Descrever e analisar as discordancias entre o que é proposto, sugerido ou
determinado a ser ensinado nos curriculos oficiais e 0 que é realmente
ensinado no curriculo real, focalizando os aspectos da formacéo

académica, da autonomia e da gestdo do curriculo.



2. AESCOLA, O CURRICULO E A AUTONOMIA DOCENTE

2.1 A escola e os minimos curriculares

A instituicdo escola, da forma como a conhecemos, é basicamente um fenémeno
da modernidade. Em sociedades poucos complexas, como na Idade Média, por exemplo,
quando, de uma forma geral, prevaleciam formas de convivéncia social comunitarias, a
coesdo social se dava, prioritariamente, por lagos primarios e pela tradicdo. O aprendizado
social, com tudo que um individuo necessitava para o convivio com outros, era dava-se,
basicamente, dentro do proprio grupo comunitario. A educacdo letrada era para uma
minoria. O ensino formal era monopolizado basicamente pela Igreja e também era para

pOUCOS.

Somente com o desenvolvimento das complexas sociedades industriais nos
séculos XVIII e X1X, que dissolveu muitos dos lagos primarios e das tradi¢fes das antigas
comunidades, bem como com a consolidag¢do do estado nacional, como meio de forja de
uma identidade socio cultural, é que a chamada educacdo formal ou educacdo escolar
passou a ser um fenémeno proximo ao que conhecemos hoje. A escola, de modo geral,
transitou no sentido de se tornar uma instituicdo voltada para as massas e que preparava

os individuos das novas geracdes para a vida em sociedade.

Nos autores classicos da sociologia, a visao acerca da educacdo é observada por
perspectivas diversas: “[...] Marx via a educacdo como componente da dialética entre
infraestrutura e superestrutura, enquanto isso, Weber a entendia como parte da dinamica
da burocratizagdo[...]” (LIMA e SILVA, 2012, p. 02).

Para Emile Durkheim, preocupado com coesdo social nas modernas sociedades
industriais e urbanas, em que os lacos primarios, predominantes nas antigas comunidades,
ja ndo eram mais o fator que daria a liga entre os individuos, a escola tinha um papel
central na construgdo da coeso social nas novas geracdes. E a educacéo escolar formal
um dos componentes que constréi a moralidade nas novas geracdes. A moralidade
controlaria os instintos e moldaria o ser social, dotando-lhe da consciéncia coletiva, que
se sobrepunha a consciéncia individual, possibilitando a coesdo numa sociedade moderna
e industrial onde prevaleceriam contatos sociais secundarios em detrimento dos lagos
sociais primérios. (DURKHEIM, 2011)



Seja como instituicdo social, instrumento burocrético e racional da vida moderna
ou como uma instituicdo marcada pela sociedade de classes, a escola necessita de um
contetdo que delineie a sua funcdo social, necessita de uma missdo ou de um conjunto de
missOes que visa forjar as novas geracdes, dentro de algum projeto de determinada
sociedade, com o seu conteudo cultural proprio. Essa funcdo social de ser o projeto
cultural para as novas geragdes é cumprida pelo curriculo. E o que da contetdo e o que
indica o sentido da escola e do ensino nela praticado. O curriculo é um projeto

sociocultural e a escola € o meio que implanta tal projeto.

Como construcdo cultural o curriculo é, de um modo geral, a expressdo, na
escola, do que a sociedade quer que os seus membros aprendam. N&ao
esquecendo que a propria escola é também uma construgdo cultual e histdrica.
(GRUDY apud SACRISTAN, 2000, p. 14)

Nas modernas sociedades industriais, onde o estado nacional com a sua burocracia
se impBe como uma das principais institui¢cdes reguladoras da vida social, a escola contém
um curriculo, que, em graus variados, é controlado ou induzido pelo préprio estado. Ou

seja, ha uma prescricéo oficial do curriculo para as escolas.

[...] A ordenacéo do curriculo faz parte da ordenacéo do estado na organizagdo
da vida social. Ordenar a organizacdo do conhecimento através do sistema
educativo € um modo ndo s6 de influir na cultura, mas também em toda a
ordenacdo social e econdmica da sociedade. Em qualquer sociedade complexa
¢ inimaginavel a auséncia de regula¢des ordenadoras dos curriculos. Podemos
encontrar graus e modalidades diferentes de intervencdo, segundo épocas.
Modelos politicos, que tém diferentes consequéncias sobre o funcionamento
de todo sistema. (SACRISTAN, 2000, p. 108).

Nas sociedades da modernidade, o sistema escolar, com o seu curriculo ordenado
e organizado pelo estado, tem a funcdo de garantir um minimo de unidade cultural e

saberes considerados socialmente relevantes entre as novas geragoes.

Pode-se supor que tal necessidade, a dos minimos culturais, é cada vez mais forte
e, a0 mesmo tempo, problematica, a medida que a fragmentacgéo da vida social, fenébmeno
proprio da pos-modernidade e da acelerag@o do processo globalizacdo, fomenta cada vez
mais diversificadas identidades culturais. A ideia de uma base comum e de uma parcela

diversificada do curriculo, tenta dar conta dessa aparente contradi¢do: o curriculo como



projeto cultural, porém inserido numa configuracdo cultural caracterizada pela

diversidade de identidades.

E no sistema escolar que os minimos culturais aparecem com clareza, como
projeto de cultura minima de uma dada sociedade. Eles estdo expressos nesses minimos,
que seriam o conjunto de elementos imprescindiveis que a escola deve ensinar e que 0

aluno deve aprender.

[...] Na decisdo de que cultura se define como minima e obrigato6ria esta se
expressando o tipo de normatizacdo cultural que a escola propde aos
individuos, a cultura e o conhecimento considerado valioso, os padrdes pelos
quais todos serdo, de alguma forma, avaliados e medidos, expressando depois
para a sociedade o valor que alcangaram nesse processo de normatizacdo
cultural. Se todo curriculo contém um projeto de socializa¢do para o aluno, 0s
minimos regulados como exigéncias para todos denotam mais claramente essa
fungdo. (SACRISTAN, 2000. p.112).

E importante salientar que os minimos curriculares também possuem a funcéo,
ndo apenas de apontar os saberes imprescindiveis, mas também de unificar as instituicdes
publicas e privadas de acordo com esses minimos. No caso do Brasil, isso se torna
relevante, uma vez que a existéncia de centros de ensino privados e publicos é vigente na

realidade e é permitida pela legislacdo, conforme a LDB:

Art. 2°- A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho. [...]V - coexisténcia de instituicdes publicas e
privadas de ensino [...]. (BRASIL, 1996).

Sendo assim, a escola de massas € filha da modernidade e o curriculo nada mais é
do que o conteldo que d& sentindo a essa instituicdo social. Os diversos curriculos
prescritos, ou oficiais, possuem dupla funcdo: a de projetos culturais minimos e a de

unificacdo minima dos sistemas escolares e instituicdes de ensino.



2.2 A falsa neutralidade do curriculo

O inicio dos estudos acerca do curriculo é datado do final do século XIX e inicio
do século XX, sendo o seu campo inicialmente nos Estados Unidos.

O contexto social em que o curriculo passa a ser objeto de estudos é caracterizado
por um pais recém-saido de uma guerra civil, da aboli¢do da escravidao, que passava por
intensos processos de industrializagdo, urbanizacdo e imigracdo. Novas competéncias
passam a ser exigidas dos cidaddos para o alcance de status sociais mais elevados. No
campo profissional, a partir da formacdo de um mercado de trabalho, o diploma escolar
passa a ser um documento necessario para a concorréncia social. Em muitos casos, passa-

se a requerer a evidéncia do mérito escolar como pré-requisito a ascensao individual.

A escola e o curriculo passam a ser vistos, respectivamente, como 0 espago e 0
instrumento de um projeto, que, de acordo com 0 seu conteudo, visava construir nos
individuos o adulto “desejavel”. A sua fung@o bdasica era garantir um controle social e
uma homogeneidade cultural. Nessa perspectiva, a escola e o curriculo apresentam-se
externamente como instituicbes interessadas no bem e na coesdo do conjunto da

sociedade, ndo proclamando contradigdes internas ou externas.

[...]. Além disso, a presenga dos imigrantes nas grandes metrépoles, com seus
diferentes costumes e condutas, acabou por ameacar a cultura e os valores da
classe média americana, protestante, branca, habitante da cidade pequena.
Como consequéncia, fez-se necessario e urgente consolidar e promover um
projeto nacional comum, assim como restaurar a homogeneidade em
desaparecimento e ensinar as criangas dos imigrantes as crengas e 0S
comportamentos dignos de serem adotados. (MOREIRA e TADEU, 2011,
p.16)

Em que pesem algumas modificacdes e contestacBes, como a critica de Dewey
(PITOMBO, 1974) a escola tradicional e até mesmo a educacéo libertaria de Paulo Freire
(2002), essa perspectiva, classificada pelos seus criticos de tradicional, se mantém até o
final da déecada de 1960 e inicio de 1970. Esse periodo, mostrou um contexto social
diverso daquele do inicio do século XX. Um dos aspectos mais caracteristicos dessas
décadas é a grande ebuli¢do social e politica, consequéncia das lutas sociais desse

periodo: movimentos sociais por igualdade de direitos civis, o feminismo militante, a



contestacdo a guerra do Vietna, a contracultura, enfim uma contestacao geral da cultura e

das instituicGes sociais.

A escola, engquanto institui¢do social, pretensamente neutra diante do social, que
tem como projeto garantir a coesdo e a igualdade de oportunidades para todos, também
passou a ser contestada no papel social que desempenhava, sendo objeto de criticas no
sentido de classifica-la como instrumento reprodutor de estruturas, da cultura e diferencas
sociais. O estudo de Bourdieu e Passeron (1970): “A Reprodugdo: elementos para uma
teoria do sistema de ensino”, ¢ seminal no sentido de problematizar o papel da escola

como instituicdo social. Claro que o curriculo incluia-se nessa contestacdo

Até mesmo criticas mais extremadas sdo elaboradas, contestam a propria
existéncia da escola como instituicdo social, alegando que a mesma nada mais é do que
um instrumento de dominagéo. E no estudo de Ivan Ilich (CANARIO, 1971): “Sociedade
sem escolas”, que o autor propde a superagao € o proprio fim da escola como instituigao
de ensino, ndo enxergando nela nada além do que um instrumento de dominacao, seja a

servigo do mercado, seja a servigo do estado.

E nesse ambiente, de grande contestacdo e ebulicdo intelectual, que surgem as
chamadas teorias criticas do curriculo, em contraposicdo as teorias tradicionais, que
pretensamente colocadas como neutras em relacdo ao curriculo. O termo “tradicional” ¢
atribuido pelos proprios criticos, com tom pejorativo, a concepg¢do que se auto-concebia
como neutra. Segundo essa linha de interpretacdo critica ao curriculo: ele ndo é um
simples guia técnico, desinteressado, neutro e que garante igual oportunidades a todos.
Pelo contrério, um curriculo é algo direcionado, com intengdes implicitas e explicitas,

representa um projeto cultural de uma determinada sociedade. Assim, o curriculo seria:

O curriculo esta implicado em relagdes de poder, o curriculo transmite visdes
sociais particulares e interessadas, o curriculo produz identidades individuais
e sociais particulares. O curriculo ndo é um elemento transcendental e
atemporal ele tem uma historia, vinculada e formas especificas e contingentes
de organizacdo da sociedade e da educacdo. (MOREIRA e TADEU, 2011, p.
14)

Numa perspectiva tradicional do curriculo, ndo haveria problemas e contradigdes
entre o curriculo prescrito, seu ensino e a sua aprendizagem. O centro da educagéo seria

0 préprio curriculo, ja que o professor, municiado pelos documentos oficiais que



prescrevem uma linha curricular, € o centro, nesse caso, da sala de aula. O curriculo seria
fruto de escolhas técnicas. Os agentes diretos da pratica de ensino, que sdo os professores,
sdo apenas transmissores do curriculo, os alunos receptores, essa seria a descri¢do do que
Paulo Freire chama, de maneira critica, educacao bancaria. O universo cultural do aluno
e do professor, as suas visdes sociais de mundo, ndo influenciariam no curriculo real, pois
essa concepcdo de educacdo despreza as experiéncias prévias, o contexto social e o

universo cultural vivenciado pelos agentes do processo de ensino e aprendizagem.

Ja numa perspectiva critica da educacéo e do curriculo, 0 mesmo € um campo de

disputas. Nessa perspectiva:

O curriculo pode ser movimentado por intencbes oficiais de transmisséo de
uma cultura oficial, mas o resultado nunca serd o intencionado porque,
precisamente, essa transmissdo se d4 em um contexto cultural de significacdo
ativa dos materiais recebidos. A cultura e o cultural, nesse sentido, estdo tanto
naquilo que se transmite, quanto naquilo que se faz com o que se transmite.
(MOREIRA e TADEU, 2011, p. 35)

No caso da escola bésica, pode-se considerar a propria “constru¢do do
curriculo” como um fendmeno socioldgico: quais as caracteristicas do
curriculo, a que interesses corresponde a sua configuragdo, por que essas
disciplinas e ndo outras, por que em tal propor¢do, quem define o curriculo?
Muitas dessas questdes s6 podem ser se submetidas a uma andlise socioldgica.
(BRASIL, 2006, p.113)

Dessa forma, o curriculo, na perspectiva critica, € problematizado como um
campo de contradicdes e de disputas. E a partir desta perspectiva que se permite entender
melhor as reformas e reestruturacdes educacionais, abrindo-se espaco para debate aberto

acerca das intencdes e consequéncias que as opc¢des curriculares trazem em si.

Pelo fato de o curriculo ndo ser um instrumento neutro, o professor, de uso da sua
autonomia diante do contexto social concreto, na sua préatica de ensino, e de acordo com
a sua visdo social de mundo pode operar modificacbes no proprio curriculo. Isso

demonstra que o curriculo oficial ndo é uma peca técnica e burocratica inflexivel.

Essa reflexdo se faz importante, pois os curriculos de Sociologia para o Ensino
Médio se inserem nesse mesmo contexto. Seria uma ilusdo imaginar que a consolidacao
de um curriculo desta disciplina se daria apenas a partir do que é prescrito. Entre a

prescricdo e a efetivacdo do processo de ensino e aprendizagem podem ser maltiplas as



varidveis que condicionam o curriculo, podendo até mesmo o curriculo real

descaracterizar completamente a propria intengdo inicial do curriculo prescrito.

A consolidacdo de um curriculo da Sociologia, enquanto disciplina do Ensino
Médio, necessita ser sociologizada, ou seja, & imprescindivel observar-se 0s
condicionantes sociais e culturais em que as escolas, professores e alunos estao inseridos,
pois é a partir deles que se da a real acdo do curriculo prescrito. O préprio curriculo
prescrito também é construido dentro de um contexto. Do contrario, qualquer elaboracao
curricular e sua prescricdo constituem estardo apenas reproduzindo a concepg¢do

tradicional de curriculo.

2.3 A autonomia docente diante do curriculo

As concepcoes de curriculo, seja na perspectiva tradicional ou critica, apresentam,
por suas proprias logicas, diferentes entendimentos acerca da ideia de autonomia do

professor diante do curriculo prescrito.

Esta secdo do trabalho tratard brevemente da questdo da autonomia, tomando por
base principal os estudos de Contreras (2002) e como base complementar os de Sacristan
(2000). Pretende-se apresentar, em linhas gerais, concepcOes tedricas acerca da questdo
da autonomia do professor, relacionando-as ao com as linhas gerais das concep¢des
curriculares ja expostas. Mais adiante, na secdo que apresentara os dados empiricos
coletados - a partir da observacédo de aulas e entrevistas, com os professores que ensinam
sociologia -, pretende-se estabelecer um dialogo entre a teorizacdo aqui exposta e estes
dados.

Trés modelos gerais de autonomia dos professores sdo apresentadas por Contreras:
o “especialista técnico”, “o docente como profissional reflexivo” e o “professor como
intelectual critico”. Tais modelos, segundo o proprio autor, sdo frutos de reflexdes

tedricas, ndo construidas a partir de dados empiricos.

A concepgéo tradicional do curriculo fomenta um entendimento proprio sobre a
autonomia profissional do docente. O tipo tedrico que Contreras (2002) apresenta e que

deste tipo de curriculo mais se aproxima ¢ o do chamado: “especialista técnico”.



Segundo esse modelo, que Contreras expde, a partir de Schein, o profissional

partiria de trés componentes:

[...]Ja- Um componente da ciéncia e da disciplina basica sobre o qual a pratica
se apoia e a partir do qual se desenvolve; b- Um componente da ciéncia
aplicada ou de engenharia a partir do qual deriva a maioria dos procedimentos
cotidianos de diagndsticos e de solugdo de problemas; c- Um componente de
habilidades e atitude, que se relaciona com a atuacéo concreta a servi¢o do
cliente, utilizando para isso os dois componentes anteriores de ciéncia basica
e aplicada. (SHEIN apud CONTRERAS, 2002, p. 91)

Fazendo um paralelo com essa dissecacdo conceitual, pode-se afirmar que o
campo da ciéncia basica, no caso do professor de Sociologia no Ensino Médio é o préprio
conhecimento académico dessa disciplina, toda producao cientifica do pensamento social,

seja tedrica ou empirica.

O segundo componente estaria mais ligado a questdo da didatizacdo da disciplina
da ciéncia béasica para o Ensino Médio, trata-se aqui de questdes de métodos de ensino e
até mesmo da producdo de materiais didaticos. A concepcao, no segundo componente,
pde-no como intermediario entre a ciéncia base e 0 0s docentes, porém ela captura para
si toda operacdo de ditatizacdo. Dessa forma o docente é alienado dessa operacao e ao

mesmo tempo € um instrumento dela. Tem-se aqui uma espécie de ciéncia aplicada.

O terceiro componente, a habilidade e a atitude, seria préprio do docente, que se
tornaria um mero aplicador das técnicas e dos métodos elaborados pelo segundo
componente, a partir do primeiro. Sendo assim, o professor é entendido muito mais como
um elo de ligacdo inerte, entre o curriculo prescrito e o aluno. Ou, entdo, uma mera correia
de transmissdo da ciéncia béasica e da ciéncia aplicada, do que um agente ativo do

curriculo.
Contreras critica essa concepcao profissional a partir de trés pontos:

“[...] a relacdo que estabelece entre pratica e conhecimento ¢ hierdrquica”
(CONTRERAS, 2002, p. 91-92). Ou seja, a pratica docente, vista como mera aplicacao
de técnicas pré-fabricadas toma um papel menor diante da ciéncia base e da ciéncia
aplicada, pois é meramente reprodutiva. O professor se apequena, e se torna um
profissional técnico, diante de quem realmente “produz” os saberes. Sua autonomia nesse

caso é praticamente nenhuma.



“[...] entende a ciéncia aplicada como a formulagdo de regras tecnologicas”
(CONTRERAS, 2002, p. 93). Nesse ponto, acentua-se a aliena¢do do professor e das
condicionalidades concretas do processo de ensino e aprendizagem em relagdo a
didatizacdo da ciéncia basica, que se apresenta como 0 pre-requisito principal para a
producdo da ciéncia aplicada. Nesse caso, mais uma vez, reforca-se a hierarquia entre 0s
trés componentes, sendo o componente da “habilidade e atitude” visto como o menor na

hierarquia.

“[...] a elaboracao desse conhecimento técnico ¢ possivel na medida em que se
considera que os fins que se pretende sdo fixos e bem definidos” (CONTRERAS, 2002,
p. 94). Nesse terceiro ponto, despreza-se que os fins do processo de ensino e
aprendizagem sdo variaveis de acordo com o contexto social e cultural do aluno, da escola
e até mesmo do préprio docente. Ou seja, a ideia de contextualizacdo € completamente

desprezada, sobrepondo-se a ela a ideia de causa e efeito, propria das ciéncias naturais.

Nesse caso, os efeitos seriam os fins a que se pretende no curriculo e as causas
seriam as técnicas didaticas, entendidas como ciéncia aplicada, que ddo o caminho para
a construcao dos fins.

[...]. Se a ciéncia aplicada consiste na acumulagdo de conhecimento empirico
sobre 0s meios mais adequados para a obtencdo dos fins selecionados,
dificilmente se poderia dispor de tal conhecimento para fins cujo significado
ndo se encontre definido, de forma que possa ser comprovado sem dar lugar a
duvidas quanto ao seu alcance. Devem ter uma definigdo estavel, pois somente
assim poder ser fixar as regras entre tratamentos ou atuacfes adequadas e os
resultados desejaveis. (CONTRERAS, 2002, p.94)

Nesse tipo de autonomia, a imprevisibilidade, que é tdo prépria dos contextos
educacionais — por estes serem humanos -, bem como as peculiaridades contextuais
devem ser enfrentadas com o estoque de técnicas elaboradas pela ciéncia aplicada. Caso,
um problema imprevisivel ndo encontre resposta nesse estoque, o professor pode langar
mdo de solugdes improvisadas, poréem, elas ndo terdo valor pedagdgico ou cientifico.

Pertencerdo ao senso comum

Essa concepcdo de autonomia profissional € coerente com a ideia tradicional de
curriculo, onde ha um desprezo para com 0s contextos sociais dos alunos, do professor e

também da escola. A educacéo, dessa forma, fica reduzida a uma mera reprodutividade



técnica. O professor é alienado da producéo de saberes e submetido a um status social
menor diante da produgédo académica, da formulacéo curricular e da produgéo de meios
didaticos.

O segundo tipo de autonomia docente teorizado por Contreras ¢ o “Docente como
profissional reflexivo”. Ele parte do principio de que a educacdo ¢ um espaco do
imponderavel, da imprevisibilidade e de fendmenos, que para serem entendidos e
sofrerem alguma intervencdo, necessitam serem contextualizados. Portanto, o professor

precisa ir além da reproducéo técnica do curriculo.

O que o modelo de racionalidade técnica como concepcdo de atuacdo
profissional revela é a sua incapacidade para resolver e tratar tudo o que é
imprevisivel, tudo o que ndo pode ser interpretado como um processo de
decisdo e atuacédo regulado segundo um sistema de raciocinio infalivel, a partir
de um conjunto de premissas. A rigidez com que se entende a razdo da
perspectiva positivista é o que provoca essa incapacidade para atender todo o
processo de atuagdo que ndo se proponha de regras definidas para alcancar os
resultados previstos. Por isso, deixa de fora toda consideragdo aqueles aspectos
da prética que tém a ver como imprevisto, a incerteza, os dilemas e as situagdes
de conflito. (CONTRERAS, 2002, p.105)

Justamente por sua natureza de imprevisibilidade e de multiplos micro-contextos,
0 professor necessita, a todo o momento refletir e rever a sua prética. I1sso seria uma
“reflex@o na a¢do”. Néo significa, porém, apenas o aprimoramento ou a reelaboragéo das
técnicas diante de situacGes problematicas, mas implica num amplo espectro de
possibilidades de reflexdo, que podem ter como objeto as proprias técnicas e até mesmo
os fins a que uma determinada acdo se propGe. Ou seja, a reflexdo na agdo pode levar a
uma radicalizacdo da reflexdo e da propria acdo, abrindo margem para que chegue ao

questionamento dos préprios valores implicitos ou explicitos num curriculo.

E importante destacar que esse tipo de autonomia necessita de liberdade,
democracia e se torna inviavel em contextos de grande burocratizacdo. Os curriculos
prescritos, na maioria das vezes, sdo ressignificados e recontextualizados nas varias
etapas que percorrem, isso é mais acentuado a medida que o controle oficial do curriculo
é mais flexivel. (SACRISTAN, 2000, p. 110).

A prética do docente como profissional reflexivo rompe a hierarquia entre ensino
e pesquisa. O professor torna-se também um pesquisador, mesmo que ndo produza

diretamente conhecimento de base, ele se torna um pesquisador do ensino desse



conhecimento. Estabelece-se, assim, um envolvimento mais intimo do professor com o
objeto que leciona, rompendo a sua alienacdo em relagcdo a uma pretensa ciéncia aplicada,

que, no tipo do especialista técnico, é-lhe exterior.

Ao contrario do modelo de racionalidade técnica, no qual se entendia a acéo
profissional como externa a uma realidade alheia, o profissional reflexivo
entende que ele faz parte da situacdo, por meio da qual deve entende-la como
configurada pelas transacdes realizadas com sua contribuicdo. (CONTRERAS,
2002, p. 111)

No caso do professor como um profissional reflexivo, ele sintetiza aspectos da
funcdo técnica com aspectos da funcéo destinada a produzir a contextualizacao do ensino,
e esses dois aspectos ndo se separam, ao contrario, fundem-se. Nesse ponto, é importante
colocar a observacao de que esse modelo exige do profissional, ndo apenas reflexdo, mas
também, um solido saber acerca do contexto social em que ensina, bem como do
componente curricular que leciona, o que implica em questdes diretamente ligadas a
formacdo em relacédo a ciéncia base. Isto €, em tese, abre-se ao docente a possibilidade de
ser o elo entre os saberes académicos e a pratica de ensino, valorizando-o como um agente
ativo da didatizacdo e da reelaboracdo curricular de acordo com o contexto em que se

encontra inserido.

Na perspectiva técnica, refletir na acdo, subverter técnicas, fins e valores ndo seria
considerado cientificamente valido, pois o professor ao questionar tais pressupostos,
estaria contaminando a acdo pelos seus préprios valores. Na perspectiva do profissional
reflexivo, é o inverso: a reflexdo na acdo é algo inteiramente racional, mas uma razdo que
dialoga com a diversidade presente nos contextos. Portanto, ndo é uma razdo instrumental,

alienada e alienante.

Na esteira desse tipo de autonomia docente, o proprio curriculo também pode
passar a ser objeto de reflexdo e questionamento. A ideia de curriculo prescrito
rigidamente pode ser subvertida por uma ideia de curriculo, que, a partir da reflexdo na
acdo, € permanentemente contextualizado, recontextualizado, experimentado,
reexperimentado e ressignificado. No modelo de docente como profissional reflexivo o
professor é, antes de tudo, o tradutor ativo do curriculo prescrito para o contexto em que

leciona.



Contreras, expde algumas criticas ndo apenas ao especialista tecnico, mas também

ao profissional reflexivo.

[...] O que faz pensar que a reflexdo do ensino conduza por si mesma a busca
de uma pratica educativa mais igualitaria e libertadora e ndao ao contrario, a
realizacdo de exigéncias institucionais e sociais que poderiam ser injustas e
alienantes? (CONTRERAS, 2002, p. 134)

Uma das respostas a esse questionamento o autor ird buscar em Smyth (SMYTH
apud CONTRERAS, 2002, p. 138): segundo 0 mesmo, a ideia de profissional reflexivo
pode colocar as diversas problematicas educacionais, que possuem sua natureza a partir
de contextos institucionais, sociais e culturais, sobre o proprio docente. Dessa forma, o
professor absolutizado na sua autonomia seria um agente sobre o qual pesariam
responsabilidades e problemas que 0 mesmo ndo possui 0s instrumentos para a sua

solucéo.

Pode-se imaginar que a autonomia, vista por este prisma absoluto, individualizado
e descontextualizado, pode se tornar um meio de desresponsabilizacdo de agentes
publicos e sociais sobre a dindmica do processo educacional. Essa reflexdo se torna
significativa na medida em que os professores, em qualquer nivel, por mais
comprometidos que sejam, nunca serdo totalmente autbnomos, no sentido de que nunca
estardo absolutamente apartados das condicionalidades, visiveis e invisiveis, que as

circunstancias institucionais, sociais e culturais lhes imp&em.

Outra critica apresentada, a partir de Liston e Zeichner (LISTON e ZEICHNER
apud CONTRERAS, p. 141), é a de que o docente, como profissional reflexivo ira sempre
refletir a partir de um ponto. Ou seja, quais os valores culturais e sociais estariam

mobilizados por esse tipo de profissional?

Faz-se importante levantar o comentario de que o total liberalismo da autonomia
ndo necessariamente levara o ensino a um ponto mais humanizado e até mesmo
transformador. Ele pode ter um efeito inverso; os seja, pode ser um reforco de
preconceitos, estratificacdes e visdes sociais de mundo mais probleméticas do que a

operacao que o especialista técnico opera.

Nesse impasse, Contreras da o desconto a Schon, elaborador do conceito de

docente como profissional reflexivo:



[...]. Desse modo, ndo ha uma posi¢do tomada em relagdo a qual deveria ser o
compromisso social dos professores; tdo somente o reconhecimento de que
diferentes professores tém diferentes posicGes a respeito de problemas sociais
e politicos da educacdo e deveriam facilitar a discussdo publica, mantendo
processos reciprocos de reflexdo na acdo. (CONTRERAS, 2002, p. 142).

Pde-se, entdo, o problema de: o que fazer com a autonomia do docente como
profissional reflexivo? Aqui, Contreras apresenta as ideias de Giroux, acerca da questéo.
Buscando o conceito de intelectual organico de Gramsci, este autor constrdéi a ideia de
autonomia docente mesclando-a com ideia de que o professor deve ser um agente
transformador da realidade a partir da sua acdo como educador. Tém-se, desse modo,

uma terceiro tipo da autonomia: “o professor como intelectual critico. ”

Seria um docente autbnomo, porém ndo seria uma autonomia licenciosa, pois
parte-se da ideia de um docente portador de compromissos e principios ligados a
“democracia, liberdade e igualdade”, O sentido seria ter “um ensino dirigido a formagéo
de cidadaos criticos e ativos”. Ou seja, o vacuo tedrico, sobre com que valores e principios
operar a autonomia, deixado por Schon e o seu conceito de docente como profissional

reflexivo é preenchido com o modelo do professor como profissional critico.

E importante destacar que Giroux constréi esse conceito a partir de uma posicdo
politica clara, ele ndo estad concebendo a educacdo como um processo neutro. Contreras
discorre sobre esse conceito de autonomia explicitando que ele defende a ligacdo da
escola com a comunidade e movimentos sociais, pois isso forgaria a uma nova maneira
de organizar a instituicdo escolar, no sentido de uma maior abertura para o seu entorno

social e para a democratizacdo.

Um outro problema, posto pelo proprio Contreras, € que o conceito de professor
como intelectual critico ndo contextualiza a atuacao do professor no ambito institucional
a que esta submetida. Esses contextos, ndo raro, exigem desse profissional um papel
social bem especifico e enquadrado dentro de uma burocracia. E como se Giroux
desprezasse as circunstancias, contrapondo a elas um voluntarismo individual da

autonomia do professor como intelectual critico.

Sé&o varios os debates acerca da autonomia docente. Esta secéo tentou tracar uma

exposicdo geral de linhas teoricas e alguns dos seus problemas. N&o é pretensdo deste



trabalho aprofundar tal debate, porém, ele se torna significativo a medida que os estudos
de caso que serdo apresentados a frente observardo como os professores agem diante dos
curriculos prescritos. Ou seja, qual a autonomia, ou ndo autonomia, desses profissionais

diante dos documentos curriculares.

Trés tipos de autonomia foram aqui apresentados: o especialista técnico, o docente
como profissional reflexivo e o intelectual critico. Todas sdo teorizacGes acerca do tema
da autonomia. E bom destacar que a primeira estaria mais coerente com uma concepgao
tradicional do curriculo, onde o professor € um mero aplicador de técnicas que lhe séo
externas. O segundo tipo, parte de uma critica radical em relagdo a primeira, na tentativa
de empoderar o professor diante do curriculo e tornd-lo um agente ativo no processo de
ensino e aprendizagem. Ja o terceiro € a sintese dialética das contradi¢cdes da segunda,
problematizando a partir de que valores se da a operacdo da autonomia profissional, para
se chegar a uma autonomia que defende para si uma posi¢do politica clara, como uma
espécie de projeto politico da autonomia. A segunda e a terceira operam em consonancia
com as teorias criticas do curriculo, porém guardando as diferencas, aqui ja expostas entre

Si.



3. CONSIDERACOES SOBRE O ENSINO MEDIO E A SOCIOLOGIA NA
ESCOLA

3.1 O Ensino Médio no Brasil

Uma exposicdo geral acerca do carater e da evolugdo do Ensino Médio no Brasil
se faz importante no contexto deste trabalho pois, ao tratar do ensino da Sociologia esta
se tratando de uma disciplina desta etapa de ensino. Ou seja, a Sociologia enguanto
disciplina escolar estd inserida dentro de uma etapa especifica de ensino e a ela

condicionada.

E significativo que se faca um levantamento dos caminhos curriculares do Ensino
Médio, porque destes caminhos decorre, em boa medida, o sentido da Sociologia nesta

etapa de ensino.

Os curriculos do Ensino Médio, de uma forma geral, sempre foram condicionados
pelo caréter dado a esta fase de ensino. O histérico desse carater se mostra sinuoso em
sua identidade, sendo, em muitos momentos e periodos, uma etapa sem contetdo proprio,
apenas um periodo intermediario, entre o que hoje se chama de ensino fundamental, mas

que ja foi chamado também de ginasio e primeiro grau e o0 Ensino Superior.

Historicamente, o ensino médio oscilou em mostrar diferentes faces: etapa
final da escolarizacdo formal; etapa intermedidria entre o ensino fundamental
e 0 ensino superior, etapa de consolidagdo dos saberes construidos no ensino
fundamental, formacdo profissional para diversas areas do mundo do trabalho
e, por fim, mas ndo menos importante, a face que o caracteriza como refém dos
exames vestibulares. (AMARAL e OLIVEIRA, 2011, p. 210)

Inicialmente, no periodo colonial e inicio da Republica, entregues basicamente a
Igreja Catdlica, o ensino escolar visava preparar a elite local para 0s exames e cursos
superiores. Isso Ihe dava um carater de etapa transitoria, passageira para a etapa seguinte.
Além disso, constituia um espaco escolar extremamente elitizado. O curriculo centrava-

se nas humanidades e muito pouco nas ciéncias experimentais.

Com a modernizacéo iniciada pelo movimento de 1930, que levou Getulio Vargas

ao poder, bem como com a aceleragdo do processo de industrializagdo, novas demandas



pragmaticas colocavam-se para a educacdo. Algumas reformas no ensino foram feitas,
antes mesmo do periodo getulista, como a Reforma Rocha Vaz (1926), que focou o

curriculo no Ensino Superior, mantendo o carater ultraelitista da educacéo brasileira.

O Ensino Médio, entdo chamado de secundério, € seriamente modificado pela
Reforma Francisco Campos em 1931. Em 1942, com a Reforma Capanema, consolida-se
a reforma do Ensino Secundario, divido em duas etapas: um ginasio de 4 anos e um
colegial de 3 anos, tendo a promocdo entre as etapas que ser submetida a exames de
admissdo. Esta reforma divide o Ensino Médio em dois tipos: técnico-profissionalizante
e 0 outro seria o0 secundario. O primeiro teria como foco o curriculo com o sentido de
formar o estudante para o0 mundo do trabalho, j& o segundo teria carater propedéutico,
voltado para a continuacdo dos estudos no nivel superior. E importante salientar que o
ensino técnico-profissionalizante voltava-se para as “classes menos favorecidas”, dando

continuidade assim ao elitismo existente nos seminarios jesuitas.

A Reforma Capanema, ndo permitia que um estudante que havendo concluido o
profissionalizante ingressasse num curso superior. Isso foi modificado em 1950, pela lei
076/50, que permitia aos concluintes do profissionalizante terem a possibilidade de
ingressar em cursos superiores, desde que comprovassem conhecimentos para tal. A
equivaléncia entre o profissionalizante e o colegial ndo existia, essa situacdo sO seria
modificada pela LDB de 1961, que criou a equivaléncia entre as duas modalidades de
ensino secundario e, consequentemente aumentou a pressao por mais vagas nas

universidades.

No periodo da Ditadura Militar, diante do acelerado crescimento econdmico do
inicio da década de 1970, o ensino secundario é novamente modificado de forma
pragmatica pela Lei 5692/71 pois seria, segundo a concep¢do que dirigiu essas
modificacdes, necessario criar um maior nimero de jovens profissionalizados e aptos ao
mercado de trabalho que se apresentava em expansdo diante do “milagre econdmico
brasileiro” e da crescente urbaniza¢do. Opera-se a reforma no sentido de tornar
compulsoria a profissionalizacdo do ensino secundério. O curriculo volta-se entdo para

este fim instrumental.

Destaque-se que a aplicacdo desta reforma apresentou-se como um fracasso,
basicamente por conta da precéria estrutura fisica, formagdo docente e escassez de

recursos no sentido de tornar possivel a profissionalizagdo de todo o Ensino Médio



brasileiro. Tal iniciativa tinha também outro relevante sentido, o de aliviar a demanda
social por vagas no ensino superior, que visavam, mais uma vez, manter o carater elitizado
desta etapa de ensino. Em 1982, diante do fracasso da lei da obrigatoriedade da

profissionalizacdo, a mesma € extinta.

A Constituicdo de 1988 deu novas diretrizes ao Ensino Médio. No seu artigo 208,
inciso II, o dever do estado ¢ garantir a “progressiva expansao da obrigatoriedade e
gratuidade do Ensino Médio”. Em 1996, a emenda 14 a Constitui¢do substitui o termo

por: “progressiva universalizagao”.

A LDB de 1996 tenta resolver o dilema em relacdo as oscilacfes do carater do
Ensino Médio, bem como da sua orientacdo curricular, se profissionalizante ou
propedéutica. Ela o estabelece como etapa final da Educacdo Bésica, dando-Ihe objetivos

préprios e abrangentes (art.35). Os objetivos especificos englobam:

[..] a formagdo para a continuidade dos estudos, o desenvolvimento da
cidadania e do pensamento critico, assim como a preparacdo técnica para o
trabalho, assegurada a formacdo geral. Ressalte-se, nesse momento, a intencéo
de imprimir ao Ensino Médio uma identidade associada a formacéao basica que
deve ser garantida a toda populagéo, no sentido de romper a dicotomia entre
ensino  profissionalizante ou preparagdo para 0 ensino superior.
(MOEHLECKE, 2012, p. 41)

E valido refletir se, dentro de um espectro tdo grande de finalidades, o Ensino
Médio, em seu curriculo real, ndo pode privilegiar umas em detrimento de outras. O fato
é que, esse amplo leque de finalidades tem como objetivo tornd-lo uma etapa com
identidade prépria, a Ultima etapa da educacao basica, com uma base curricular nacional
comum. E como se o Ensino Médio tivesse como foco realizar uma formacao basica para

todos os cidadaos, independente do caminho que eles tomardo apds a sua concluséo.

Para Demerval Saviani:

[...] a educacéo integral do homem, a qual deve cobrir todo o periodo da
Educacdo Basica que vai do nascimento, com as creches, passa pela Educacédo
Infantil, o Ensino Fundamental e se completa com a conclusdo do Ensino
Médio por volta dos dezessete anos, é uma educacdo de carater desinteressado
que, além do conhecimento da natureza e da cultura envolve as formas
estéticas, a apreciacdo das coisas e das pessoas pelo que elas sdo em si mesmas,
sem outro objetivo sendo o de relacionar-se com elas. (SAVIANI apud
BRASIL, 2010, p. 27)



O conceito de Educacédo Basica presente na LDB € assim um avango social, diante
de uma sociedade e de variadas concepcOes de educacdo que ao longo do tempo
enfatizaram e aplicaram uma concepc¢do elitista de educacdo, que em parte ainda

prevalece.

Para Cury:

A Educacdo Basica é um conceito mais que inovador para um pais que
por séculos, negou, de modo elitista e seletivo, a seus cidadéos o direito
ao conhecimento pela acdo sistematica da organizacgao escolar. Resulta
dai que a Educacdo Infantil é a base da Educacdo Basica, 0 Ensino
Fundamental é o seu tronco e o Ensino Médio € o seu acabamento, e é
de uma viséo do todo como base que se pode ter uma visdo consequente
das partes. (CURY, 2008, p. 294-295)

O Ensino Médio é a porta de entrada para a universidade e o mercado de trabalho.
Numa sociedade regida por uma economia de mercado, que privilegia a concorréncia e 0
éxito profissional, fator que afere o sucesso e o status dos individuos, o Ensino Médio,
como etapa final da Educacdo Basica, na préatica e no curriculo real, talvez possa ndo ser
tdo desinteressado como afirma Cury e Saviani. O mercado de trabalho é, em tese, um
forte ator que ndo pode ser desprezado como atuante no carater do Ensino Médio. O
préprio sucesso cognitivo no Ensino Superior, em grande parte, depende do aprendizado

que o individuo obteve no Ensino Médio.

Embora a LDB tenha dado um largo passo na constru¢do da identidade do Ensino
Médio e, consequentemente, do sentido dado aos curriculos nessa etapa do Ensino Bésico,
a oscilacdo de identidade ainda apresentou-se, como no caso do decreto 2208/97. Este
decreto estabeleceu que a Educacéo Profissionalizante fosse separada do médio regular,

contradizendo o carater unitario da Educacdo Basica.

Em 2004, o decreto 5154/04, depois reforcado e complementado pela lei
11741/08, fez o Ensino Médio retornar a situacdo prevista pela LDB, colocando-o

novamente como etapa final e autbnoma da Educacdo Basica.

O carater intermediario do Ensino Médio, entre o Ensino Fundamental e o
Superior, entre o Ensino Fundamental e o mercado de trabalho, ainda deve persistir,

forcando suas diretrizes curriculares a responderem demandas desta situagcdo. Contudo,



assegurar uma formacgdo minima, um curriculo minimo é perfeitamente possivel, mesmo

estando essa etapa do ensino basico expostas a essas pressoes.

Nesse ponto, o ensino da Sociologia € direcionado para se encaixar com o Ensino
Médio, ou seja, esta disciplina deve ter um sentido de fornecer aos discentes instrumentos
tedricos que Ihe sdo peculiares a si e que sirvam para uma formacao geral do cidadao. De
acordo com essa concepcao geral, o curriculo da sociologia, nas suas linhas gerias, tem a
funcdo de fornecer instrumentos tedricos para uma leitura minima dos fenémenos sociais
por parte do discente. Portanto, estaria a Sociologia coerente com o carater proposto, ao

menos em tese, do Ensino Médio.

N&o se deve desprezar 0 que 0 contexto a que esta etapa de ensino esta submetida
e que pode levar o seu curriculo real a ser um arranjo dessas variadas condicionalidades.
A sociologia escolar, também esté inserida nessa situacao, desse modo, portanto, variadas
influéncias, que estdo além das proprias diretrizes oficiais, moldam a acdo real do

curriculo, seja no Ensino Médio ou seja ha sociologia escolar.

3.2 O atual arranjo curricular no ensino médio na rede publica estadual de Pernambuco.

A parte empirica deste trabalho tem seu foco em escolas da rede publica estadual
de Pernambuco, mais, propriamente, em relacdo ao componente curricular Sociologia,
que é oferecido no Ensino Médio. Esta secdo discorre acerca do tipo de arranjo curricular
que esta rede adota. Isto se torna significativo, pois 0s arranjos curriculares ndo s6 sdo
frutos de concepcdes de educacdo, bem como, podem implicar em consequéncias para a
prépria efetivacdo do curriculo.

Tomando por base a LDB, as DCNEM e a Instrucdo Normativa 01/ 2012, da
secretaria estadual de educacao, pretende-se aqui expor de que maneira esta montado o
arranjo curricular do Ensino Médio na rede publicas estadual de Pernambuco, em que,

consequentemente a Sociologia esta condicionada por esse arranjo.

Conforme visto na secdo anterior, 0 Ensino Médio apresenta-se como a ultima
etapa da educacédo basica. A LDB pde, esta etapa do Ensino Béasico, de acordo com a

divisdo de responsabilidades dos entes federativos em relagdo & educagdo, como sendo



responsabilidade prioritaria dos estados, embora a sua operacionalidade possa ser feita

em regime de colaboracéo entre as esferas publicas.

Sobre o curriculo do ensino médio, a LDB versa no artigo 36:

Art. 36. O curriculo do ensino médio observara o disposto na Secdo | deste
Capitulo e as seguintes diretrizes: | - destacara a educacdo tecnoldgica basica,
a compreensdo do significado da ciéncia, das letras e das artes; o processo
histdrico de transformacao da sociedade e da cultura; a lingua portuguesa como
instrumento de comunicagdo, acesso ao conhecimento e exercicio da
cidadania; Il - adotarad metodologias de ensino e de avaliagdo que estimulem a
iniciativa dos estudantes; Il - serd incluida uma lingua estrangeira moderna,
como disciplina obrigatdria, escolhida pela comunidade escolar, e uma
segunda, em carater optativo, dentro das disponibilidades da instituicdo. IV —
serdo incluidas a Filosofia e a Sociologia como disciplinas obrigatérias em
todas as séries do ensino médio. (Incluido pela Lein2 11.684, de 2008)§ 1° Os
conteuidos, as metodologias e as formas de avaliacdo serdo organizados de tal
forma que ao final do ensino médio o educando demonstre: | - dominio dos
principios cientificos e tecnolégicos que presidem a produgdo moderna; Il -
conhecimento das formas contemporéaneas de linguagem. (BRASIL, 2008)

E importante observar que, no texto da lei, ha somente trés mencdes as disciplinas:
no inciso 111 do artigo 36, que versa acerca de uma segunda lingua estrangeira moderna,
que deve ser obrigatoria, porém ndo se especifica qual. A outra mencdo € no inciso
seguinte: o IV, que versa acerca do ensino de Filosofia e Sociologia, como disciplinas
obrigatorias, em todas as séries do Ensino Médio. Ou seja, 0 inciso que trata do ensino de
Filosofia e Sociologia é, no que concerne a determinacgdo legal de disciplinas, 0 mais

impositivo.

Nota-se, nessa perspectiva, que ndo ha na LDB, com as excec¢des apresentadas,
menc¢do alguma a que disciplinas ou que modo de organizacdo, arranjo e formato
curricular esta etapa do ensino deve seguir. No artigo 36, estdo muito mais caracterizadas

expectativas de aprendizagens do que disciplinas, com exce¢do dos casos citados.

Esse mesmo padrdo é seguido pelas DCNEM (Diretrizes Curriculares Nacionais
para 0 Ensino Médio) atuais, onde ndo ha mencdo a organizacdo do curriculo por
disciplinas. Na verdade, este documento tenta, como o seu préprio titulo explicita, dotar
o0 curriculo do Ensino Médio de possiveis caminhos a serem seguidos, diretrizes e ndo
uma trilha curricular desenhada, acabada, que ndo possua espago para a autonomia e
diversidade dos contextos sociais e culturais que as diversas escolas brasileiras estdo

inseridas. Assim sendo, as DCNEM tratam, ndo apenas de disciplinas - sendo exce¢oes


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2008/Lei/L11684.htm#art1

0s casos citados anteriormente-, mas sim de componentes curriculares. O parecer CNE/
CEB N° 5/2011 (Conselho Nacional de Educagdo/ Camara de Educacdo Basica), define

melhor o conceito de componente curricular, ndo confundindo-o com disciplina:

Sobre a adogdo do termo “componente curricular”, pareceres deste conselho
indicaram que a LDB utiliza a diversidade de termos correlatos, empregando
concorrentemente e sem rigor conceitual os termos disciplinas, componente
curricular, estudo, conhecimento, ensino, matéria, conteddo curricular. O
Parecer CNE/CEB n° 5/97, que tratou da Proposta de Regulamentacdo da Lei
9.394/96, indiretamente, ja havia unificado aqueles termos, adotando
“componente curricular”, 0 que foi assumido pelos Pareceres CNE/CEN n°
38/2006 (que tratou da inclusdo obrigatdria da Filosofia e da Sociologia no
curriculo do ensino médio) [...]

Considerando outros (Pareceres CNE/CEB n° 16/2001 e n°22/2003), o Parecer
CNE/CEB n°38/2006 assinalou que ndo ha na LDB, relacdo direta entre a
obrigatoriedade e formato ou modalidade do componente curricular (seja
chamado estudo, conhecimento, ensino, matéria, conteldo, componente ou
disciplina). Indicou também que, quanto ao formato de disciplina, ndo ha sua
obrigatoriedade para nenhum componente curricular, seja da base nacional
comum, seja da parte diversificada. As escolas tém a garantida a autonomia
quando a sua concepgdo pedagdgica e para a formulagdo de sua correspondente
proposta curricular, sempre que o interesse do processo de aprendizagem assim
o recomendar, dando-lhe o formato que julgarem compativel com a sua
proposta de trabalho. (BRASIL, 2011, p.46)

Mesmo com possibilidades abertas para outros arranjos curriculares, além do
tradicional arranjo disciplinar, a maioria das redes publicas no Brasil, assim como escolas
privadas, incluindo-se ai a rede publica do Estado de Pernambuco, da qual fazem parte as
escolas que séo foco deste trabalho, usam o arranjo disciplinar como forma de estruturar

o curriculo:

Art.22. Integram as Matrizes Curriculares do Ensino Médio, os seguintes
componentes curriculares: | - na base nacional comum: a) linguagens, codigos
e suas tecnologias: 1 - lingua portuguesa; 2 - arte; 3- educacdo fisica; b)
ciéncias da natureza, matematica e suas tecnologias: 1 - matematica; 2 -
quimica; 3 - fisica; 4 — biologia; c) ciéncias humanas e suas tecnologias: 1-
histdria; 2- geografia; 3- sociologia; 4 . filosofia; 1l - parte diversificada: a)
lingua estrangeira moderna ofertada conforme os itens abaixo: 1 - 1(uma)
Lingua Estrangeira Moderna, de oferta obrigatéria para a escola e para o
estudante; 2 - 1(uma) segunda Lingua Estrangeira Moderna, de oferta
obrigatéria para a escola e de matricula facultativa para o estudante.
(PERNAMBUCO, 2012).



A disciplinarizacdo pode levar a uma pratica do afastamento e da hiper-
especializacdo entre cada disciplina no contexto escolar. Esse tipo de arranjo curricular
incentiva um di&logo entre a ciéncia base de cada disciplina, construida e elaborada na
academia, e a propria disciplina escolar. O risco é que outro dialogo possivel, que seria
entre as disciplinas que fazem parte da mesma realidade escolar, possa ser minimizado
em relacdo ao primeiro. O conhecimento parece entdo circular apenas dentro de cada
disciplina, de forma fechada, e ndo de forma ampla, na realidade do processo ensino-

aprendizagem vivenciado na escola como um todo.

Tomando-se por base Paulo Freire (2008), de que a educacgdo serve, em Ultima
instancia, para ler e interpretar o mundo, pode-se entdo levantar a hipétese de que a hiper-
disciplinarizacdo no Ensino Médio em pouco ajuda nesse sentido, uma vez que 0 jovem
é exposto a conceitos e teorias ilhadas dentro de cada disciplina que se propdem a ser

copias reduzidas de suas ciéncias méae.

A perda de possibilidades de aprendizagem significativa, no sentido de ler o
mundo, perde entdo a sua esséncia. A escola do nivel médio, com um curriculo composto
de vaérias ilhas disciplinares isoladas, pode correr o risco de estar mais voltada para a
adaptacdo do individuo ao meio social, que para a autonomia e a emancipacdo do

individuo em relagdo a este mesmo meio social. Ou seja, uma educacao reprodutora.

Como antidoto para a disciplinaridade, no formato de cdpias reduzidas do
conhecimento académico, aplicadas ao Ensino Médio, as DCNEM prop&em o curriculo
organizado em areas de ensino. A pratica da interdisciplinaridade ou do trabalho

integrado, como caminhos de outros possiveis arranjos curriculares:

Diante da diversidade de arranjos curriculares possiveis, independente da
forma por projetos, complexo tematico, disciplinas, areas do conhecimento ou
um hibrido dessas possibilidades, as perspectivas colocadas pelas novas
DCNEM indicam a necessidade de que se realize uma profunda discussao na
escola a “partir dos fundamentos propostos para 0 ensino médio e que se
discuta de qual modo tais pressupostos dialogam ou poderiam dialogar com o
projeto pedagodgico e com as praticas curriculares da escola. (BRASIL, 2013,
p. 10)

A flexibilidade posta para o curriculo, esta longe de ser um dado negativo. E
justamente a partir dessa caracteristica, que permite variados arranjos curriculares, que se

adequem as variadas realidades das diversas redes de Ensino Médio, bem como, pela



também variada realidade em que estdo inseridas as escolas. 1sso permite efetivar a
autonomia das redes e escolas, e também buscar linhas de ensino mais significativas para

as realidades locais e para as diversas juventudes presentes na sociedade brasileira.

O arranjo curricular disciplinar submete a Sociologia as suas vantagens e
desvantagens. O risco de existir uma ponte de didlogo maior com a academia, do que com
as demais disciplinas, dentro do contexto escolar é real. Por outro lado, o formato
disciplinar acaba potencializando o desenvolvimento de uma identidade curricular
prépria, que é funcional a um componente curricular em processo de consolidacdo do

Ensino Médio.

3.3 Os sentidos da sociologia no curriculo do Ensino Médio.

Conforme visto na secéo anterior, a Sociologia, como parte integrante do Ensino
Médio, ndo fugiu a regra do arranjo curricular desta etapa do Ensino Bésico, ou seja, ao
se tornar componente curricular obrigatério, a escolarizacdo dessa disciplina seguiu o
caminho para estruturar-se como mais uma disciplina. Assim como a filosofia, a
reinsercdo da Sociologia como disciplina obrigatéria no Ensino Médio envolve todo um
longo processo, de avancgos e recuos, até a plena efetivacdo da obrigatoriedade disciplinar,
de acordo com a Lei 11684/2008.

Porém, a obrigatoriedade legal, por si s6, ndo representa a consolidagdo dessa area
do saber como componente curricular no Ensino Médio. O sentido do papel que a
sociologia desempenha e ao qual se destina, no caso como disciplina, é relevante pois, e

é partir dele que os curriculos, tanto os prescritos quanto os reais devem se guiar.

A evolucéo da Sociologia no Ensino Médio é marcada pela intermiténcia da sua
obrigatoriedade nos curriculos oficiais. Remete-se a Rui Barbosa, em 1870, ainda no
Império, uma das primeiras defesas da inclusdo da obrigatoriedade da Sociologia no
ensino secundario. (MORAES, 2011, p.364). Nos primeiros anos da Republica, debatia-
se a obrigatoriedade ou ndo da disciplina de Sociologia nos curriculos, sob uma influéncia
positivista, muito forte nas academias militares nesse periodo. Entenda-se o Positivismo

como uma corrente filoséfica que defende a ideia de que qualquer conhecimento s6 é



valido se proviesse da ciéncia. Dentro dessa logica, o funcionamento da sociedade, assim
como da natureza, é regido por leis gerais. Caberia entdo a Sociologia descobrir essas leis

que regem o funcionamento social.

Eram adeptos dessa corrente, as principais liderancas do exército que derrubaram
Pedro Il e instalaram um governo republicano do Brasil. A Reforma Benjamim Constat
(1890-1891), ministro da instrucdo publica no governo provisério de Deodoro de
Azevedo, tentou quebrar a tradicao curricular classica que vinha desde o periodo colonial
com os jesuitas e introduziu um curriculo baseado no cientifico de August Comte. Nesse

caso, é pelas maos do Positivismo que a Sociologia se aproximou da escola média.

Porém, é somente na década de 1920, em plena Republica Oligarquica, que a
Reforma Rocha Vaz, de 1926, vai incluir a Sociologia como disciplina obrigatoria. No
entanto, a obrigatoriedade da mesma foi retirada dos curriculos em 1942, de acordo com
a Reforma Capanema, em pleno Estado Novo. Curioso é perceber que essa inclusdo da
obrigatoriedade acontece num contexto de cidadania restritiva, o que desmistifica um
pouco o sentido que, muitas vezes, ¢ dado ao discurso justificador da presenca da
Sociologia como disciplina obrigatoria no Ensino Médio, que tem como contetdo: a

Sociologia como disciplina responsavel por uma formacéo do cidaddo autbnomo e critico.

Na década de 1950, foi de grande relevancia o debate acerca do desenvolvimento
e da modernizagdo da sociedade brasileira. Florestan Fernandes, eminente sociélogo da
USP (Universidade de Sdo Paulo), pde em debate a necessidade de reincluir a Sociologia
no Ensino Médio como um dos varios componentes para essa a modernizacdo. Para
Fernandes, o ensino da Sociologia teria um papel, diferente daquele sentido dado pelos
positivistas republicanos, que seria o de formar cidaddos, criticos, autbnomos e
participativos (COSTA, 2010, p. 48). Mas, a volta efetiva do ensino de Sociologia como

obrigatdrio no Ensino Médio, s6 ocorreria em 2008.

E fundamental destacar o sentido dado ao ensino de Sociologia defendido por
Fernandes, fundamentava-se no discurso de uma modernizacao progressista do Brasil, na
tentativa de trazer a tona novos atores e tratar de forma racional problemas sociais urgidos
num contexto de acelerada industrializagédo e urbanizacdo. Esse tipo de concepcao, que
vé a Sociologia como um instrumento construtor da cidadania, coloca muitas vezes, a

disciplina como redentora dos problemas sociais. Esse sentido ainda é muito presente nos



documentos que a normatizam e nos discursos que buscam dar sentido a obrigatoriedade

da presenca da disciplina no o Ensino Médio.

Atualmente, as OrientacGes Curriculares Nacionais (OCNEM) de Sociologia,
apresentam um breve debate acerca de qual seria o carater e o sentido da sociologia no
Ensino Médio. Logicamente isso serve como um marco balizador acerca do que deve ser

o curriculo oficial.

As razdes pelas quais a Sociologia deve estar presente no curriculo do ensino
médio sdo diversas. A mais imediata, e de que ja se falou, mas ndo parece
suficiente, é sobre o papel que a disciplina desempenharia na formagédo do
aluno e sua preparacdo para o exercicio da cidadania. (BRASIL, 2012, p.110)

Ao comparar-se a linha de pensamento de Florestan Fernandes, com a
justificativa dada nas OCNEM para a presenca da sociologia no Ensino Médio, observa-
se uma mesma linha coerente de pensamento, onde esta € tributaria daquela. Faz-se

relevante o relato de Amaury Moraes, um dos elaboradores desse documento:

Vale a pena repetir: desde que entrei na campanha em defesa da
obrigatoriedade da sociologia no ensino médio, tive como referéncia o
pensamento de Florestan Fernandes a respeito, apresentado no texto seminal
apresentado no | Congresso Brasileiro de Sociologia. (MORAES, 2010, p.06)

Para Flavio Sarandy, o sentido dado de que a Sociologia é a disciplina responsavel
pela construcdo da criticidade social nas novas geracdes de cidaddos é fraco e fragiliza a
presenca da obrigatoriedade, uma vez que, no ambito da educacdo escolar formal, a
construcdo da cidadania ndo seria responsabilidade exclusiva da Sociologia, mas sim de
do todo o Ensino Meédio em si, com todas as suas disciplinas:

A julgar pelas justificativas dadas até o presente e pelas resisténcias advindas
da inclusdo da sociologia no quadro das disciplinas oferecidas no ensino
médio, ndo temos sido muito bem-sucedidos em sua defesa — ao menos, néo
no plano discursivo. Pois que afirmar ser a disciplina relevante para o
desenvolvimento do pensamento critico e para a construcdo da cidadania é
nadar na superficie e pouco contribui para esclarecer em qué, exatamente, a
disciplina se diferencia das demais e qual seu papel no sistema educacional.
Afinal, os dois objetivos citados, normalmente elencados quando se trata de
justificar a disciplina, podem —ou deveriam — ser alcancados por todas as



disciplinas, objetivos inerentes a prdpria atividade educacional que sdo.
(SARANDY, 2011, p.02)

Conforme visto em linhas gerais, mesmo com criticas, como a apresentada por
Sarandy, a ideia da sociologia como componente curricular responsavel pela construcao
da cidadania, criticidade e autonomia, parece ainda ter muita forca. A questdo acerca do
sentido do ensino de sociologia no Ensino Médio serd retomado mais adiante no trabalho,
mais especificamente a partir dos dados empiricos que tentam captar as visdes do
professores que lecionam a disciplina.

3.3.1. A luta recente pela obrigatoriedade da Sociologia

A presenca ou auséncia da Sociologia no curriculo do Ensino Médio, bem como
o status de disciplina facultativa ou obrigatoria, conforme cronologia a sucinta
apresentada na secao anterior, €, muitas vezes, apontada como sendo fruto de posicdes
ideoldgicas. Parte-se, no entanto, de um falso pressuposto, de que a obrigatoriedade do
ensino da Sociologia teria ligacdes com sua natureza ligada a liberdade, democracia e até

mesmo a uma inerente contestacdo das estruturas sociais.

Porém, ao observar-se para a sinuosa presenca da Sociologia no Ensino Médio
nota-se que a mesma foi efetivamente incluida como disciplina em 1926, na Reforma
Rocha Vaz, em pleno governo Arthur Bernardes, o mais antidemocrarico da Republica
Oligarquica. Nota-se também que permaneceu obrigatdria por quase todo o periodo do
Estado Novo, s6 sendo retirada a sua obrigatoriedade em 1942, com a Reforma
Capanema, isso num contexto em que o governo Getulio fazia uma inflexdo para o campo
dos aliados, em especial para os Estados Unidos, na conjuntura da Segunda Guerra
Mundial. Bem como, o periodo democratico, depois da queda de Getulio, de 1946-1964,

ndo trouxe a obrigatoriedade dessa disciplina.

Para Moraes, a explicacdo geral para a presenca ou auséncia da obrigatoriedade
da Sociologia no Ensino Médio, estd bem menos em questdes politicas e bem mais em

questdes de concepcdo educacional de uma burocracia estatal gestora desse campo.



Retomando o argumento: entendemos que a exclusdo da sociologia do
curriculo prende-se menos a preconceitos ideoldgicos e mais a indefinicéo do
papel dessa disciplina no contexto de uma formacdo que se definia mais
organica, resultado do estabelecimento de uma burocracia mais técnica e mais
exigente ou convicta em relagdo a educagao. De certa forma, pode-se dizer que
os defensores da sociologia ndo conseguiram convencer essa burocracia
educacional quanto a necessidade de sua presenga nos curriculos. (MORAES,
2001, p.365)

E nessa mesma linha de raciocinio que o autor tentar explicar a recente luta e
efetivacdo da volta da obrigatoriedade da Sociologia, como disciplina obrigatoria, no

Ensino Médio.

O contexto de formulacao da atual LDB, Lei 9394/96, dos PCN,’s de 1999, bem
como do parecer CNE/CEB n° 18/98 e da resolugdo CNE/CNB n° 03/98, que sdo
documentos citados por Moraes, e que interpretam a presenca da Sociologia e da Filosofia
no Ensino Médio é marcado pelo contexto politico da década de 1990. Elementos
importante para o entendimento desse periodo sdo: a debacle do chamado socialismo real,
a crise do Welfare State e a ideia de que a inserc@o nacional no processo de globalizacéo
teria como norte, e Unico caminho, a adesdo e a pratica do liberalismo, da flexibilizacao

e da desregulamentacao.

Torna-se hegemonica a influéncia dos manuais liberais e neoliberais na condugéo
do estado brasileiro. “Na esfera do processo global de desregulamentacdo, o ensino
escolar no Brasil, sofreu forte influéncia das determinacdes liberalizantes do Banco
Mundial e do FMI [...]” (BORDIN, 2012).

A redacdo da LDB, conforme debatido antes, ndo tratou da inser¢éo de disciplinas,
mas sim de areas do conhecimento. Expectativas de aprendizagem também estavam
postas na lei, como a ideia, de que ao final do Ensino Médio o estudante deveria apresentar
conhecimentos de Sociologia e Filosofia. Porém, o texto da lei ndo explicitava em que
formato esses conhecimentos devessem ser ensinados. Sendo assim, estava posto que 0s
conhecimentos de Filosofia e Sociologia deveriam ser um dos resultados apresentados
pelo aprendizado dos estudantes ao final do Ensino Médio, mas ndo necessariamente

através da oferta obrigatoria dessas disciplinas.



O fato é que a ideia de areas de conhecimento, conforme ja visto, da e deu margem
a inumeros tipos de arranjos curriculares. Sendo o arranjo disciplinar apenas um deles,

embora seja 0 mais tradicional e mais praticado.

Além disso, a corrente pedagdgica da chamada “pedagogia das competéncias”
(RAMOS, 2002), era hegemdnica naquele momento. Segundo essa corrente, 0 mais
importante, na aprendizagem, ndo é o aprendizado de conceitos proveniente de areas do
conhecimento, ou de disciplinas particulares, mas sim o de competéncias, que poderiam
ser ensinadas ndo apenas por uma, mas por varias disciplinas. Dessa forma, o formato de
curriculo disciplinar e conteudista perdeu relativa forca, diante de um curriculo flexivel,
objetivado por competéncias transdisciplinares. A ideia era construir individuos dotados
de variadas e flexiveis competéncias praticas, ndo o dotado de uma gama de conceitos e
teorias, que até poderiam servir para ler o mundo, mas ndo serviriam para viver no mundo,
onde o mercado e a competi¢do pragmatica se elevavam sobre os individuos. A ideia de
trabalhador flexivel preponderava, naquele contexto, onde o neoliberalismo aparecia

triunfante.

Uma ideia muito presente nos documentos que interpretaram a Sociologia e a
filosofia p6s-LDB, € a de que a Sociologia serviria para formar no sentido da cidadania.
Porém, o ensino baseado em competéncias e ndo em conteudos, pde a formacdo cidada
ndo no sentido de questionar os temas sociais, mas sim de adaptar o cidaddo a viver na

prépria sociedade, refor¢ando assim uma educacao reprodutora.

N&o sendo a Sociologia uma disciplina obrigatoria, mas tendo uma expectativa de
conhecimentos posta na LDB, surgia entdo um paradoxo: como tratar essas expectativas
de conhecimento, se ndo ha a obrigatoriedade da disciplina?

O problema foi interpretado dentro de uma légica que tinha por norte o curriculo
centrado nas competéncias, nas areas de conhecimento e na trasdisciplinaridade. A
solugéo encontrada nos PCN de 1999, foi orientar o ensino da Filosofia e da Sociologia
de forma transdisciplinar. Ou seja, qualquer disciplina poderia e deveria tratar das

competéncias proprias da Filosofia e da Sociologia.

Para eles, ter conhecimento de sociologia ndo significa introduzir a disciplina
nos curriculos dos cursos. Bastaria, digamos, um professor de matematica
discutir com seus alunos um artigo de jornal que trate do desemprego em S&o
Paulo, por exemplo, quando entrar na matéria dos percentuais. Ela ja estaria



“lecionando sociologia” aos seus alunos ao tecer comentarios sobre a situagao
do desemprego, concentracdo de renda, queda de rendimento, etc. (CASAQO e
QUITANERO apud BORDIN, 2012)

E bom que se diga que a ideia de por a Sociologia como um conhecimento
transdisciplinar e centrado em competéncias, e ndo apenas em conceitos ou temas,
conforme esté posto nas OCNEM, sendo detalhada mais a frente, ndo impedia a sua oferta
como disciplina, que era facultativa, porém n&o obrigatoria. A oferta podia ser feita por
qualquer rede ou escola, de acordo com o principio da autonomia. Na prética, toda essa
I6gica da pedagogia das competéncias e da transdisciplinaridade era um desestimulo para

a oferta da disciplina.

Em 2001, é aprovado pelo Congresso Nacional o projeto de lei 09/00, que
tramitava desde 1997 e que tratava de mudar o seu texto da LDB, no sentido de garantir
a Sociologia e a Filosofia como disciplinas obrigatérias no Ensino Médio. Na prética, era
uma forma de acabar com a ambiguidade do texto da lei e assim garantir a obrigatoriedade
das disciplinas. O projeto aprovado por unanimidade na camara e por 2/3 do senado, foi
vetado integralmente pelo entdo presidente Fernando Henrique Cardoso, ironicamente
um dos icones da Sociologia no Brasil, sobre a justificativa de que:

[...] o projeto de inclusdo da Filosofia e da Sociologia como disciplinas
obrigatérias no curriculo do ensino médio implicara a constituicdo de 6nus para
os estados e o Distrito Federal, pressupondo a necessidade da criacdo de cargos
para a contratacdo de professores de tais disciplinas, com o agravante de que,
segundo informagOes da Secretaria de Educagdo Média e Tecnologia, ndo ha
no pais formacéo suficiente de tais profissionais para atender a demanda que
advira caso fosse sancionado o projeto, situagdes que por si s6 recomendam

que seja vetado na sua totalidade por ser contrario ao interesse publico.
(BRASIL, 2001)

Vale destacar que, as DCNEM, de 1998, que interpretam e regulam a LDB, bem
como os pareceres do Ministério da Educacdo: o CNE/ CEB 15/98 e os CNE/CEB 03/98
foram debatidos e publicados paralelamente a tramitacdo do PL (Projeto de Lei) 09/00. O
que, para Amaury Moraes, demonstra uma linha de pensamento, da entdo gestéo federal,
com relacdo a obrigatoriedade dessas disciplinas e preponderancia da concepcao de

transdisciplinaridade em relacdo aos conhecimentos dessas areas do saber.



[...] De acordo com as DCNEM, as escolas poderiam diluir os conhecimentos
de sociologia nos contetidos de outras disciplinas, mesmo porque, segundo a
concepcao que sustentava tal parecer, tais disciplinas ja contemplavam aqueles
conhecimentos e- certamente a principal razdo- pretendia-se transitar para um
curriculo o menos ‘disciplinarizado’ possivel, haja vista a organizacdo por
areas de conhecimento que as diretrizes propunham para a escola média.
Sabendo-se que a conselheira-relatora das DCNEM fora indicada pelo ministro
da educacdo e aprovada pelo presidente, estabeleceu-se uma solidariedade
entre as partes: era do interesse do governo- conselheira, ministro e presidente-
que a sociologia nao se torna-se obrigatoria, por isso o veto. (MORAES, 2011,
p. 370)

O panorama da institucionalizacdo da sociologia como disciplina obrigatdria no

Ensino Médio mudaria em 2004, com a revisdao dos PCN.

O primeiro passo na diregdo da institucionalizacéo definitiva e obrigatéria da
sociologia no ensino médio foi dado em 2004 por um equipe do MEC,
encarregada de rever os PCN. Liderada pelo professor Amaury César Moraes,
notorio pesquisador na area de educacdo, a equipe chegou a conclusdo de que
a transformacéo dos Parametros Curriculares Nacionais seria insuficiente e ndo
chegaria & causa do problema, ademais porque nem forca de lei tem. Apenas
com a alteragdo das Diretrizes Curriculares Nacionais e, sobretudo, da
resolucdo CNE/CEB n° 02/98 as barreiras legais seriam vencidas para a
institucionalizacéo obrigatdria da disciplina. (BORDIN, 2011)

Essas idas e vindas a interpretacdo da LDB sobre a presenca ou ndo da Sociologia
como disciplina obrigatdria foram fruto da propria ambiguidade da lei, que néo dispde
sobre a obrigatoriedade, porém, tampouco, dispde sobre a ndo obrigatoriedade. Isso
gerava interpretacdes, como a das DCNEM de 1998, que p6em a Sociologia na base
diversificada do curriculo, e ndo na base nacional comum. J& os PCN, conforme ja visto,
interpretaram a sociologia no &mbito da ideia da transversalidade, uma vez que a lei se

mostrava dubia, e dibia também poderiam ser as interpretacdes.

Um dos resultados da elaboracdo dos PCN foi a publicacdo, pelo Ministério da
Educacdo, em 2006, das OCNEM (Orientagbes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio). No caso da Sociologia, esse documento se difere do primeiro por trata-la na como
disciplina, propondo objetivos que s6 podem ser atingidos nessa condicdo, enquanto,
conforme ja explicitado, os PCN abrem a possibilidade de fazer da Sociologia um tema

transversal.



Por ndo terem forca de lei, nem os PCN e nem as OCNEM, a luta pela
obrigatoriedade da Sociologia se consolidou e teve seu resultado final a partir da Lei
11.684/ 2008, que alterou o artigo 36 da LDB determinando que o ensino da Sociologia

fosse obrigatorio em todas as séries do Ensino Médio no formato de disciplina.



4. METODOLOGIA

Para a concretizacdo deste estudo, foi realizada uma pesquisa cujo modelo
analitico configura-se como empirico, do tipo exploratério e aplicado, conforme
orientagdo em Vergara (2010). Serd exploratoria, por inicialmente trilhar caminhos
desconhecidos, em profundidade, sobre o tema, e aplicada, pois visa contribuir com a
identificacdo de diferencas entre os curriculos oficial e o real, bem como entre curriculos
reais diversos. Parte-se do pressuposto que de fato o curriculo praticado seria diferente
do oficial. A pesquisa terd uma abordagem qualitativa, uma vez que os métodos utilizados
incluiram a observacao direta nas escolas, com a utilizacdo de instrumentos que exigem
do pesquisador interpretacdes dos fendmenos observaveis e, como registrado por Denzin
e Lincoln (FLICK, 2009), “os pesquisadores desse campo estudam as coisas em seus
contextos naturais, tentando entender ou interpretar os fenémenos em termos dos sentidos
que as pessoas lhes atribuem”. Corroborando esses autores, Vergara (2010) entende que,
numa pesquisa de abordagem qualitativa, considera-se o olhar acurado do pesquisador
sobre o fenbmeno pesquisado, em que se Ihe é conferida pertinéncia na analise dos
resultados, cuja experiéncia lhe autoriza interpretar os dados conforme a familiaridade
adquirida durante a pesquisa exploratoria. Afinal, esse tipo de abordagem, nas

interlocugdes “se preocupa com um nivel de realidade que nao pode ser quantificado”

(MINAYO, 2004, p. 21).

Para a elaboracdo dessa pesquisa recorreu-se tanto a fontes primarias quanto a
fontes secundarias. Inicialmente, realizou-se uma pesquisa bibliogréafica e documental e,
posteriormente, uma pesquisa de campo, seguindo os procedimentos de selecdo de
sujeitos a serem entrevistados, a partir da elaboracdo de um roteiro de entrevistas com
questdes semiestruturadas. Numa fase complementar, foram utilizadas observacoes de

aulas ministradas.

Para fundamentar essa analise, tomaram-se por base 0s pressupostos tedricos de
autores como: (CONTRERAS, 2002); (LIBANEO, OLIVEIRA & TOSCHI, 2003);
(MOREIRA e SILVA, 1995); (SACRISTAN, 2000); (TAKAGI, 2007) e outros, bem
como parte da producdo académica acerca do ensino da Sociologia. A selecdo dessa

bibliografia tem por critério o debate acerca dos temas: curriculo, para uma apreensao de



conceitos mais gerais e o ensino de Sociologia, para embasar o debate especifico do

curriculo da disciplina.

A primeira etapa de coleta de dados partiu de uma analise documental. O
levantamento documental, incluiu documentos fundamentais como: LDB (Lei 9394/96,
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional); DCNEM (Parecer CNE/CEB 5/2011,
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio); OCNEM (OrientacGes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio); PCN (Parametros Curriculares Nacionais);
PCN+ (Orientagdes Educacionais Complementares aos Parametros Curriculares
Nacionais); OTM (OrientagcGes Teorico Metodologicas) e PCPE (Parametros para
Educacdo Bésica do Estado de Pernambuco- Sociologia)

A segunda etapa de coleta de dados se configurou como pesquisa de campo,
porque coletaram-se dados em trés escolas e caracterizaram-se como estudos de casos,
por estar circunscrita a trés unidades escolares especificas de Ensino Medio, na cidade do

Recife.

Os procedimentos utilizados para a coleta de dados distribuiram-se em trés etapas:
1. Andlise do Plano de Curso de cada professor; 2. A Plano de observacdo direta sobre a
aula ministrada; 3. Aplicacdo de um roteiro de questdes, entrevistas semiestruturadas, a

cada professor. O detalhamento desses instrumentos estad mais adiante.

4.1 Duracdo, l6cus da pesquisa e critérios de selegdo das escolas.

A pesquisa de campo ocorreu entre novembro de 2014 e abril de 2015.

Os critérios de selecdo das escolas escolhidas foram por acessibilidade e
tipicidade, conforme postula Vergara (2010). A escola 1: Escola de Referéncia em Ensino
Médio Cldvis Bevilaquia, é uma escola de tempo integral. A escola 2: Colégio Estadual
Regueira Costa, ¢ uma escola regular. A escola 3: Escola Técnica estadual Agamenon
Magalhdes (ETEPAM), é uma escola de Ensino Médio integrado, onde é oferecida aos
alunos uma educacao profissional integrada a profissionalizagdo técnica. A escolha por
essas unidades justifica-se pelas mesmas apresentarem uma tipologia diferenciada, com
propostas pedagogicas e Projetos Politicos Pedagdgicos também diferenciados, o que

possibilitou comparar e analisar se essa diferenca tipoldgica influi nos curriculos reais



praticados pelos professores na disciplina de Sociologia, que é obrigatoria, em todas as

trés escolas.

Quadro 1- Caracterizacdo das escolas pesquisadas

Escola 1 Escola 2 Escola 3
Ensino integral Ensino regular Ensino médio integrado ao
profissional

15 turmas de Ensino Médio | 6 Turmas de Ensino Médio | 21 turmas de Ensino Médio

integrado

2 professores de Sociologia | 2 professores de Sociologia | 2 professores de Sociologia
570 alunos 228 alunos 2005 alunos

Considerando o carater exploratério da pesquisa ndo se partiu de nenhuma
hipdtese que estabelecesse correlacbes entre indicadores de desempenho escolar e o

cumprimento dos curriculos de sociologia.

4.2 Instrumentos para coleta de dados.

4.2.1 Roteiro de observacéo de aulas

A observacdo de aulas de Sociologia foi um dos métodos, através dos quais, se
coletaram dados acerca do curriculo real da disciplina nas escolas que foram investigadas.
A partir disso, buscou-se proceder a caracteriza¢fes dos curriculos reais (praticados), para
uma posterior comparagdo com os curriculos oficiais, e consequentemente a explicitacdo

das discrepancias entre 0s mesmaos.

No sentido de buscar dados sobre o curriculo real, usou-se como uma das técnicas,
a observacao ndo participante, em aulas de Sociologia nas escolas investigadas, a partir

de um termo de aceitacédo de cada professor.

Para tanto, optou-se pela montagem de um roteiro de observacdo intermediério entre

um roteiro sistematizado e rigidamente categorizado e um mais aberto e exploratorio.



Esse tipo de roteiro justifica-se por estarmos investigando, como meio de obtencdo de
informagdes sobre o curriculo, o fendbmeno aula, que por ser um fenbmeno de grande
interacdo, traz a possibilidade de apresentar dados novos, imprevistos, que num roteiro

fechado e sistematizado nao possibilitaria o seu registro.

1. Qual o tema da aula?

2. Quais 0s conceitos usados?

3. Qual a teoria usada?

4. O professor justifica o tema da aula para os alunos?
Sim( )ndo( )

4.1 Se justifica, com que argumentos justifica?
Quais 0s métodos didaticos usados?

Quiais os recursos didaticos usados?

Qual a utilizaco do livro didatico na aula?

Qual o espago dado para a participacdo dos alunos?

© © N o o

Os alunos interferem na conducéo da aula?

Sim( )ndo( )

9.1 Se interferem, € de que maneira?

10. Nos discursos do professores e na sua pratica ha utilizacdo de conceitos de
outros componentes curriculares?
Sim( ) Nao( )
10.1 Caso a resposta seja sim, quais Sa0 esses conceitos?

11. H4, durante a aula, alguma menc¢do ao Enem?

Sim( )Néo( )

11.1 Caso haja menc¢do ao Enem, qual é?

4.2.2. Roteiro da entrevista com professores

As entrevistas foram utilizadas como um instrumento de obtencdo de dados
paralelo a observacéo. Por se tratar de uma pesquisa qualitativa, exploratdria e um estudo
de casos, bem como pelo objeto ser o curriculo real, em que a autonomia pedagogica de

cada professor se sobressai, optou-se por entrevistas semiestruturadas. E do discurso



desses entrevistados, em interagdo com os outros instrumentos, que se buscaram os dados

definidores do curriculo real.

O objetivo desse procedimento foi captar a interpretacdo que os professores de
Sociologia possuem acerca do curriculo do Ensino Médio e do curriculo da disciplina,
apontando os sentidos dados a esse nivel de ensino e a Sociologia. A titulo de
procedimento, a entrevista foi dividida em blocos tematicos: formacdo, concepcao,

metodologia e alunos.

No tema formag&o, buscou-se obter informacdes acerca do perfil profissional do
professor. No tema concepcdes, a investigacao focou-se no conhecimento que o professor
possui sobre os documentos oficiais do curriculo do Ensino Médio e tentou-se também
captar que outros elementos da realidade se pdem para formar a concepcéo do professor
acerca do modelo de curriculo por ele praticado. No bloco de alunos o foco é a interacéo
existente entre os docentes e discentes, em que pontos essa interacdo é levada em conta
pelos professores, dentro da sua margem de autonomia, para adaptar o curriculo oficial a

sua leitura da realidade.

Formacao:

Qual a sua formacao bésica? (graduacéo)

Possui pdés-graduacdo? ( )sim ( )ndo

Em que nivel?

Em que area?

Ministra aulas em quais escolas?

Quantas turmas semanais?

Quantas aulas de sociologia semanais no total?

Hé& quanto tempo comecou a dar aulas de Sociologia?
Por que comecou a dar aulas de Sociologia?

Tem ou teve alguma formagdo continuada em sociologia? Sim () néo ( )

Qual? ()



Concepcéo

Para que serve 0 Ensino Médio?

Para que serve a sociologia?

Para que serve a sociologia enquanto disciplina escolar?
Vocé conhece alguns desses documentos?

LDB/ DCNEM/ OCNEM/ PCN’S/ PCN’S +/ PCPE/ OTR
Poderia fornecer uma descri¢do simples de cada um deles?

A escola ou a rede ja promoveram alguma formacéo ou reunido tendo como foco estes

documentos?

Para organizar os seus planejamentos, seja de curso, unidade ou aulas, vocé toma por base

alguns desses documentos? Quais?
Existe algum instrumento de controle sobre o cumprimento das prescri¢6es curriculares?

Na sua opinido, o que é importante, ao final do 3° ano, que o aluno do Ensino Médio saia

sabendo sobre o contetido de sociologia?

No seu planejamento de unidades, vocé insere algum tema, teoria ou contetdo que ndo

esteja posto nos documentos curriculares ou no livro didatico? Quais?
Qual o principal instrumento vocé usa para definir o que ensinar em sociologia?
Vocé usa o livro didatico? Qual ou quais?

Vocé segue as unidades que estdo prescritas no livro didatico? Por que?

Qual o peso do mercado de trabalho na escolha de o que ensinar em sociologia? Justifique

a escolha

1. E definidor do que deve ser ensinado
2. E relevante

3. Nao é o foco

Qual o peso da cidadania no que vocé escolhe para ensinar em sociologia? Justifique a

escolha



1. E definidor do que deve ser ensinado
2. E relevante
3. Néo é o foco

Qual o peso do livro didatico no que vocé escolhe para ensinar em sociologia? Justifique

a escolha.

1. E definidor do que deve ser ensinado
2. Erelevante

3. Nao é o foco

Classifique cada uma dessas frases, numa escala de 1 a 5, de acordo com 0 que vocé

entende que é a funcdo da sociologia para o Ensino Médio.

1. E o foco principal do ensino de sociologia
2. Na&o deve fazer parte do foco do ensino de sociologia

3. E uma funcéo que so a sociologia pode cumprir
Compreender a vida social
Desnaturalizar o que aparentemente é natural
Mudar a realidade social
Contribuir para a socializacdo dos individuos
Preparar 0s jovens para 0 ENEM
Preparar o0 jovem para o mercado de trabalho
Superar pré-conceitos

Aprender teorias sociais

4.2.3 Tépicos para analise de documentos.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM), as
Orientacdes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (OCNEM’), os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN) e os Parametros Curriculares de Pernambuco sdo os

documentos guias do curriculo oficial a serem analisados. Essa analise documental tem



como objetivo identificar as principais orientacdes para o curriculo, mas também buscar

referéncias de quando, onde, quem e como foram produzidas essas orientacoes.
Quando o documento foi produzido?
Qual o 6rgédo que produziu esses documentos?
Sobre que contexto social, politico e educacional esse documento foi produzido?

Que consideracbes os formuladores do curriculo trazem para justificar o seu

formato e o seu contetdo?
Quais as principais orientacfes que este curriculo busca ditar?
E um curriculo prescritivo ou indutor?
O curriculo indica ou sugere contetidos? Quais?

O curriculo indica ou sugere métodos? Quais?

4.2.4 Roteiro de analise de planos de curso.

Os planos de curso foram concebidos nesta pesquisa como componentes do
curriculo real, uma vez que eles sdo um documento oficial, porém, sdo produzidos pelo
préprio agente operador do curriculo, que € o professor. Analisar os planos de curso, ao
menos de uma unidade, permitiu identificar quais os conteudos, métodos e temas tratados
pelos professores. Permitiu também identificar que uso eles fazem das ideias prescritas
ou indutoras presentes nos curriculos oficiais superiores. O enfoque dado seguird o
proposto pelas OCNEM, ou seja, esses planos serdo analisados tentando identificar temas,
teorias e conceitos focados pelos docentes.

O que os planos enfocam mais: temas, conceitos ou teorias?
Que temas?

Que teorias?

Que conceitos?

Esses planos seguem os curriculos oficiais? De que forma?

Esses planos inserem conteudos estranhos ao curriculo oficial? Quais?



Que métodos sao utilizados pelos professores?
Que material é usado pelos professores em seus planejamentos?
Que forma de avaliacao ¢ utilizada pelos professores?

O plano proposto é coerente com o que foi observado em sala de aula?



5.S0CIOLOGIA NO ENSINO MEDIO: CAMINHOS E DES(CAMINHOS)

5.1 Resultados- analise de documentos (Curriculos Oficiais)

5.1.1 DCNEM (Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio)

A analise das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio,
documento do Ministério da Educagao, publicado em 2012, sera feita aqui em paralelo
a analise do parecer CNE/CEB n° 05/2011, que é o documento base que esmilga,

analisa e explicita as bases para a formulacdo das DCNEM de 2012.

Logo no inicio do parecer, esta clara a justificativa para a formulacéo de novas
Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio, em substituicdo as que ja existiam e que
eram do ano de 1998. O Brasil vivia naquele ano, a culminancia de uma expansao
econbmica iniciada na segunda metade da década anterior, em 2010, o PIB havia

atingido um crescimento de 7%.

E importante salientar que a conjuntura econdmica apontava para ampliacao
da distribuicdo da renda e da possibilidade de consumo para parcelas da populacao
que até entdo ndo tinham acesso a muitos dos bens produzidos socialmente. Surgia a
chamada “nova classe média”, ou o que Jessé de Souza (2012) intitula de “nova classe

trabalhadora”.

O aprimoramento do Ensino Médio € visto no parecer como uma necessidade
para a manutencdo do crescimento econdmico, das melhorias sociais e da

competitividade brasileira.

Para alcancar o pleno desenvolvimento, o Brasil precisa investir fortemente na
ampliagdo de sua capacidade tecnoldgica e na formacdo de profissionais de
nivel médio e superior. Hoje varios setores industriais e de servigos ndo se
expandem na intensidade e ritmos adequados ao novo papel que o Brasil
desempenha no cenario mundial, por se ressentirem da falta desses
profissionais. Sem uma s6lida expansdo do Ensino Médio com qualidade, por
outro lado, ndo se conseguira que nossas universidades e centros tecnolégicos
atinjam o grau de exceléncia necessaria para que o Pais dé o grande salto para
o futuro. (BRASIL, 2011, p. 01)



Esse trecho explicita bem os motivos para a formulacdo das novas Diretrizes
Curriculares. Porém, a questao do “salto para o futuro” é colocada como sendo uma
necessidade para a competitividade tecnoldgica e consequentemente econémica do
pais. Subtende-se que esse salto € um fator estratégico e que a melhoria do Ensino

Médio vem em funcéo dele.

Perceba-se que a questdo da cidadania, do Ensino Médio universal, da
qualidade da educacdo, da educacédo como um direito, a questdo da formacdo humana
como parte de um projeto para um melhor convivio social ndo é concebida como o

norte principal da justificativa.

Mesmo sendo a partir dessa concepcdo, centrada na competividade
econdmica, que as DCNEM séo postas, debatidas e posteriormente publicadas pelo
Ministério da Educacéo, outras justificativas aparecem no parecer, porém de forma
secundaria. A propria aceleracdo das mudancas sociais provenientes dos acelerados
avancos tecnolégicos influindo ndo apenas no mundo da producédo, do trabalho, mas
ainda na convivéncia humana também sdo postas como justificativas para a

formulacdo do documento:

A elaboragdo de novas diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
se faz necessaria, também, em virtude das novas exigéncias educacionais
decorrentes da aceleragdo da produgdo de conhecimentos, da ampliacdo do
acesso as informagdes, da criacdo de novos meios de comunicagdo, das
alteracGes no mundo do trabalho, e das mudancas de interesse dos adolescentes
e jovens, sujeitos dessa etapa educacional. (BRASIL, 2011, p. 02)

As novas exigéncias e desafios educacionais ndo encontrariam um Ensino
Meédio pronto para enfrenta-las. Embora vérias medidas tivessem sido tomadas nos
anos anteriores a fim do fortalecimento desta de ensino: o piso nacional do magistério
(2008); a criacdo do FUNDEB (2007); a retirada da educagdo da DRU (Desvinculagédo
de Receitas da Unido), em 2008; a inclusdo do Ensino Médio no PNLD (Programa
Nacional do Livro Didatico, em 2003; a reestruturacdo do ENEM (Portaria
n°109/2009 do MEC); a implantacdo do programa Ensino Médio inovador e a

integracdo do Ensino Médio com a educacéo profissional (Lei 11741/08).

Porém, como o proprio parecer demonstra em dados coletados do IBGE:



[...] ataxa de frequéncia bruta as escolas dos adolescentes de 15 a 17 anos é de
85, 2%. Ja a tava de escolarizacao liquida dos mesmos adolescentes (de 15 a
17 anos) é de 50 %. Isso significa dizer que metade dos adolescentes de 15 a
17 anos ainda nao esta matriculada no Ensino Médio. (BRASIL, 2011, p. 03)

O problema apresenta-se da seguinte forma: nem todos os jovens que de deveriam
estar no Ensino Médio, 14 estdo, e nem todos que deveriam conclui-lo, o concluem. 1sso
atestaria uma crise nessa etapa de ensino, que ndo estaria cumprindo a missdo esperada,
nem no sentido de tornar o pais competitivo para manter o ciclo de avango econdmico e
social, nem no sentido de fazer cumprir uma formacao humana integral que dele se espera

e que estd posta na LDB.

Um dos problemas para essa realidade é apresentado por Francisco Aparecido
Cordao, um dos pareceristas e redatores das DCNEM. Segundo o mesmo, o problema da
evasao estaria ligado ao formato do curriculo, que seria desinteressante aos estudantes. Ja
Guiomar Namo de Melo, conselheira estadual de educacdo de Sdo Paulo e uma das
formuladoras das primeiras DCNEM, interpreta a crise afirmando que o Ensino Médio,
no seu arranjo disciplinar, ndo dialoga com o cotidiano dos estudantes. Ela defende que a
primeira DCNEM, 1998, tinha uma concepcao mais centrada em areas do saber e ndo em
disciplinas, cada area do saber estava estruturada em expectativas de aprendizagem ou
competéncias, dai em diante, cada sistema estadual de educacao ou escola particular faria
0 arranjo curricular mais conveniente a sua realidade no sentido de alcancar as

expectativas ou competéncias tragcadas no documento (Unesp/ UNIFESP, 2012).

Seria um ponto de vista que enxerga o arranjo curricular estruturado em
disciplinas como um caminho que deixaria 0 Ensino Médio desinteressante e distanciado

da realidade do estudante.

[...] a organizacéo curricular do ensino médio que se instituiu ao longo do
tempo se caracterizou pela fragmentagdo do conhecimento em disciplinas
estanques e hierarquicas, de modo a valorizar algumas areas do conhecimento
em detrimento de outras. (BRASIL, 2013, p. 07)

A disciplinarizacao levaria a préatica de afastamento entre as préprias disciplinas

e a hiper-especializagéo. O jovem estaria exposto ao ensino de conceitos, teorias e saberes



muitas vezes descontextualizados do seu mundo. As disciplinas escolares dialogariam
muito mais com a suas matrizes académicas do que entre si, tendo o contexto do
educando, que deveria ser o centro do curriculo, deixado a margem do processo. Estar-
se-ia assim, diante de um curriculo alienado e alienante do seu sujeito, o educando. Esta

seria a raiz da crise do Ensino Médio.

Além disso, ha de se entender que a expansao da oferta do Ensino Médio, tendo
como objetivo a sua universalizacao, tras para dentro da instituicdo social escola, variados
estratos sociais, diversas identidades culturais, o que reforca mais ainda a necessidade de
contextualizagéo desta etapa do ensino, ndo comportando mais um ensino propedéutico,
voltado a continuacdo dos estudos em nivel superior. O Ensino Médio tornou-se um
espaco de socializacdo de saberes minimos, e ndo maximos, para todos os extratos e
grupos socais. Na perspectiva de entender que o sujeito do processo educativo € o jovem
e de que existem juventudes e ndo uma Unica juventude, surge a necessidade de estruturar
essa etapa do Ensino Basico de forma contextualizada. 1sso ndo é apenas fruto de uma

abstracdo, mas sim de uma demanda da realidade concreta.

O aluno que se confronta com os variados aspectos do curriculo ndo é um
individuo abstrato, mas proveniente de um meio social concreto e com uma
bagagem prévia muito particular que lhe proporciona certas oportunidades de
alguma forma determinadas e um ambiente para dar significado ao curriculo
escolar. Ndo é fécil, portanto, pensar na possibilidade de um ndcleo de
conteldos curriculares obrigatorios para todos, frente aos quais os individuos
tenham iguais oportunidades de éxito escolar. (SACRISTAN, 2000, p. 67)

O arranjo curricular centrado em disciplinas distancia-se inclusive da concepcéo
proposta pela LDB, de ter o Ensino Médio como Ultima etapa da Educacdo Bésica, com
identidade e finalidades proprias, conforme ja comentando anteriormente. As finalidades
do Ensino Médio, num formato rigidamente disciplinar, ele mais se aproximam de
finalidades académicas. Isso, ao invés de ser um fator de superacdo, acaba sendo um fator

de reforco do perfil propedéutico desta etapa do Ensino Basico.

As DCNEM tentam solucionar esse problema reforgando a concepcao de Ensino
Médio como Ultima etapa da Educacdo Bésica, com identidade prdpria, negando um
carater exclusivamente propedéutico, enciclopédico ou instrumental, voltado apenas para
o0 mundo do trabalho e da empregabilidade. A ideia de um curriculo omnilateral, que

proporcione ao estudante, o sujeito do Ensino Médio, uma visao panoramica e integrada



da realidade, sugere que o tratamento dos componentes curriculares deve superar a
tradicional disciplinarizacdo, utilizando-se de varias préticas que levem a
interdisciplinaridade. A interdisciplinaridade, nesse caso, seria um caminho para fugir da
hiper-especializacdo, da falta de dialogo e da descontextualizacdo do arranjo curricular
centrado em disciplinas estanques. Essa tentativa de superacdo do Ensino Medio
totalmente disciplinarizado esta em plena coeréncia com a proposta da LDB para a ultima
etapa do Ensino Baésico.

Apesar do consideravel aumento no nimero de ‘componentes curriculares’ do
ensino médio nos Gltimos anos, mantém-se nas novas diretrizes o discurso da
necessidade de um curriculo mais flexivel, menos engessado. Ao mesmo
tempo, o termo ‘flexibilizag¢do’, fortemente criticado nas DCNEM de 1998, ¢é
agora substituido pela expressdo ‘diversidade’. Este termo é usado no parecer
das DCNEM de 2011 como mudltiplos significados: em alguns momentos,
refere-se &s politicas de diferenca e identidade cultural; em outros, a variedade
de interesses dos jovens de modo geral; e em varias ocasides, aparece também
como sinénimo de flexibilizacdo. (MOHELECK, 2012, p. 55)

A ideia de um curriculo flexivel tem como finalidade central superar um curriculo
engessado e tendo como unico arranjo o formato disciplinar. A dicotomia, que sempre
acompanhou essa etapa de ensino: propedéutico x formacdo para o mercado, aparece
como superada. Os termos diversidade e flexibilizacdo tentam dar conta de novos
caminhos no sentido de uma maior contextualizacdo do Ensino Médio e do educando,

através de variados arranjos curriculares possiveis.

O uso da palavra ‘diversidade parece sugerir no texto das novas DCNEM como
uma tentativa de acomodacdo de duas concepgdes distintas do curriculo e da
prépria identidade do ensino médio. No parecer das DCNEM-2011, o desafio
de se encontrar uma das especificidades para 0 ensino médio ndo esta mais na
superacao de dicotomias- como a formagdo para o trabalho versus a formacéo
para 0 ensino superior- por meio da construgdo de um curriculo unificado, mas
sim pela afirmacdo de uma multiplicidade de significados e trajetorias
possiveis de serem construidas ao longo do ensino médio. (MOHELECK,
2012, p. 55)

N&o ha orientacdo alguma nas DCNEM para eliminacao das disciplinas, porém, a
orientacdo € de que as mesmas atuem contextualizadas e inter-relacionadas entre si. Como

estd posto no seu inciso X111 do artigo 9°:



[...] a interdisciplinaridade e a contextualizacdo devem assegurar a
transversalidade do conhecimento de diferentes componentes curriculares,
propiciando a interlocu¢do entre saberes e os diferentes campos do
conhecimento. (BRASIL, 2012, p. 06)

Como forma de fomentar a propria interdisciplinaridade, a DCNEM organiza as
disciplinas por areas do conhecimento, de acordo com o seu objeto, a saber:

- Linguagens:
a) Lingua Portuguesa;
b) Lingua Materna, populacdes indigenas;
¢) Lingua estrangeira moderna;
d) Arte, em suas diferentes linguagens: cénicas, plasticas e,
obrigatoriamente, musical,
e) Educacdo Fisica
- Matematica
I1l-  Ciéncias da Natureza:
a) Biologia;
b) Fisica
c) Quimica
IV-  Ciéncias Humanas:
a) Historia;
b) Geografia
c) Filosofia

d) Sociologia

No caso especifico da Sociologia, ela encontra-se como um componente
curricular, estruturador, dentre outros, de uma area de ensino, as Ciéncias Humanas,
agrupadas de acordo com um objeto de estudo comum, o homem. Além das é&reas, 0
curriculo comporta também componentes transversais, sendo: educacdo alimentar e
nutricional; processo de envelhecimento, educacdo ambiental, educacdo para o transito e

direitos humanos.

As areas e 0s componentes ndo foram escolhidos aleatoriamente, as DCNEM se

estruturam a partir de quatro eixos base e ao mesmo tempo complementares, sendo eles:



a ciéncia, a cultura, a tecnologia e o trabalho, na sua dimensdo ontoldgica. Esses eixos
visam dar conta da identidade propria e das finalidades do Ensino Médio postas na LDB.
As éreas se estruturam a partir desses eixos e 0s seus componentes dao forma a cada area,
com seus conhecimentos especificos que devem dialogar entre si, seja através da propria

area ou através dos eixos.

E importante salientar que as fontes geradoras dos eixos, no caso das DCNEM
ndo sdo apenas académicas. Estando, inclusive, elencadas fontes de saberes que
constituem a matéria-prima curricular, baseadas em Terigi (TERIGI apud BRASIL, 2011,
p. 41):

I- Instituicbes produtoras de conhecimento cientifico (universidades e
centros de pesquisa);

- Mundo do trabalho;

I1lI-  Desenvolvimentos tecnologicos;

IV-  Atividades desportivas e corporais;

V- Producdo artistica;

VI-  Campo da saude;

VII-  Formas diversas de exercicio da cidadania;

VIII- Movimentos sociais.

Portanto, as DCNEM nao sdo um documento curricular fechado, como salienta

Moheleck (2012), mas um documento flexivel, que comporta a diversidade.

Como forma de resolver essa questdo ou, pelo menos, minimizar os prejuizos
decorrentes da organizagdo disciplinar dos curriculos, tém surgido, ao longo
da histéria, propostas a partir de outras estratégias e metodologias que tratam
a aprendizagem baseada em: problemas, centros de interesse; projetos;
complexos tematicos, investigacdo do meio, entre outras. Essas metodologias
buscam romper coma centralidade das disciplinas nos curriculos e substitui-las
por aspectos mais globalizadores e que abranjam a complexidade das relages
existentes entre os ramos da ciéncia e 0 mundo real (BRASIL, 2013, p.39)

Observe-se que 0s possiveis outros arranjos disciplinares ndo prescindem das
préprias disciplinas, na verdade, a ideia é a coexisténcia, porém de forma integrada e
contextualizada. Esse trago se relaciona muito com uma caracteristica propria do Ensino

Médio, que o aprofundamento dos saberes vindos do Ensino Fundamental, s6 possivel



através do aprofundamento conceitual vindo de cada disciplina especifica, o que €

perfeitamente possivel acontecer de forma integrada e contextualizada.

A expansdo do Ensino Médio, ndo sé em nameros e diversidade de perfis dos
jovens matriculados, mas também em suas funcdes sociais, talvez tenha sido a causa da
evolugdo do seu papel social no sentido de um pretendido curriculo ominilaterial, ou seja,
as tarefas sociais do Ensino Médio séo cada vez maiores, nao podendo ficar circunscritas
a tradicional forma disciplinar, como se cada disciplina escolar fosse a filha menor de sua

matriz académica.

[...] o proprio fato de pretender fazer da escolarizagdo uma capacitagéo para
compreender e integrar-se na vida social na saida da institui¢do escolar faz do
curriculo dessa escolarizagdo, nos niveis obrigatorios, uma introducéo para
compreender a vida real e a cultura exterior em geral. Reduzir-se a alguns
contetidos de ensino académico, com justificativa puramente escolar de valor
propedéutico para niveis superiores, é uma proposicao insuficiente. Devido a
isso, sem tende a ampliar e diversificar 0s componentes que 0s programas
escolares devem abarcar. O contelido da cultura geral e da pretensdo de
preparar o futuro cidaddo ndo tolera a reducéo as &reas académicas classicas
de conhecimentos, embora estas continuem tendo um lugar relevante e uma
importante funcdo educativa (SACRISTAN, 2000, p. 56).

A total superagdo da disciplinarizacdo do Ensino Médio talvez ndo seja sequer
possivel na atual estrutura dessa etapa de ensino, principalmente se 0 caminho para
superar a divisao disciplinar for por via de uma fusdo de um grupo de disciplinas. Na
verdade, isso seria mais do mesmo, ou seja, cria-se apenas uma nova disciplina a fim de
superar as ja existentes, mantendo-se a disciplinarizacdo. Salientando que essa ndo é a
proposta das DCNEM.

Uma dificuldade que pode ser levantada para efetivacao da proposta curricular das
DCNEM, é que ela choca-se com a formacgdo dos professores que atuam no Ensino
Médio, que sdo formados, e sempre atuaram, dentro de uma perspectiva disciplinar, um
pouco diferente dos professores de nivel fundamental 1, que trabalham os saberes e areas
de forma bem mais integrada. Isso tende a ser repetido em sua pratica cotidiana, o que
pode vir a gerar um entrave para a concepc¢éo, diversa e flexivel presente nas DCNEM.
Além de repetido pelos professores, como agentes ativos do curriculo, corre-se o risco de

ser repetido também pela burocracia educacional do estado.



A primeira concluséo importante € que os curriculos ampliados da escolaridade
obrigatéria supem uma mudanga muito decisiva no conceito de contetdo da
profissionalizacdo docente e, portanto, na formacdo cultural e pedagdgica de
que os professores necessitaram. As competéncias do professor ideal sdo
resultado da peculiar ponderacdo de objetivos dos curriculos em diferentes
situacdes histdricas, geogréaficas, culturais, etc. Essas aptides do professor sao
exigéncia de um projeto completo de socializagdo, demandado pelo que se
denomina educacdo integral e pela prépria evolugdo social. As mudancas no
curriculo, reflexo da dindmica social mais ampla, exigem um novo professor
(SACRISTAN, 2000, p. 95).

Também ¢ de se levantar que o peso da tradicdo disciplinar rigida devera se
constituir num longo fardo que o Ensino Médio carregara. Muitas demandas sociais sdo
postas para essa etapa sem ter o devido diadlogo com as concepcdes que a debatem. Uma
amostra interessante disso é a que apresenta que, somente, entre o segundo semestre de
2009 e janeiro de 2011, no Congresso Nacional, tramitaram 15 propostas de inclusao de
conteddos e disciplinas a serem implantadas no Ensino Médio (AMARAL e OLIVEIRA,
2011).

Quanto a Sociologia, a sua obrigatoriedade como disciplina deve ser entendida
dentro do contexto de curriculo que as DCNEM apresentam. E necessario dialogar no
sentido de construir um curriculo de Ensino Médio integrado e contextualizado, o que
ndo significa que a Sociologia sera diluida dentro da area de ciéncias humanas, pois a sua
presenca se da pelo fato da mesma iluminar teérica e conceitualmente fenébmenos que

nenhuma outra esta armada para tal.

Outro ponto importante a ser destacado nas DCNEM € a pesquisa como principio
pedagogico. A necessidade de aprender a aprender, o aprender com autonomia, € uma
realidade das sociedades interligadas em rede. Desse modo, a escola ndo é mais o Unico
espaco do saber, sendo, portanto, a pesquisa e o didlogo entre a escola e outros meios
propagadores do saber, principio necessario para um ensino contextualizado e que tenha
0 jovem como centro. A expansao das informacdes, principalmente, através da internet
tende a descentralizar cada vez mais 0s centros geradores e difusores do saber, restando

a escola o papel sistematizador, dai a importancia da pesquisa.

O aumento exponencial da geracdo de conhecimentos tem, também, como
consequéncia que a instituicdo escolar deixa de ser o Unico centro de geracGes
de informagdes. A ela se juntam outras institui¢des, movimentos e acdes
privadas, além da importancia que vdo adquirindo na sociedade os meios de



comunicacdo como criadores e portadores de informacdo e de contelidos
desenvolvidos fora do ambito escolar (BRASIL, 2011, p. 21)

E importante somar & ideia da pesquisa como principio pedagdgico, que esse
ponto das DCNEM tem uma ligagdo com o mundo do trabalho. A busca de autonomia e
a liberdade de buscar por conta prépria instrumentos para solucdo de problemas
demandados pela escola, pode ser uma ponte na construcao de um perfil de individuo que

reproduza esses procedimentos no mundo do trabalho.

O espirito que rege as DCNEM ¢é o da diversidade e da flexibilidade, em funcéo
das multiplas necessidades econémicas e culturais dos estudantes, porém com uma firme

unidade em principios e objetivos, buscando assim a identidade propria ao Ensino Médio.

A escola publica ndo é o espaco apenas de uma classe ou casta, 0s saberes ndo
devem ser apenas em funcédo de poucos. Numa sociedade realmente democratica, a escola
deve ser acolhedora das diversidades, um espaco promotor da equidade e ndo reprodutor
das desigualdades. Nesse sentido as DCNEM podem ser lidas como um instrumento que
tem o potencial de contribuir para superar a histérica elitizacdo do Ensino Médio. Buscar
uma educacdo multipla, porém que propicie a todos os cidaddos um minimo cultural, que
seja significativo para atuar na sociedade, é o grande desafio atual para a ultima etapa do

Ensino Bésico.

5.2.1 PCN (Parametros Curriculares Nacionais)

Os Parametros Curriculares Nacionais € um documento publicado pelo Ministério
da Educacdo, em 1999. A década de 1990 é marcada, logo no seu inicio, pela debacle do
chamado bloco socialista, pelo fim da URSS e pela intensificacdo da integracao da China
a economia de mercado. O capitalismo perdia assim o seu principal contraponto politico
e também econdémico. As ideias inspiradas no mercado, na livre circulacdo de
mercadorias, informagdes e capitais tomam uma hegemonia praticamente mundial. O
Brasil também é atingido por esse fendmeno, a abertura da economia brasileira e o

redesenho do papel do estado € objeto de amplos debates publicos nesse periodo.



Estabelecem-se entdo, no mundo, um ambiente politico e econémico
hegemonizado por ideias liberais, também chamadas de neoliberais, que desde o inicio
da década de 1980 estavam sendo encaminhadas, basicamente nos Estados Unidos e na

Inglaterra.

E um periodo também marcado por uma avassaladora aceleracdo do fenémeno da
globalizacdo. A disseminacdo da rede mundial de computadores, bem como a abertura de
fluxo de pessoas, mercadorias e capitais propiciada pelo fim da Guerra Fria, torna as

fronteiras culturais bem mais flexiveis.

No campo do trabalho, a combinacdo de abertura de mercados com avangos
tecnoldgicos vindos das economias competitivas, muda a sua configuracdo. A estrutura
produtiva e o regime de acumulacdo, assentado no fordismo é substituido pela
flexibilizacdo e automacdo das linhas produtivas e do préprio trabalho. Essa mudanca
marcaria fortemente a educacdo de massas, haja vista que as mudancas econdmicas
exigiriam um novo modelo de trabalhador, consequentemente um novo modelo de

curriculo para um novo tempo.

No Brasil, consolidava-se o periodo democratico. A constituicdo de 1988, as
eleicBes de 1989, o Impeachment de Fernando Collor, em 1992, e as sucessivas elei¢cdes
presidenciais com alternancia de poder, dentro das regras institucionais, marcava a

consolidagdo da institucionalizagdo da democracia pds- Regime Militar.

De uma maneira geral, € na esteira desses processos que se desenrola o debate do
papel estratégico da educacdo num pais, onde a democracia politica havia se consolidado.
A Constituicdo de 1988 havia deixado caducos os caminhos educacionais brasileiros,
formulados ainda durante o regime militar. Desde 1988 debatia-se a necessidade de uma

atualizacdo estratégica da educacdo nacional.

A LDB de 1996, lei 9394/96, era o fruto final de um debate iniciado desde 1988.
Vale destacar que na Constituicdo Federal, pela primeira vez, o Ensino Médio foi posto
como parte integrante da Educacdo Bésica do cidaddo brasileiro. O simbolismo politico
das novas diretrizes e bases foi ser o rompimento, no campo da educagdo, com a
legislagdo e a organizagéo institucional vinda do periodo militar, mais precisamente com
0 que ainda restava da LDB de 1971.



Operava-se entdo, uma ampla acdo politica de reformulacdo estratégica da
educacao nacional, tendo a LDB como seu marco inicial. Nessa linha, é que em 1998 séo
estabelecidas as DCNEM, substituidas em 2012. Em 1999, sdo estabelecidos os PCN
(Parametros Curriculares Nacionais para 0 Ensino Meédio). Uma ampla mudanca

estratégica, no campo da educacdo, estava em curso.

A estrutura dos PCN ¢ dividida em 3 grandes campos: Linguagem, cddigos e as
suas tecnologias; Ciéncias da Natureza, Matematica e suas tecnologias e Ciéncias

Humanas e suas tecnologias.

O novo cenario econémico e politico, em que a acumulacao flexivel reestruturava
0 mundo do trabalho, influenciou diretamente nas concepcdes educacionais que deram o
Norte aos PCN e também as DCNEM de 1998. A chamada pedagogia das competéncias
exerceu imensa influéncia nas decisGes e encaminhamentos estratégicos na educacao
brasileira da década de 1990.

Entenda-se a pedagogia das competéncias como uma concepgdo, acerca dos
saberes escolares, que da legitimidade a esses saberes pela sua aplicagdo pratica e também
por capacidade em aprimorar habilidades individuais que tenham aplica¢do no cotidiano
e no mundo do trabalho. Os saberes enciclopédicos, sdo combatidos e de nada servem
nessa concepgéo. Os saberes conceituais devem estar relacionados com habilidades e a
elas servirem. Quanto mais uma habilidade é desenvolvida, mais ela torna-se uma

competéncia.

Essa concepcdo é perfeitamente coerente com a conjuntura de reestruturacdo
produtiva, do fordismo a acumulacdo flexivel. As novas tecnologias, altamente
especializadas e em permanente mudanca, exigiriam individuos especializados, porém,
sempre prontos para novas mudancas. Ou seja, 0 novo tempo exigia a criacdo de um novo
curriculo, voltado para formar um trabalhador mais flexivel e adaptavel a mudancas
constantes. Conceitos estanques, ou saberes apenas ornamentais, seriam completamente
indteis nesse novo contexto do mundo do trabalho. E nessas premissas tedricas que as

orientacOes curriculares do final da década de 1990 foram construidas.

A educagdo permanente e para todos pressupde uma formacdo baseada no
desenvolvimento de competéncias cognitivas, socio-afetivas e pscicomotoras,
gerais e basicas, a partir das quais se desenvolvem competéncias e habilidade
mais especificas e igualmente basicas para cada area e especialidade de



conhecimento particular. Nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio, o desenvolvimento de competéncias bésicas constitui um principio de
carater epistemoldgico, referido no aprender a conhecer [...]. (BRASIL, 1999,
p. 11)

E importante destacar que, no caso dos PCN, tem-se uma proposta curricular
centrada em competéncias. Ndo hd a abdicacdo aos conteddos, porém, estes sdo
apresentados como o centro do curriculo, sendo selecionados e articulados tendo como

norte as competéncias.

[...] as competéncias ndo eliminam os contedos, pois que ndo é possivel
desenvolvé-los no vazio. Elas apenas norteiam a selecdo de contedos, para
que o professor tenha presente que o que importa na educacao bésica ndo € a
quantidade de informacdes, mas a capacidade de lidar com elas, através de
processos que indiquem sua apropriacdo e comunicagdo, e, principalmente, sua
producéo ou reconstrucgdo, a fim de que sejam transpostas a situages novas.
(BRASIL, 1999, p. 12)

A area das Ciéncias Humanas, presente nos PCN, inclui a Historia, a Geografia, a
Sociologia e a Filosofia. Cada uma dessas areas académicas tem a sua sec¢ao propria nos
pardmetros curriculares. Outras areas como a Economia, o Direito, a Ciéncia Politica,
Psicologia e a Antropologia sdo apontadas como portadoras de saberes importantes, no

sentido de construirem competéncias relevantes para o trabalho e a cidadania.

[...] note-se que o objetivo foi afirmar que que conhecimentos dessas cinco
disciplinas sdo indispenséveis a formacao bésica do cidaddo, seja no que diz
respeito a situagdes concretas do cotidiano social, tais como pagamentos de
impostos ou reconhecimento dos direitos expressos em disposicoes legais. Na
perspectiva do exercicio da cidadania, importa em muito o desenvolvimento
das competéncias envolvidas na leitura e decodificagdo do ‘economés’ e do
‘legalés’(BRASIL, 1999, p. 04).

O documento aconselha que ndo seja absolutamente necessario que essas cinco
areas do conhecimento aparecam no curriculo das escolas no formato de disciplinas. Os
saberes que delas podem ser extraidos como relevantes ao Ensino Médio, podem ser
construidos de forma transversal e interdisciplinar, dentro das disciplinas da propria area

das Ciéncias Humanas.

E importante destacar, neste trecho citado, como a pedagogia das competéncias

aparece explicitamente. Os conhecimentos provenientes dessas cinco areas académicas,



em relacdo ao Ensino Médio, ndo possuem significado em si, ndo se legitimam em si, mas
se legitimam de forma pragmaética, na medida em que sdo Uteis para 0 exercicio da
cidadania e para ‘“situagdes concretas do cotidiano”. O aprender a decodificar o

“economés” e o “legalés” aparece no texto como uma competéncia.

N&o obstante, ser a linguagem um elemento fundamental para o exercicio da
cidadania, ao ndo problematizar teorias e praticas econdmicas e juridicas, ao invés de
estar-se formando cidadaos ativos e criticos, estar-se sim, formando individuos adaptados
a propria realidade social, sem questionamentos. Esse exemplo deixa clara a ideia central
da pedagogia das competéncias, aplicada a area das Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias. Mesmo com todo o discurso voltado para o exercicio da cidadania, o
documento ndo problematiza as instituicdes e préaticas sociais, mas busca uma educacgéo
muito mais voltada para adaptacdo do individuo a realidade social do que para o seu
questionamento. O individuo competente, para o entendimento de jargdes e conceitos
econdmicos e juridicos, ndo necessariamente precisa ser questionador da economia e do

direito.

A érea das Ciéncias Humanas e suas tecnologias, é apresentada como sendo
diferenciada das humanidades classicas, ensinadas nas escolas secundarias do Brasil no
século XIX e parte do XX. Ao mesmo tempo, dentro da perspectiva de superar
estrategicamente as concepcdes educacionais provenientes do periodo militar, esta area
teria uma importancia central na formacdo da cidadania. O documento salienta que as
disciplinas ligadas as humanidades, durante o periodo militar, foram renegadas a um
perfil muito mais voltado para adaptacdo moral dos individuos a vida em sociedade do
que para uma formacdo de uma cidadania ativa. Os Estudos Sociais, disciplina em que
foi agrupada a de Histdria e a de Geografia, no 1° grau, e OSPB e Moral e Civica, no 2°
grau, tinham um contetdo de sentido moral e normatizador, ndo problematizador ou
desnaturalizador dos temas sociais e humanos. Estaria, assimi implicita uma relevancia
da area, que seria construir, nos educandos, as competéncias necessarias para viver numa

democracia.

Outra importancia que o documento apresenta a area, provém da superacdo do
paradigma positivista. Seria superada a concepcédo de que no Ensino Médio se contrapdem
os saberes vindos das humanidades em contraposi¢do aos das ciéncias da natureza, 0s
primeiros seriam uma barreira a construcdo de saberes mais Uteis para a vida moderna,

que seriam provenientes da das ciéncias da natureza, exatas e também das linguagens. O



paradigma positivista, coloca os saberes cientificos como neutros e fatores de progresso

estaria superado.

A area das Ciéncias Humanas teria o relevante papel de construir didlogos com as
demais &reas no sentido de problematizar, humanizar, desnaturalizar, culturalizar o papel

e a aplicacdo social das mesmas.

O momento hoje, porém, € o de se estruturar um curriculo em que o estudo das
ciéncias e das humanidades sejam complementares e ndo excludentes. Busca-
se, com isso, uma sintese entre humanismo, ciéncia e tecnologia, que implique
a superagdo do paradigma positivista, referindo-se a ciéncia, a cultura e a
Historia. Destituido de neutralidade diante da cultura, o discurso cientifico
revela-se enquanto representagéo sobre o real, sem se confundir comele. [...].
(BRASIL, 1999, p. 07)

Mais adiante 0 documento sintetiza o sentido que é dado ao papel das Ciéncias
Humanas, ao mesmo tempo que justifica a presenca e a importancia das humanidades no

curriculo do Ensino Médio.

Sem perder de vista a dimens&o histdrica e fugindo a pretensdo de uma volta
ao século XV ou ao XIX, esse resgate se da através do ideal possivel entre
humanismo e tecnologia, em que a mdo do homem e o teclado do computador
estejam ambos a servico da construcdo de uma sociedade mais justa e solidaria.
(BRASIL, 1999, p. 08)

Em comentério ao PCN, Takagi critica esse papel posto as humanidades:

O trecho ‘sociedade mais justa e solidaria’ passa a ideia de que o uso de
tecnologias contribuiria para construgdo da justica e solidariedade social, no
entanto sabe-se que o incremento tecnol6gico produziu uma massa
marginalizada, denominada de excluidos digitais, uma vez que eles ndo tém
acesso a todos 0s meios de comunicacdo atuais, em especial a internet.
(TAKAGI, 2007, p. 82)

De forma alguma o documento escamoteia o fato da excluséo proveniente da
tecnologia ou da prépria modernidade. Ao contrario, ao tentar associar as humanidades
as ciéncias exatas e da natureza, a ideia dos PCN é problematizar justamente a ideia de

progresso, e ndo reforga-la.



A critica pode ser feita em outro sentido. Como um documento, alicer¢ado na
pedagogia das competéncias, é capaz de estabelecer uma problematizacdo dos saberes
provenientes das ciéncias exatas e da natureza? Ora, ensinar com um curriculo centrado
em competéncias € muito mais selecionar saberes Uteis a uma realidade cotidiana concreta
do que problematizar essa realidade. Porém, a area que pode estabelecer uma melhor
visdo critica e problematizadora a essa concepgao € justamente a das Ciéncias Humanas.
Sendo assim, ¢ s6 no didlogo entre as areas que se pode construir uma “sociedade mais
justa e solidaria”, desde que se construam saberes, conceitos ou até mesmo competéncias
nesse sentido. A tecnologia em si mesma nédo € um elemento negativo para a construcao

de uma sociedade mais avancgada, solidaria e justa.

Ainda no debate acerca do sentido das Ciéncias Humanas, os PCN tentam se
articular e se estruturar a partir das DCNEM de 1998, que, por sua vez, estruturam o seu
sentido a partir do documento da Comissdo Internacional sobre Educacao para o século
XXI1, da UNESCO.

A estética da sensibilidade, que supera a padronizacéo e estimula a criatividade
e 0 espirito inventivo, estd presente no aprender a conhecer e no aprender a
fazer, como dois momentos da mesma experiéncia humana, superando-se a
falsa divisdo entre teoria e pratica. A politica da igualdade, que consagra o
estado de direito e a democracia, esta corporificada no aprender a conviver, na
construcdo de uma sociedade solidaria através da agdo cooperativa e nao
individualista. A ética da identidade, exigida pelo desafio de uma educacéo
voltada para a constituicdo de identidades responsaveis e solidérias,
compromissadas com a inser¢do em seu tempo e em Sseu espaco, pressupde o
aprender a ser, objetivo maximo da acdo que educa e ndo se limita apenas a
transmitir conhecimentos prontos. (BRASIL, 1999, p. 08)

A pedagogia das competéncias, que estimula os saberes no sentido de adaptar
melhor o individuo ao mundo do trabalho flexivel, é aparentemente incompativel com o
principio da politica de igualdade. Se os individuos estdo sendo direcionados a construir
competéncias para uma sociedade competitiva, entdo isso se choca com a propria de ideia
de “sociedade solidaria”. A ndo ser que seja dentro de uma perspectiva de igualdade

formal.

Sobre o arranjo curricular apresentado pelos PCN, € bom importante salientar que

ndo hd uma recomendac&o acerca de disciplinarizacéo.



Agrupados e reagrupados, a critério da escola, em disciplinas especificas ou
em projetos, programas e atividades que superem a fragmentacéo disciplinar,
tais temas e objetos, ao invés de uma lista infindavel de contetdos a ser rem
transmitidos e memorizados constituem a raz&o de ser do estudo das Ciéncias
Humanas no Ensino Médio (BRASIL, 1999, p. 09)

H& um sentido claro no documento, que € a defesa da interdisciplinaridade, ao
menos dentro da &area das Ciéncias Humanas e suas Tecnologias. E importante
compreender a interdisciplinaridade, nesse caso, como uma tentativa de dotar de
significado prdprio e contextualizado os saberes escolares, tendo as competéncias no

centro do curriculo.

Takagi critica a interdisciplinaridade:

Na apresentagdo dessa proposta, as ‘competéncias e habilidades’ englobam os
conhecimentos de ‘historia; geografia; sociologia e filosofia’. Cada uma delas
¢ apresentada como parte das ‘ciéncias humanas e suas tecnologias’ como se
houvesse relagéo entre elas. A apresentacdo incute a ideia de associagéo entre
esses ramos das ciéncias humanas, como se cada um deles dependesse
essencialmente um do outro e mantivesse um dialogo constante. Entretanto
sabe-se que os conhecimentos desta area estdo cada vez mais estanques, em
sec¢des especificas, até mesmo usando linguagens prdprias, fazendo com que
estas areas fiquem cada vez mais distantes (TAKAGI, 2007, p. 76)

O argumento da pesquisadora faz todo o sentido se estivesse comentando dos
campos académicos, que se apresentam cada vez mais especializados em si mesmos,
mesmo em que pesem dialogos entre as areas do conhecimento, a hiper-especializacdo

cientifica é um fato.

Porém, estar-se tratando de um documento curricular, voltado a ser um guia para
a elaboracdo de curriculos em redes estaduais, escolas privadas e até mesmo para
intervencdo didatica de professores, ou seja, 0 documento volta-se a contextos escolares.
Sabe-se que o saber escolar é de outra natureza em relacdo ao saber académico, 0s
publicos sdo outros, as finalidades sdo outras, portanto, a interdisciplinaridade, nesse
caso, tem um sentido diferente do criticado por Takagi. A busca de um curriculo
integrado, que tenha significado em si, e que faca do Ensino Médio uma etapa
significativa em si, e ndo propedéutica ou voltada para 0 mundo do trabalho, exige

ressignificacbes do saber escolar em relagdo ao académico.



Mais adiante, a autora cita Amaury Moraes no sentido de mais uma vez criticar a

interdisciplinaridade:

Para Moraes et alii, o estudo interdisciplinar ainda esta em processo inicial no
Ensino Médio, seja porque a formacdo é deficitaria ou porque o grau de
exigéncia é incompativel para estes estudantes, o fato é que, tal estudo exige
um solido conhecimento disciplinar do modo como as linguagens de diferentes
disciplinas podem se comunicar para formar outras. Tais condi¢es ndo séo
obtidas no Ensino Médio, o periodo analisado” (TAKAGI, 2007, p. 79).

A argumentacdo despreza a ideia de que o estudante é o centro do processo
educacional escolar. Nao é considerado o fato de que qualquer saber académico necessita
passar por uma a contextualizacdo didatica, para que assim torne-se saber escolar. Para
que este saber torne-se significativo, ele precisa servir como instrumento de leitura do
real vivido e quanto mais o Ensino Médio tiver esse viés, mais significado terd ao
estudante. A disciplinarizacdo excessiva, mergulhada nos saberes académicos, pode ser
muito fiel, a disciplina académica, mas ndo aos sujeitos do Ensino Médio, ou seja, 0s

estudantes.

No caso especifico da Sociologia, a interdisciplinaridade serviu como tese para a
interpretacdo no sentido de té-la como disciplina obrigatéria no Ensino Médio. A
obrigatoriedade da Sociologia foi interpretada dentro de uma Idgica que tinha por norte o
curriculo centrado nas competéncias e na interdisciplinaridade das éareas de
conhecimento. A ideia de p6r a Sociologia como um conhecimento a ser tratado de forma
interdisciplinar € centrada nas competéncias e ndo em contetdos, ndo impedia a sua oferta
como disciplina, porém a desestimulava. A oferta poderia ser feita por qualquer rede ou
escola, de acordo com o principio da autonomia.

E justamente a distancia entre as disciplinas académicas que os PCN buscam
diminuir com a interdisciplinaridade. 1sso néo significa renegar os saberes desenvolvidos
por cada &rea académica, mas sim integra-los, contextualiza-los, buscando torna-los
significativos para a leitura do mundo, que ndo é dividido em departamentos, pelo
educando. E valido destacar que o centro de toda préatica escolar deve ser o educando, e

nao o saber académico.

Outro ponto do documento é que ele problematiza o conceito de tecnologia. Nao

seria apenas as ciéncias exatas e as ciéncias da natureza, que produziriam aplicagdes



praticas dos saberes produzidos. Para os parametros curriculares, as ciéncias humanas
também produzem tecnologias, tanto é que a secdo relativa a essa area € intitulada:

“Ciéncias Humanas e suas Tecnologias.

[...] as Ciéncias Humanas produzem tecnologias ideais, isto é, referidas mais
diretamente ao pensamento e as ideias, tais como as que envolvem processos
de gestdo e selecdo e tratamento de informagfes, embasados em recortes
sociologicos. Outro aspecto que permite associar as tecnologias as Ciéncias
Humanas diz respeito ao uso que estas fazem das tecnologias originarias de
outros campOos de conhecimento, como recurso aos satélites e & fotografia
aérea da cartografia. E, por fim, cabe ainda a area de Ciéncias Humanas
construir a reflexdo sobre as relagdes entre tecnologia e a totalidade cultural,
redimensionando tanto a producdo quanto a vivéncia cotidiana dos homens.
Inclui-se aqui o papel da tecnologia nos processos econdmicos e sociais e 0s
impactos causados pelas tecnologias sobre os homens, a exemplo da percepgéo
de um tempo fugido ou eternamente presente, em decorréncia da aceleracédo do
fluxo de informagdes. (BRASIL, 1999, p. 09).

E explicitamente posta uma concepcéo de tecnologia extremamente instrumental
para a area das Ciéncias Humanas. O potencial critico que essa area possui praticamente
ndo é tocado, aos saberes da area é dado um sentido apenas instrumental em relacédo a
realidade. As suas tecnologias, centradas no processo e ndo no produto, ao invés de serem
concebidas como meio de problematizar o social, sdo vistas como meio de minimizar e

harmonizar os impactos das ciéncias naturais na sociedade.

H4 uma secdo no documento, intitulada: “Conhecimentos de Sociologia,
Antropologia e Politica”, ou seja, a se¢do nao se intitula como sendo voltada a Sociologia,
mas sim, as Ciéncias Sociais. A justificativa para o0 documento encontra-se na subsecao:
“Por que ensinar Ciéncias Sociais?” Porém, o documento parece mais centra-se bem mais
na Sociologia do que nas outras duas areas das Ciéncias Sociais: “A Lei 9.394/96
estabelece como uma das finalidades centrais do Ensino Médio a construcéo da cidadania
do educando, evidenciando, assim, a importancia do ensino da Sociologia no Ensino
Médio” (BRASIL, 1999, p. 37). Ou seja, hd uma confusdo entre Sociologia e Ciéncias

Sociais.

Na subsecao seguinte, intitulada: “O que e como ensinar em Ciéncias Sociais”, ha
um trecho corrido, em que varios conceitos aparecem no formato negrito e o contedo do

texto é no sentido de justificar o ensino desses mesmos conceitos. Ou seja, € um curriculo



centrado em competéncias, com 0s conceitos servindo a elas, porém, nesta parte, 0s

conceitos aparecem desatrelados das competéncias.

Ao final hd um ultimo compartimento do texto intitulado: “Competéncias e
habilidades a serem desenvolvidas em Sociologia, Antropologia e Politica”, trata-se de
uma pequena listagem de competéncias sugeridas para a serem trabalhadas com alunos.
Aqui ndo ha relacdo com conceitos, métodos, estratégias ou materiais a serem trabalhados
com os alunos. Subtende-se, entdo, que a forma de trabalhar essas competéncias deve

ficar sobre a responsabilidade do professor.

O perigo de tais parametros curriculares, no caso da Sociologia, € que a liberdade
na escolha de métodos, conceitos e teorias ao serem tratados no ensino dessa disciplina,
por parte do professor, garante a sua autonomia, tdo necessaria a contextualiza¢do do
ensino e a ditatizacdo. Por outro lado, esse tipo de orientacdo exige um perfil de professor

extremamente bem formado e com amplo dominio na area.

O baixo numero de professores com formacéo adequada para ensinar Sociologia,
sugere que a maioria deles ndo possuam autonomia para ensinar na area, 0 que torna
temeréria a sua capacidade de autonomia diante de um curriculo que deixa para eles a

missao de escolher os conteidos a serem ensinados de acordo com as competéncias.

5.1.3 (PCN+) Parametros Curriculares Nacionais Mais

O documento apresenta-se como sugestivo, ndo impositivo, voltado aos
professores, coordenadores, gestores escolares e dirigentes de sistemas educacionais.
Publicado em 2002, o contexto social e educacional em que foram elaborados os PCN+
¢ praticamente o mesmo em que foram elaborados os PCN. A diferenca temporal de
publicacdo entre os dois documentos é de apenas trés anos, tendo sido formulados dentro
do mesmo governo e sob o comando do mesmo ministro da educagéo, ou seja, ambos
apresentam ideias coerentes entre si. O proprio PCN+ se propde a ser uma continuidade

dos PCN, mais propriamente um aperfeicoamento e um aprofundamento do mesmo.

O método de elaboracdo dos documentos apresenta uma diferenca: enquanto os
PCN foram elaborados por uma equipe de consultores, o0 PCN+, no caso especifico da

secdo relativa as Ciéncias Sociais, tem a assinatura de um Uanico consultor e sua



elaboracdo, segundo o proprio documento, parte de observacoes enviadas por professores

do Ensino Bésico.

Ser um aprofundamento dos PCN, a partir de observacOes enviadas por
professores, j& seria em si uma justificativa para o documento. Porém, as mudangas no
mundo do trabalho e a expansdo quantitativa das matriculas no Ensino Médio séo
apresentadas como a base de justificativa, ndo s6 do PCN+, mas de um conjunto de

mudancas pelos quais essa etapa do ensino estava passando.

De fato, fez-se muito significativa a expansdo quantitativa do Ensino Médio,

especialmente, na década de 1990.

Com a expansao do ensino fundamental, ocorrida nos anos 1980 e 90, o0 ensino
médio sofreu significativa pressdo, em meados da década passada, por
ampliacdo de vagas. Se no periodo dos anos 1980 a taxa de crescimento de
matriculas nesse nivel de ensino ficou em torno de 34%, na década de 1990
esse percentual subiu para 243%. De um total de 2819 milhes de alunos
matriculados em 1980, passou-se para 8193 milhdes em 2000 e 8369 milhdes
em 2007 (INSTITUTO NACIONAL DE ESTUDOS E PESQUISAS
EDUCACIONAIS ANISIO TEXEIRA- INEP- Sistema de consultas e
matriculas do senso escolar, apud MOHELECK, 2012, p.42).

Esse processo de expansao significou, no entender do documento, a ampliagéo do
Ensino Médio para as massas, retirando do mesmo o carater de ser um espaco
prioritariamente direcionado a estratos sociais privilegiados. Sendo assim, essa etapa do
Ensino Basico teria uma nova tarefa social a cumprir, ndo mais a de ser uma etapa de
passagem para a educagdo superior, mas sim, uma etapa que trataria de ser a construtora
de uma cultura geral para os novos cidaddos. Ou seja, € a ideia do Ensino Médio sendo a
Gltima etapa de um ciclo maior, a Educacio Béasica. E importante observar que, naquele
momento, a expansdo dos Ensinos Fundamental e Médio estava em curso, porém, ainda
ndo tinha havido uma significativa expansdo do Ensino Superior, fazendo assim do Médio

a Ultima etapa de escolariza¢do para maior parte dos jovens.

Os numeros do INEP (Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira), ajudam na compreensdo da percep¢do de que a maioria dos jovens teria ali 0

seu Gltimo ciclo de escolarizacao



Quadro 2- Evolugéo do numero de matriculas nos Ensinos Médio e Superior.

Ano Matriculas no Ensino Médio ~ Matriculas no Ensino Superior
1996 5.739.077 634.236

2011 7.337.160 6.739.689

2012 7.944, 741 7.037.688

Agregando-se a esses fatores, a questao do trabalho é posta como outra motivagédo
para a reformulacdo do Ensino Médio da qual o PCN+ faria parte. A categoria trabalho é
mobilizada para justificar o documento tendo o conteudo e o sentido de “mercado de
trabalho”, ndo o trabalho no sentido ontologico, de mediador entre o homem e a natureza.
As transformacgdes no “mundo do trabalho”, acabam sendo colocadas como um desafio,

no sentido de tornar o Ensino Médio um qualificador minimo de méo-de-obra.

A reformulagdo do ensino médio no Brasil, estabelecida pela Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) de 1996, regulamentada em 8 1998
pelas Diretrizes do Conselho Nacional de Educacdo e pelos Parametros
Curriculares Nacionais, procurou atender a uma reconhecida necessidade de
atualizagdo da educacéo brasileira, tanto para impulsionar uma democratizacéo
social e cultural mais efetiva, pela ampliacdo da parcela da juventude brasileira
que completa a educagdo basica, como para responder a desafios impostos por
processos globais, que tém excluido da vida econdmica os trabalhadores ndo
qualificados, por causa da formacéao exigida de todos os participes do sistema
de producdo e de servi¢os (BRASIL, 2002, p.08)

O aumento no numero de matriculas, retira desta etapa de ensino o seu carater
puramente propedéutico, uma vez que s6 25% dos jovens matriculados no Ensino Médio
partiam de Ia para o ensino superior (BRASIL, 2002, p.11). Sua importancia é aumentada,
tendo em vista que do universo de matriculados, boa parte ndo iria dar continuidade aos
estudos. O Ensino Médio estaria sendo chamado a ser 0 espaco para preparar aqueles que

nédo dariam continuidade aos estudos para a sua empregabilidade.

E importante observar que a questio da “empregabilidade” ¢ vista aqui de forma
naturalizada. Os “ndo qualificados” para o mercado sdo vistos como um dos focos do
Ensino Médio, que teria a tarefa de qualifica-los minimamente. Em momento algum o
documento problematiza nogdes e discursos sobre empregabilidade, mercado de trabalho,
globalizagdo, reestruturacdo produtiva. Isto é, ha um discurso educacional fatalista e
naturalizador da estrutura econdmica, com as suas consequéncias sociais, que legitima e,

ao mesmo tempo, é legitimada por tais discursos.



Diante do avango quantitativo nas matriculas e do “novo mundo do trabalho”, far-
se-ia necessaria toda uma reformulacdo curricular. O antigo Ensino Médio, antes restrito
a poucos, tinha como fungdo a preparacdo para cursos superiores; diante disso a sua
concepcao curricular seguiria nessa mesma linha. Dividido em disciplinas bem
demarcadas e focando no chamado contetido programatico, o curriculo destinava-se a ser
uma prévia para o Ensino Superior, ndo buscava significancia em si mesmo e nem para
uma préatica social que ndo comportasse a continuidade dos estudos. Embora comentando
sobre a realidade espanhola, os comentarios de Sacristan ajudam no sentido de iluminar

o fendmeno da crise do Ensino Médio que o PCN e o PCN+ tentam dar conta.

Talvez o conflito, nesse sentido, se situe agora mais claramente no ensino
secundario. A necessidade de um tipo de cultura diferente para alunos que nao
continuaram estudos em nivel superior, a urgéncia de propor programas mais
atrativos para camadas sociais mais amplas e heterogéneas, a necessidade de
superar um academicismo estreito, fonte de aprendizagens escasso significado
para quem as recebe, a urgéncia em conseguir uma maior relagdo entre
conhecimentos de areas diversas, etc; sdo problemas que implicam concepgdes
do curriculo relacionadas com uma maior ou menor preponderancia da I6gica
dos contetdos na deciso sobre o curriculo (SACRISTAN, 2000, p. 40)

Conforme ja posto, o Ensino Médio era chamado agora a dar respostas para novos
problemas. Diante disso, 0 antigo curriculo deveria dar lugar a um novo, marcado nédo
mais por disciplinas com fronteiras rigidas, e nem tendo o ensino de conceitos como
centro em cada uma delas. A sugestdo do documento é centrar o ensino em competéncias
que fossem significativas para a vida social, a cidadania e o mercado de trabalho,
substituindo assim um Ensino Médio que antes focava os seus olhares e seus fazeres no

Ensino Superior.

Mais do que reproduzir dados, denominar classificagbes ou identificar
simbolos, estar formado para a vida, num mundo como o atual, de tdo rapidas
transformacdes e de tdo dificeis contradi¢des, significa saber se informar, se
comunicar, argumentar, compreender e agir, enfrentar problemas de qualquer
natureza, participar socialmente, de forma pratica e solidaria, ser capaz de
elaborar criticas ou propostas e, especialmente, adquirir uma atitude de
permanente aprendizado (BRASIL, 2002, p. 09)

Nessa linha curricular, as disciplinas ndo desapareceriam, pois elas ainda teriam a

tarefa de fornecer elementos conceituais para a leitura do mundo. Porém, o centro do



curriculo ndo estaria mais nas proprias disciplinas e no interior delas, ndo estaria mais nos
conceitos e teorias que as estruturam. No novo Ensino Médio, as competéncias seriam o
foco central do curriculo, tendo as disciplinas que se estruturarem a partir delas,

mobilizando conceitos e teorias com foco nelas.

“Antigo” Ensino Médio Disciplinas

“Novo” Ensino Médio ‘ Competéncias

As competéncias ndo seriam algo a ser ensinado apenas disciplinarmente, tendo
em vista, segundo o documento, que a vida social ndo é disciplinarizada. Surge, entdo, a
ideia da interdisciplinaridade como o caminho para dar uma nocdo de unidade as
competéncias. Cada disciplina colocaria os seus conceitos e teorias no sentido de construir

determinadas competéncias que seriam gerais e ndo disciplinares.

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

A partir dessa concepgdao de “novo” Ensino Médio, que critica o formato
propedéutico do “antigo”, pode-se deduzir a proposi¢ado de curriculo de perfil pragmatico,
uma vez que as competéncias teriam tanto mais significado, na medida que fossem Uteis
para vida social, para o exercicio da cidadania e para empregabilidade. No sentido
inverso, o mesmo caminho: competéncias “inuteis” a vida pratica seriam menos
significativas. Essa ideia ndo € posta no PCN+ de forma explicita, porém € como se a
“antiga” versdo do Ensino Médio, com disciplinas bem delimitadas, ja ndo tivesse mais
funcdo prética, estivesse em crise e fosse anacronica diante das novas demandas sociais

e econdmicas.



Sacristan, comenta que esse fendmeno de concepgdes “antigas” ou tradicionais
dos curriculos de se chocarem com novas demandas sociais é algo proprio da

modernidade, que exigiu novos saberes.

Boa parte da teorizacdo curricular esteve centrada nos conteldos como resumo
do saber culto e elaborado sob a formaliza¢do de diferentes “disciplinas”.
Surge da tradigdo medieval que distribuia o saber académico no trivium e no
quadrivium. E uma concepgdo que recolhe toda a tradicdo académica em
educacdo, que valoriza os saberes distribuidos em disciplinas especializadas-
ou, quando muito, em areas nas quais se justapde componentes disciplinares-
como expressdo da cultura elaborada, transformando-as em instrumento para
0 progresso pela escala do sistema escolar, agora numa sociedade complexa
que reclama uma maior preparacdo nos individuos. A preocupacdo pelos
curriculos integrados, por exemplo, ou por conteldos mais inter-relacionados
€ uma variante moderna desta orientagdo. Atualmente, talvez estejamos frente
ao auge da mesma, quando surgem criticas as instituicdes culturais escolares
por sua ineficiéncia em proporcionar as principais habilidades culturais
(SACRISTAN, 2000, p. 39)

Ampliando esse entendimento de Sacristan, pode-se sugerir que a pos-
modernidade, a partir da relativizacao da relativizacao e do pragmatismo exacerbado, em
relagdo aos saberes, exigi novos curriculos, mais flexiveis, adaptados a essas novas visoes
de mundo. Logo, pode-se aqui, na forma de sugestdo, entender-se o PCN+ como fruto de
um fendmeno da crise de um curriculo dito “tradicional”, que ndo ja ndo se apresentava
como significativo diante do contexto cultural, econémico e social do final da década de
1990 e inicio da década de 2000.

Para o documento, é sO a partir das competéncias que se pode dar significado
prético aos diversos aprendizados e conceitos. 1sso seria um contraponto ao antigo Ensino
Médio propedéutico, sem sentido, a0 menos naquele momento em que “o povo adentrava

a escola”.

O que legitimaria uma competéncia seria a sua contextualizacdo, elas s6 tém
sentido se estiverem contextualizadas em situacfes concretas da vida real. A despeito de
uma concepcao de ensino muito direcionado para o mercado e centrado numa concepgao
pragmatica de educacdo, ndo se deve deixar de considerar que a busca é de um carater
proprio e autbnomo para o Ensino Medio, que ndo seja uma simples continuagdo do

fundamental e antessala da universidade.



Na busca de superacdo do ‘“‘antigo” Ensino Médio, o PCN+ opera um
rebaixamento do papel das disciplinas isoladas e valoriza da ideia de areas do
conhecimento, esta formula j& estava posta nos proprios PCN. As areas de conhecimento
se estruturam a partir da articulacdo de disciplinas que possuem objetos de estudos
préximos entre si. Cada disciplina contribuiu com seus saberes e conceitos proprios no

sentido de melhor construir as competéncias de cada area.

O documento expde que a articulacdo entre areas deve ser buscada, pois € ela que
da a unidade ao ensino e a significancia a uma competéncia. Porém, sé isso ndo bastaria
para a consolidacdo desse novo curriculo, seria preciso também uma nova postura dos
educadores, mais mediadora, menos centralizadora, mais interdisciplinar e por isso

mesmo com uma organizacgdo de trabalho mais coletiva.

Se tais premissas foram desenvolvidas e praticadas por educadores de
diferentes disciplinas concomitantemente, inclusive no que se refere a pratica
de processos de avaliacdo centrados na observagdo do desenvolvimento dos
educandos em relagdo as competéncias, habilidades e conceitos que estes
mobilizam, constroem e reconstroem ao longo dos processos de ensino e de
aprendizagem, ai teremos um trabalho efetivamente interdisciplinar,
independentemente do fato de disciplinas diversas trabalharem com temas/
assuntos diferenciados entre si (BRASIL, 2002, p. 23).

Na secdo intitulada “Os conceitos estruturadores da area” (BRASIL, 2002, p. 24),

0 texto descreve como entende que cada area se estrutura. No caso das Ciéncias Humanas:

[...] tem por objeto amplo o estudo das a¢Bes humanas no &mbito das relacbes
humanas, que sdo construidas no ambito das relagdes sociais, que sdo
construidas entre diferentes individuos, grupos, segmentos e classes sociais,
bem como as construcdes intelectuais que estes elaboram nos processos de
construcdo dos conhecimentos que, em cada momento, se mostram necessarios
para viver em sociedade, em termos individuais e coletivos (BRASIL, 2002, p.
24).

Esta area, assim como as demais, possui conceitos que se estruturam, de um ponto
de vista amplo, a partir desse objeto. Quanto mais proximo for o ponto de vista, mais se
observa que 0s conceitos vao se agrupando em pontos diferentes, formando blocos

diferentes, que séo as disciplinas. Alguns conceitos sdo gerais a todas as disciplinas.



Ap0s apresentar o detalhamento da area, 0 documento, de forma coerente com as
suas propostas, busca articular a area das Ciéncias Humanas com as competéncias que

Ihe s&o peculiares. Em seguida, articula uma lista de competéncias a conceitos da area.

A Sociologia tem uma se¢do prépria para nos PCN+, embora dentro desta ndo
haja mencéo a ele enquanto disciplina. O documento cita trés conceitos estruturantes:
cidadania, trabalho e cultura. A partir desses conceitos é que a Sociologia ganha papel no
Ensino Médio e dialoga com as outras disciplinas, tanto da area de Ciéncias Humanas,

como das demais areas.

Trés grandes “campos” de competéncias, que sdo gerais da area de Ciéncias
Humanas, ddo forma a saberes e competéncias, proprios, mas nao exclusivos da

Sociologia escolar, a saber:

Quadro 3- Competéncias gerais das Ciéncias Humanas e especificas da Sociologia
nos PCN+ :

Competéncias gerais de area de Ciéncias Competéncia da Sociologia
Humanas
Representacdo e comunicacgao e ldentificar e analisar os diferentes discursos

sobre a realidade: as explicacBes das Ciéncias
Sociais, amparadas nos Vvarios paradigmas
tedricos, e as do senso comum.

e Produzir novos discursos sobre diferentes
realidades sociais, a partir das observagdes e
reflexdes realizadas.

Investigacdo e compreensdo e Construir instrumentos para uma melhor
compreensdo da vida cotidiana, ampliando a
“visdio do mundo” e o “horizonte de
expectativas” nas relagdes interpessoais com 0s
varios grupos sociais. Construir uma visdo mais
critica da indlstria cultural e dos meios de
comunicagdo de massa, avaliando o papel
ideoldgico do marketing, como estratégia de
persuasdo do consumidor do préprio eleitor.

e Compreender e valorizar as diferentes
manifestacdes culturais e etnias e segmentos
sociais, agindo de modo a preservar o direito a
diversidade, enquanto principio estético, politico
e ético que supera conflitos e tensdes no mundo
atual.

Contextualizagdo cultural e Compreender as transformagdes no mundo do
trabalho e o novo perfil de qualificacdo exigida,
gerado por mudangas na ordem econdmica.

e Construir a identidade social e politica de modo
a viabilizar o exercicio da cidadania plena, no
contexto do Estado de Direito, atuando para que
haja, efetivamente, uma reciprocidade de direitos
e deveres entre 0 poder publico e o cidadao e,
também entre diferentes grupos.



Os comentarios do documento relativos a cada campo de competéncias tentam
sugerir atividades e articulagdes com outras disciplinas, tanto da &rea, como de fora da

area.

Perceba-se na segunda competéncia do primeiro campo: “Produzir novos
discursos sobre diferentes realidades sociais, a partir das observacOes e reflexdes
realizadas”, espera-se do aluno a producao de novas atitudes, a partir de reflexdes teoricas
préprias da Sociologia. Ou seja, coerente com a propria proposta, a expectativa de
aprendizagem aqui colocada ndo se encerra no dominio ou reproducdo de teorias e

conceitos, mas sim na aplicacdo contextualizada desses saberes na vida social.

Ja no segundo campo de competéncias, a ideia de aplicacdo contextualizada dos
saberes se reproduz. Sao sugeridas articulagdes com outras disciplinas: Histéria, Arte,
Geografia e Filosofia. Bem como ¢é ressaltado um papel relevante a Antropologia no

fornecimento de conceitos e teorias para iluminarem as competéncias esperadas.

Essa mencdo a Antropologia, num primeiro momento parece uma contradicéo,
uma vez que o documento se foca mais estritamente na Sociologia, ndo buscando um
olhar amplo nas Ciéncias Sociais. Porém, é bom salientar que os PCN defendem a ideia
que, ndo so conceitos da Antropologia, mas também da Ciéncia Politica, do Direito, da
Economia e da Psicologia perpassam, de forma transdisciplinar, todas as disciplinas da

area de Ciéncias Humanas.

No terceiro campo, a primeira competéncia esperada: “Compreender as
transformagdes no mundo do trabalho e o novo perfil de qualifica¢do exigida, gerado por
mudangas na ordem econdmica”, sugere um papel para a Sociologia de naturalizadora e
adaptadora dos individuos ao “novo perfil de qualificacdo exigida”. Nesse ponto, o
trabalho, como tema, ndo € problematizado.

Embora questionavel, com relacdo ao papel da Sociologia no Ensino Médio, bem
como a toda uma tradi¢ao de abordagem critica do tema “trabalho”, tal competéncia ndo
é incoerente com o todo do documento, lembrando que uma das justificativas centrais
apresentadas para a sua formulacdo ¢ adaptar um “novo” Ensino Médio a uma nova
realidade do mundo do trabalho.

Os PCN+ constituem-se de um documento mais incisivo do que os PCN na forma
de sugerir praticas ao professor. Porém, no campo da Sociologia, de um ponto de vista de

uma Sociologia critica, € um documento dibio. Em alguns pontos visa criar novas atitudes



no aluno, como quando sugere produzir novos discursos sobre diferentes realidades
sociais, j& em outros, como na j& comentada questdo das transformac6es do mundo do

trabalho, apresenta-se com um perfil naturalizador dos fenémenos sociais.

Essas contradi¢Ges, postas ao seu tempo, podem ser explicadas como tipicas de
uma disciplina que tentava buscar uma identidade prépria, condi¢do necessaria a sua
institucionalizacdo. Porém, isso estava se dando num contexto em que o Ensino Médio
era questionado por seu papel pouco pragmatico. Entdo, o que os PCN+ no campo da
Sociologia nada mais s@o do que o reflexo da concepcéo geral do documento, ou seja, um
curriculo baseado no pragmatismo, voltado muito mais a adaptar as novas geracées as
novas realidades sociais, econbmicas e culturais do que a transformé-las. Qualquer
questionamento acerca do papel da Sociologia nos PCN+, ndo pode ser feito sem que se

leve em conta este traco marcante da concep¢do do documento.

5.1.4 (OCNEM) Orientacbes Curriculares Nacionais do Ensino Médio-

Sociologia

Embora as OCNEM tenham sido publicadas em 2006, 0 PCN em 1999, PCN+ em
2002, o contexto de publicagdo destas orientages curriculares difere do contexto dos
parametros. A diferenca béasica é de concepcdo acerca do Ensino Médio, expressas
basicamente em politicas publicas que visam o seu fortalecimento, a saber: a criacdo do
FUNDEB, em 2006, a ampliacdo do PNLD para o Ensino Médio, tambeém em 2006; o
reatrelamento da educacdo profissional ao Ensino Médio; a criagdo do PROUNI e do
programa Universidade Aberta do Brasil. E bom salientar que, as OCNEM foram

elaboradas num governo diferente em relacdo aos parametros

O documento ndo traz muitas justificativas em sim. Apresenta-se como um
instrumento de dialogo com o professor, e ndo como um manual ou cartilha a ser seguida
(BRASIL, 2006, p. 05). Dispensa muitas apresentacdes, indo logo para as orientacOes de

cada disciplina da area de Ciéncias Humanas.

Em relacdo aos PCN e PCN+, as OCN parecem apresentar um perfil, ndo

declarado explicitamente, mais disciplinar e menos interdisciplinar como tratam aqueles



documentos, ao menos no trato da Sociologia. O motivo de tal diferenca talvez possa estar
na formagédo dos formuladores dos documentos. As OCNEM tiveram, na sua elaboragéo,
a presenca de socidlogos, ja os PCN ndo (LIMA e SILVA, 2012, p. 11).

Além disso, a parte que trata de Sociologia ndo é omissa, assim como 0s PCN com
a questdo da obrigatoriedade da sua oferta Ensino Médio. A secdo de Sociologia das
OCNEM, tem na sua primeira parte, um esboco da historia da presenca desta disciplina
no Ensino Médio. Sem ser panfletaria, ha uma posicdo bem nitida e delimitada
defendendo o seu ensino na qualidade de disciplina, ao contrario dos PCN, que evitam o
termo disciplina ao se referirem a Sociologia. “Para dar um conteudo concreto a essa
expectativa, pensa-se, entdo numa disciplina escolar no ensino médio que fosse a traducéo

de um campo cientifico especifico- as Ciéncias Sociais” (BRASIL, 2006, p. 109).

A defesa da Sociologia é feita com base na ideia de que a disciplina é auxiliar na
formacéo cidada e critica do jovem, embora isso ndo seja posto como responsabilidade

apenas da Sociologia. Esse argumento é posto como relevante, porém insuficiente.

Muito tem se falado do poder de formacéo dessa disciplina, em especial na
formacéo politica, conforme consagra o dispositivo legal (LDB n°9394/96,
Art.36§ 1°, III) quando relaciona “conhecimentos de Sociologia” e “exercicio
da cidadania”. Entende-se que essa relagdo ndo é imediata, nem é exclusiva da
Sociologia a prerrogativa de preparar o cidaddo (BRASIL, 2006, p. 104).

Também se agregam como argumentos a ideia de desencantamento do mundo,
que obriga as sociedades modernas a buscarem explicacdes e entendimento racionais para

a sua existéncia e convivéncia.

A questdo da tarefa formacdo de um tipo de cidad&o critico, para a Sociologia, é
problematizada. Argumenta-se que a Sociologia chegou ao Brasil por meio de uma
concepcao positivista, conservadora. Bem como, nos periodos da sua presenca obrigatoria
no Ensino Médio “[...] muitas vezes serviu como um discurso conservador, integrador e

até civico- como aparece nos primeiros manuais da disciplina (BRASIL, 2006, p. 105).

Nessa linha, a Sociologia no Ensino se estruturaria, além do pilar consagrado da
formacéo cidadédo, na busca do objetivo de desnaturalizacdo e estranhamento do que é
social. Esses objetivos seriam 0 caminho para a construcao de uma visao de mundo mais

racional e mais esclarecida acerca da vida social.



Ao argumento da formacao cidada sdo agregados outros dois papéis importantes,
que sé a Sociologia pode desempenhar no Ensino Médio, e que por isso mesmo reforgam
a justificativa da presenca desse campo do saber académico no formato disciplina e néo
a partir de saberes transversais. A “[...] desnaturalizacdo das concepcdes ou explicacdes
dos fendmenos sociais” (BRASIL, 2006, p. 105) e o “estranhamento” do social.
“Entende-se que esse duplo papel da Sociologia como ciéncia- desnaturalizacdo e
estranhamento dos fendmenos sociais- pode ser traduzido na escola bésica por recortes,
a que se da o nome de disciplina escolar” (BRASIL, 2006, p. 107).

N&o havendo outra disciplina, nem mesmo a Geografia e a Histdria, que consiga
atingir esses objetivos de maneira especifica, por conta dos seus proprios objetos, focos
de andlise do social, métodos e corpus tedricos, estaria entdo dada a justificativa da

presenca da Sociologia no Ensino Médio na qualidade de disciplina.

E possivel afirmar-se que as OCNEM constituem um documento de transicéo,
entre os PCN que tratam a Sociologia como um saber escolar sem defini¢do clara de uma

apresentacdo disciplinar e a obrigatoriedade do seu ensino na qualidade de disciplina.

Durante o processo de elaboracdo das OCNEM, questionamos a Diretoria de
Politicas de Ensino Médio do MEC sobre a legitimidade e consisténcia de
estarmos participando das atividades para elaboracéo de um documento oficial
sobre ensino de Sociologia sem termos garantido que a disciplina se tornasse
obrigatoria. Como consequéncia, houve um compromisso do MEC de
encaminhar proposta de alteracéo da lei e incluir Sociologia (e Filosofia) como
disciplina obrigatéria (MORAES, 2011, p. 375).

Outra inflexdo das OCNEM em relacéo aos PCN é no que se refere a pedagogia
das competéncias. As Orientacdes Curriculares Nacionais tratam da Sociologia no Ensino
Médio ndo como instrumento com a finalidade de construir competéncias, mas sim, como
um saber com identidade tedrica e conceitual propria que tem o potencial de realizar

tarefas educacionais que nenhum outro saber presente no curriculo pode fazer.

Todo o restante das orientagdes se firma nessa defesa, a partir da orientagdo do

trabalho do professor, no sentido de reforgo da Sociologia como disciplina escolar.

N&o se trata de um documento oficial fechado, conforme ja exposto: € muito mais
uma orientacdo reflexiva, voltada para o docente. Além da marca clara, de defesa da

disciplina é exposta a ideia de que a Sociologia, por conta da sua intermiténcia no Ensino



Médio, ndo possui ainda um corpus consensual acerca do que se deve ensinar, nem o
desenvolvimento de materiais didaticos, métodos, recursos, enfim, ndo é um campo do

saber académico que tenha sido didatizado para o Ensino Médio.

N&o sdo apresentadas listas de conteudo. Porém, é sugerido um formato de
trabalho, baseado em temas, conceitos e teorias. O texto tenta adequar a Sociologia
enquanto campo académico, ao contexto do Ensino Médio. Citam-se trés formas de
ensinar Sociologia: por temas, conceitos e teorias. As trés formas recebem criticas. O
ensino por via de conceitos é classificado como pouco significativo, podendo cair

facilmente num glosséario decorativo de termos descontextualizados.

O ensino por via de temas, é criticado por poder cair muitas vezes no 0co ou numa
“conversa de botequim”, uma vez que ao se focar demais em temas, pode-se esquecer o
principal das Ciéncias Sociais, que € dar a esses temas um tratamento racional. O
problema aqui seria girar em torno no do senso comum, nao trazendo o que é proprio de
qualquer ciéncia, o seu corpus teorico para explicar a esséncia do fendémeno, fugindo

assim das aparéncias externas

Com relacdo ao ensino via teorias, a absolutizacdo desta linha é tida como
perigosa, pois pode cair, assim como as teorias, numa abstracdo destituida de sentido para
um aluno de Ensino Médio. N&o se estaria formando soci6logos ou antrop6logos, mas
sim jovens na etapa final da educacéo béasica. Portanto, as teorias em si de nada serviriam.

Seu significado estd em ser uma luz racional para ler a realidade.

Apos as criticas, o texto propbe que o ensino significativo de Sociologia deve unir
0s trés aspectos: temas, teorias e conceitos. No caso dos temas, séo eles que pautam o
ensino, é a partir deles que a disciplina pode ganhar interesse e significado para o aluno,

pois dialogam com a realidade vivida.

Porém, o tema por si s6 nada teria de Sociologia, conforme j& exposto, portanto a
explicacdo dos temas por via da teoria, e claro, tendo ai incluso os conceitos, que é o que
da estrutura a uma teoria, € o que faria o tema se tornar de fato um objeto de estudo
sociologico no Ensino Médio. Unir temas, teorias e conceitos seria o centro da orientagdo

do que se deve ensinar em Sociologia.

Embora alguns temas, conceitos e teorias sejam citados, a esséncia do documento

néo é prescrevé-los. Isso fica melhor explicito logo no inicio da se¢édo do texto que trata



acerca de temas: “Pode-se trabalhar com muitos temas, e, dependendo do interesse do
professor, dos alunos e também da prépria escola, adequar essa escolha a propria
realidade” (BRASIL, 2006, p. 119).

O texto também se refere a pesquisa como instrumento de organizacao didatica,
sugerindo que pode ser feita de forma posterior. A pesquisa é sugerida como instrumento
didatico. Podendo ser feita como meio comprobatdrio da construcao do conhecimento ou

até mesmo como meio exploratorio acerca dos temas a serem tratados.

A aula expositiva, no caso das OCNEM, é bem mais valorizada do que nos PCN
e PCN+, onde se encontra um tom combativo em relacdo a esse instrumento didatico.
Porém, ndo seria a aula expositiva no seu formato escolastico e bancario, nos dizeres de

Freire (2002), mas sim a aula dialogada.

Séo sugeridas também como forma de intervencdo didatica: excursdes, visitas a
museus, parques ecoldgicos; leitura e analise de textos, sempre tendo o professor como
elemento mediador para a contextualizaco; cinema, video, DVD ou TV, sendo tratados
como meio para estudos da realidade social, possibilitando inclusive a desnaturalizagédo

desses meios; a fotografia, charges, cartuns e tiras.

Enfim, como um documento comprometido com a disciplinarizacéo da Sociologia
no Ensino Médio, as OCNEM buscam a sua efetivacdo ndo apenas com uma defesa
discursiva de conteudo politico, mas também através da propria estruturacdo da disciplina
escolar. As orientacBes contidas no documento tém o intuito de dar sentido a Sociologia

como disciplina escolar.

5.1.5 (PCPE) Parametros Curriculares de Sociologia- Pernambuco

A partir de 2007, iniciou-se no Estado de Pernambuco uma experiéncia pioneira
no Ensino Médio no Brasil, que foi a expansdo da politica publica de escolas integrais de

Ensino Médio. Sao os chamados EREM (Escolas de Referéncia em Ensino Médio).

Os EREM sdo uma iniciativa estadual, no sentido de fortalecer e qualificar esta

etapa de ensino. Vale salientar que essa iniciativa vem em conjunto com tantas outras



para o Ensino Médio: o Ensino Médio Inovador, a expansdo do PNLD, a requalificacao
do ENEM, etc.

Essa expansdo do Ensino Médio integral se d& numa quadra de expansédo
econémica do Estado, em que o foco da matriz produtiva transita da agricultura para
indUstria. Isso exigiu uma reconfiguracdo no Ensino Médio, tendo em vista que essa é
ultima etapa da Educacio Bésica, porta de entrada para o mercado de trabalho. E nesse

contexto que o governo do estado editou os parametros curriculares estaduais, em 2012.

No que tange a disciplina escolar Sociologia, a politica de expanséo das escolas
integrais, praticamente coincide com a volta da obrigatoriedade da disciplina escolar de
Sociologia, salientando que a lei que garante a obrigatoriedade € de 2008. A Sociologia e
a Filosofia ja eram ofertadas nas escolas de Pernambuco, antes da obrigatoriedade, porém,
restrita ao segundo ano do Ensino Médio. Como forma de preparar a rede para ofertar a
Sociologia e a Filosofia, em 2007, o governo oferece um curso de extensao, a professores,

juntamente com a UFPE.

Os PCPE pretendem ser um guia para os professores, bem como, de acordo com
as expectativas de aprendizagem nele inclusas, um instrumento de acompanhamento das
aprendizagens dos alunos em todas as disciplinas, incluindo a Sociologia. Esses
instrumentos de acompanhamento tanto servem aos professores, quanto aos gestores do

campo da educacéo.

As expectativas de aprendizagem trazidas pelo documento, podem ser vistas como
objetivos e também como indicadores de aprendizagem. Dessa forma, 0 documento tem

como justificativa ser um orientador ao professor e aos gestores.

O documento mescla aspectos da concepcao presente nos PCN e nas OCNEM.
Por um lado, reconhece a educagdo como um espaco de construcdo de competéncias. Ao
se referir acerca da base nacional comum que compde o Ensino Médio, assim versa o

documento:

[...] A primeira delas (a Base Nacional Comum) intenciona a construgdo de
competéncias e habilidades basicas técnicas e de gestdo; os principios da
interdisciplinaridade, transdisciplinaridade e contextualizacdo, bem como a

preparacao para o trabalho e para o enfrentamento de problemas concretos, na



producdo de bens ou na gestdo e prestacdo de servicos (PERNAMBUCO,
2012, p. 41).

Embora reconhegca a questdo das habilidades, os PCPE ndo a naturalizam,
reconhecendo-as como uma influéncia das “[...] tendéncias e diretrizes das politicas

internacionais de educagdo, em sua maioria orientadas pelo Banco Mundial”

(PERNAMBUCO, 2012, p. 41).

Ao mesmo tempo que legitima as competéncias, os PCPE também reconhecem a
concepcao disciplinar contida nas OCNEM, bem como criticam a concepcao pela qual a
Sociologia seria inserida de forma transdisciplinar no Ensino Médio, formulagéo presente
nos PCN e PCN+. No que concerne ao ensino de Sociologia, objeto do presente
documento, é preciso que se reconheca a necessidade de que 0 mesmo seja tratado como
um espaco disciplinar correspondente ao campo das Ciéncias Sociais (PERNAMBUCO,
2012, p. 42).

Ao mesmo tempo, a Sociologia escolar é reconhecida como uma tradugdo dos

saberes do campo académico das Ciéncias Sociais para 0 Ensino Médio.

A Sociologia teria uma funcdo no Ensino Médio: que é romper uma visdo do social
alicercada no senso comum e a0 mesmo tempo, possibilitar ao jovem uma visao mais
racional dos problemas sociais, criando assim uma espécie de desencantamento acerca do
social (PERNAMBUCO, 2012, p. 44). Ou seja, hd uma replicacdo da concepg¢do contida
nas OCNEM.

O meio para fazer isso, ou seja, 0 desencantamento é a problematizacao de temas
sociais contextualizados, que explicados a partir de conceitos colocam o estudante ao
mesmo tempo em contato com o tema, os conceitos explicativos produzidos pelas

ciéncias sociais e possibilita a superacdo do senso comum.

Espera-se que uma explicacdo mais racional do senso comum, a partir de teorias
sociais e seus conceitos estruturadores, que 0 jovem nao apenas se aproprie das

explicacBes académicas, mas molde também uma visdo mais racional do social.

Os conteudos sdo estruturados em nucleos conceituais tematicos, que juntam
temas e conceitos explicativos, ao todo sdo 6 nucleos: 1. Sociologia e sociedade; 2.

Cultura, identidade e diversidade; 3. InstituicGes sociais; 4. Trabalho, estrutura social,



politica e desigualdades; 5. Cidadania, democracia e movimentos sociais e 6. Tecnologias

e sociabilidade na contemporaneidade.

Os nucleos conceituais tematicos mais parecem um desdobramento da orientacédo
curricular posta nas OCNEM, de trabalhar a Sociologia escolar a partir de temas,

articulando-se a eles teorias e conceitos.

O ensino de conceitos da Sociologia é visto como relevante para que s disciplina

cumpra o seu papel no Ensino Médio.

Portanto, é papel da escola desenvolver o pensamento tedrico da area, o que
possibilitard uma atitude critico-reflexiva sobre a realidade. Nesse caso, 0
conceito é fundamental a constituicdo desse tipo de pensamento. O dominio do
conceito possibilitard uma acdo mental teérica sobre o mundo objetal
(PERNAMBUCO, 2012, p. 51)

De acordo com cada nucleo conceitual tematico, se constroem-se as expetativas
de aprendizagem, contudo vale salientar que essas expectativas sdo graduadas em cada
ano do Ensino Médio. Sendo assim, havera expectativas que podem ser cobradas do aluno
no primeiro ano do Ensino Médio, ja outras no segundo ano e assim por diante. Perceba-
se que essa especificidade faz dos PCPE um documento de orientacdo curricular mais
préximo ao professor, em relacdo aos PCN, PCN+ e OCNEM, ao mesmo tempo é mais

prescritivo, a0 menos nas expectativas de aprendizagem,

O documento ndo prescreve métodos de ensino, deixando assim que cada
professor desenvolva o curriculo real de forma contextualizada e propria, mas prescreve
sim nucleos conceituais tematicos e as expectativas de aprendizagem que podem ser
geradas a partir do ensino de cada um desses nlcleos. Tem-se assim, um documento que

orienta 0 ensino no caminho do que se deve ensinar e do que se espera aprender, mas ndo

do como se ensinar.

5.2 Analises da pratica nas escolas (curriculo real)

Conforme ja explicitado anteriormente, foram analisados trés professores, de trés

escolas diferentes. Ndo houve um critério especifico para a escolha dos docentes, mas



sim, como ja posto no capitulo anterior, o balizamento da escolha deu-se pela tipologia
da escola: regular, integral e integral técnica. Nao se sabia previamente qual o perfil dos
professores de Sociologia nas escolas selecionadas.

A diferencas das préticas curriculares entre elas ndo se mostraram significativas
para afirmar-se que h& uma ligag&o direta entre a tipologia da escola e o curriculo real
praticado pelos professores de Sociologia. As caracterizacGes e 0s contrastes entre as
diferentes préaticas encontradas no campo de pesquisa acabaram sendo configuradas por

outros aspectos que estardo postos a seguir.

Uma caracteristica que sera levantada como tendo uma grande influéncia na
pratica dos professores é a formacdo. Dos trés entrevistados, apenas um possui formacao
em Licenciatura em Ciéncias Sociais, 0s outros dois s&o licenciados em Historia e
Filosofia, ministram aulas de Sociologia como forma de completar a carga horaria de
trabalho.

A complementacdo de carga horaria € uma prética rotineira nas escolas da rede
estadual de Pernambuco. Quando uma escola qualquer néo oferece ao professor a carga
horaria minima da disciplina, a qual ele deve lecionar, a propria escola oferece ao docente
outras disciplinas, as quais o professor ndo possui formacéo, para que ele complemente

seu horério. Nos trés professores investigados, esse fenébmeno acontece.

Esse tipo de pratica normalmente encobre déficits de professores. Por exemplo:
na Regido Metropolitana do Recife, o nimero de professores de Sociologia com formacao
em Licenciatura em Ciéncias Sociais, que é a formacdo adequada para lecionar-se esta
disciplina, é de apenas 7%. Porém, o déficit de 93% de professores de Sociologia néo
aparece nos numeros oficiais, pois o0 complemento que os demais professores de outras
disciplinas fazem na Sociologia é usado, pela Secretaria de Educacédo, para demonstrar
que ndo ha vagas ociosas. Portanto, tal mecanismo, usado ndo de hoje e ndo apenas, pela
Secretaria da Educacdo de Pernambuco, mascara a falta de profissionais corretamente

habilitados para lecionar.

O deficit de professores de Sociologia ndo é um problema apenas de Pernambuco,
sendo corriqueiro em todos 0s outros estados, embora esta pesquisa ndo esteja segura a
ponto de informar se a pratica da complementacdo de carga horaria seja praticada em

outras unidades da federagdo da mesma forma.



Quadro 4- Proporcdo de professores de Sociologia no Ensino Médio com
formagdo em Licenciatura em Ciéncias Sociais (Brasil. 2012). Total de 218.412

professores.

ESTADO PORCENTAGEM
Amapa 55,7 %
Para 48,0 %
Distrito Federal 34,8 %
Rio de Janeiro 31,8 %
Parana 219 %
Séo Paulo 215 %
Santa Catarina 17,3 %
Ceara 17,1 %
Rio Grande do Norte 16,3 %
Paraiba 15,5 %
Rio Grande do Sul 15,2 %
Minas Gerais 14,6 %
Sergipe 13,6 %
Mato Grosso do Sul 11.7 %
Alagoas 9,6 %
Acre 8,9 %
Piaui 8,7 %
Amazonas 8,3 %
Espirito Santo 7,7%
Roraima 75%
Maranhao 5,9 %
PERNAMBUCO 5,9 %
Goias 54 %
Tocantins 3,9%
Bahia 3,4 %
Rond6nia 3.2%
Mato Grosso 0,6 %

Fonte: Censo escolar 2012. Inep.

No caso mais especifico da Regido Metropolitana do Recife, onde a pesquisa foi
operada, 0s niUmeros seguem o mesmo padrao do Estado Pernambuco, porém é possivel

ver a proporgéo de professores de outras licenciaturas que estdo lecionando Sociologia.



Quando 5- Divisédo percentual da formacéo dos professores que lecionam Sociologia na

Regido Metropolitana do Recife.

Formacéo Porcentagem
Historia 33%
Geografia 20%
Pedagogia 19%

Letras 12%
CIENCIAS SOCIAIS 7%
Filosofia 3%

Artes 1%
Matematica 1%

Outros* 4%

SILVA, LINS e FERREIRA (2013, p.12)

E valido destacar que 73% dos professores que estdo lecionando Sociologia na
Regido Metropolitana do Recife possuem formacao na area de Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias. Salientando que, 0 que estrutura essa area € 0 objeto, ou seja, 0 Homem
enquanto ser social. Fazendo parte da mesma as disciplinas de Histéria, Filosofia,
Sociologia e Geografia (DCNEM, 2012).

Porém, mesmo possuindo objetos de estudos muito proximos e frequentemente
havendo dialogo entre os seus conteudos, essas disciplinas possuem enfoque
diferenciado para com o objeto, podendo no maximo construir-se uma
interdisciplinaridade entre elas, conforme recomenda as DCNEM (2012). N&o
é possivel confundir-se os enfoques das mesmas, nem mesmo pér professores
de formacdo académica diferentes para ensinar a qualquer uma delas. Até
mesmo a pratica da interdisciplinaridade s6 é possivel ser feita a partir de
professores que possuam profundo saber teérico e conceitual da sua prépria
disciplina (GALDINO e SILVA, 2015).

As porcentagens acerca da formacdo dos professores de Sociologia se faz
importante para a pesquisa, uma vez que essas informacdes fornecem um panorama geral
acerca de quem esta praticando o curriculo real nas escolas. Os perfis de cada professor
pesquisado, que virdo a seguir, pretendem mostrar detalhadamente a pratica do ensino da

Sociologia nos trés casos estudados.



5.2.1 Professor 1- PROFESSOR COM FORMACAO EM CIENCIAS
SOCIAIS POSSUIDOR DE AUTONOMIA CRITICA

Este € o Unico professor investigado que possui formacéo especifica em Ciéncias
Sociais, ndo possuindo pds-graduacdo alguma. Atua numa jornada de trabalho extensa,
na escola estadual é responsavel por 20 turmas, sendo que, em 09 delas ensina Sociologia;
€ 0 Unico professor a ensinar Sociologia na escola, a isso se somem mais 11 turmas na
rede particular. Pouco participa de capacitacbes promovidas pela rede estadual,
participando, até 0 momento da entrevista, apenas de duas: uma sobre Direitos Humanos

e outra sobre Cultura Afro.

A concepcao de Ensino Médio expressada pelo docente é muito proxima da posta
pelas DCNEM (BRASIL, 2012): “Serve para dar uma perspectiva critica ao individuo,
diante do mundo em que ele vive”, ou seja, ele define o Ensino Médio ndo como uma
etapa intermediaria, mas sim como uma etapa com identidade propria. Paradoxalmente,
este professor afirma ndo conhecer este documento curricular. Pressupde-se que em
algum momento da sua atuagao ou formacéo, esta concepcao de Ensino Médio foi por ele
absorvida, porém, ele ndo expressa a consciéncia de que a mesma € uma orientacdo das

diretrizes curriculares.

A fungdo da Sociologia como ciéncia é definida sinteticamente: “Dd uma
compreensdo do meio social e melhora a interagdo sobre ele”. Ou seja, ele busca dar
uma funcéo préatica para esta ciéncia, que ndo seria apenas a compreensdo dos fenémenos
sociais, mas essa compreensao possibilitaria uma melhor “interagdo” com a sociedade.
Isso mostra a identificacdo de uma funcdo pragmatica e aplicada a Sociologia, porém, o

professor ndo credita essa ideia a documento curricular algum.

A funcdo da Sociologia no ensino médio é tratada da seguinte forma: “E a
iniciacdo do individuo na investigacdo das relagées sociais”. E possivel se fazer a
seguinte interpretacdo sobre essa frase: a ideia de iniciagcdo aqui estaria posta com o
sentido de formagé&o inicial ou formacéao basica. Nesse sentindo, estaria coerente com as
OCNEM, documento que o professor diz conhecer e que tem por sugestéo de estruturagdo

curricular o esquema de temas, teorias e conceitos, talvez o professor esteja se referindo



a teorias e conceitos basicos, proprios da Sociologia, que ajudariam a iluminar a leitura

dos temas e da propria realidade social na qual o aluno esté inserido.

Quando perguntado o que seria essencial que um aluno ao final do Ensino Médio
saiba a partir da Sociologia, o professor responde: “E importante que ele tenha uma
percepcdo da sociedade como fruto de varios fatores: econémicos, politicos, culturais e
a partir dessas nocoes, ele consiga superar algumas interpretagoes do senso comum” .
Nesse ponto, a sua resposta se aproxima muito da concep¢do posta nas DCNEM
(BRASIL, 2012), documento que ele afirma ndo ter conhecimento, mais propriamente da
ideia de dar uma identidade e um sentido préprio ao Ensino Médio, bem como dotar o
educando de instrumentos para a leitura do mundo que superem 0 Senso comum.
Combina-se também com as OCNEM (BRASIL, 2006), na medida em que busca a

superacdo do senso comum através da propria Sociologia.

Quanto ao conhecimento dos documentos curriculares:

Quadro 6- Respostas do professor acerca do seu conhecimento sobre documentos

curriculares.

Documento Resposta

LDB Conhece. “Sim, é o documento que orienta e normatiza o geral do
funcionamento da educacgdo. ”
DCNEM’s Nao conhece

PCN’s “Ndo tenho grande conhecimento, acredito que ele é mais detalhista,
mais descritivo, mais enfatico”.

PCN’s + Ndo conhece

OCNEM’s Conhece. “Sim, sdo propostas, ndo impositivas para nortear o
professor na atividade de ensino. ”

PCPE Conhece. “Sim, é algo mais especifico, buscando se adequar mais a

realidade local, mais contextualizado”.

Embora as respostas mostrem um conhecimento mais aprofundado das OCNEM
(BRASIL, 2006) e dos PCPE (PERNAMBUCO, 2012), o professor diz ndo utilizar o
primeiro para o seu planejamento, afirmando que s6 os parametros estaduais sdo usados
por ele, o que é contraditério com algumas das falas, apresentadas nos paragrafos

anteriores, onde as elaboracbes das OCNEM (BRASIL, 2006) aparecem a partir do



préprio professor. Ou seja, de maneira inconsciente e difusa, o professor utiliza-se deste

documento.

Quando perguntado se havia alguma cobranca por parte da Secretaria de Educacéo
para se guiar por algum documento curricular, ele responde que ndo e que s6 as disciplinas
de Portugués e Matematica possuem um controle institucional: “Existe o didrio
eletrénico de registro, onde € observado o cumprimento de carga horaria. Essa exigéncia

é mais para portugués e matematica’’.

A presenca de um controle institucional sobre Portugués e Matematica e sua
auséncia nas demais disciplinas, incluindo a Sociologia, pode ser explicada a partir dos
indicadores utilizados pelas principais avaliac@es institucionais a que a rede estadual é
submetida, o IDEB e o IDEPE. Os indicadores destas avaliacdes levam em consideragéo
0 desempenho dos alunos apenas nestas duas disciplinas, as outras demais nao séo levadas
em consideracdo. Diante disso, deduz-se que os Orgdos gestores da educacdo em
Pernambuco recebem uma pressdo externa sobre os seus indicadores em Portugués e
Matematica, consequentemente cria-se algo préximo ao que Sacristan (2000) chama de
“Controle sobre os produtos”, que intensifica a fiscaliza¢ao sobre o0 ensino e os curriculos

reais dessas disciplinas, ficando as outras submetidas aos proprios professores.

O controle sobre os produtos, realizado por agente exteriores, da teoricamente
mais autonomia ao sistema e aos professores para se organizarem, mas, ao
legitimar uma forma de qualidade e de uma cultura nas provas que realiza para
os alunos, acaba, em alguma medida, a sujeicdo do processor pedagdgico ao
tipo de conhecimento e rendimento avaliado desde fora (SACRISTAN, 2000,
p. 119)

Os resultados dos indicadores dessas disciplinas servem de ranking entre 0s
governos estaduais. Por isso, a Secretaria de Educacdo opera um maior controle
institucional sobre elas. Os bons resultados sdo utilizados como instrumento de
marketing. E valido observar-se que, nesse aspecto, o Ensino Médio passa a ser pautado,
organizado e estruturado por elementos externos a alunos, professores, comunidade

escolar e até mesmo a propria gestdo da educacéo no nivel estadual.

Coerente a esse sentido apontado, excetuando-se Portugués e Matematica,
estabelece-se uma liberdade, consequentemente uma autonomia dos professores em

relacdo a execucdo dos curriculos das demais disciplinas. Porém, ndo € uma autonomia



direcionada conscientemente pela gestdo, seria mais uma autonomia que se constroi a
partir de uma hierarquizagéo criada pelas avaliagdes institucionais externas, que levam
ao desprezo as demais disciplinas, além de Portugués e Matematica. Ou seja, € uma

autonomia por desprezo.

Quanto a temas, conceitos ou teorias que insere nos seus planejamentos de
unidade e que nédo estao nos livros didaticos ou documentos curriculares, as questoes de
género e raca foram os temas apontados. Embora, o professor ndo tenha certeza se eles
estdo ou nao nos PCPE (PERNAMBUCO, 2013), de fato eles ndo aparecem de maneira
destacada.

No livro didatico adotado pelo professor, “Sociologia” (ARAUJO, BRIDI E
MONTIM, 2014), esses temas ndo aparecem como capitulos especificos. Porém,
encontram-se diluidos nos capitulos relativos a Movimentos Sociais, Sociedade e
Religido, Cidadania, Cultura, Familia e Desigualdade Social. Ou seja, € dado a eles um
tratamento como tema transversal. Porém, o professor faz questdo de trata-los como temas
com identidade propria. Isso pode demonstrar duas coisas, primeiro: o professor exerce
uma autonomia sobre o curriculo e o préprio livro didatico, ndo consultando o primeiro,
talvez por falta de um controle institucional, conforme ja comentado, que ndo cobra uma
execucdo rigida da programacdo curricular. Quanto ao livro didatico, mostra-se um
professor da tipologia reflexiva, como posto no capitulo 1 (CONTRERAS, 2002). A
incluséo de temas como raga e género, de forma autbnoma e nao transversal, mostra que
o professor enxerga neles uma importancia maior do que a que o livro d&, dessa forma

professor e livro se chocam.

Porém, nesse choque, o professor, de forma autbnoma, cresce diante do livro e do
documento curricular, reelaborando ele préprio, a partir do dominio que possui da
disciplina, um novo curriculo. Seria uma reelaboracdo do curriculo pelo professor, de
acordo com a sua visdo de mundo (SACRISTAN, 2000).

Quando perguntado sobre o uso dos livros didaticos, a resposta foi que nem todos
os alunos receberam livros este ano. Porém, o docente afirma que néo utiliza muito o livro
adotado, mas sim o livro “Introdugdo a Sociologia” de Pérsio Santos (SANTOS, 2010),
que € um livro que ndo foi aprovado nem pelo PNLD de 2012 e nem pelo de 2015.

E importante destacar um aspecto em relacio a este livro, que o professor n&o

explicitou na entrevista. O vestibular seriado da UPE (Universidade de Pernambuco), ao



qual muitos alunos do Ensino Médio se submetem, teve 0 contetdo programatico de

algumas das suas edicdes baseados neste livro.

O fato é que mais uma vez a autonomia do professor se mostra, gerindo, nesse
caso, ndo temas, mas o livro didatico. A atengdo maior a um livro que ndo foi aprovado
em nenhum dos PNLD mostra mais uma vez que o docente cresce diante das orientagoes

oficiais e reelabora a sua pratica.

Ainda sobre o uso dos livros didaticos, o professor quando perguntado se segue
rigidamente os seus capitulos, no caso o livro de Pérsio Santos (2010), ele responde: “Sim,
por conta do grande nimero de turmas e escolas com programa diferentes é o que resta.
Talvez por isso que eu, e muitos professores, permanecem com o livro de Pérsio. O livro

de Pérsio é melhor na definicdo de conceitos do que o de Tomazi, por exemplo”.

As OCNEM (BRASIL, 2006) sugerem, e os editais do PNDL o seguem nesse
aspecto: tratar a Sociologia no Ensino Médio a partir de uma estrutura que parta de temas,
explicados por teorias, por sua vez estruturadas em conceitos. Porém, “Introdugdo a
Sociologia” de Pérsio Santos, ¢ um livro em que seus capitulos estdo estruturados
basicamente por conceitos (verificar ao final da secdo). Talvez, por esse motivo, ndo tenha
sido aprovado no PNLD. Nenhum dos capitulos deste livro € dedicado a raca ou género,

portanto, o professor ndo tem como seguir tdo rigidamente os seus capitulos.

Mesmo fazendo um maior uso do livro “Introduc¢do a Sociologia”, esse uso ¢
autdbnomo. Em uma das aulas observadas, cujo tema era “Sociabilidade e Socializagdo”,
ndo por acaso o titulo de um dos capitulos do livro, o professor utiliza o conceito de fato
social, trazendo Durkheim para explicacdo. Porém, o capitulo do livro ndo traz mencgéo
alguma a Durkheim ou ao conceito. O que mais uma vez demonstra uma reelaboracdo do
professor, ndo apenas em relacdo aos documentos oficiais, mas também em relacédo ao

livro didatico.

O uso difuso e ndo sistémico das orientacdes curriculares pelo professor é um dos
tracos mais destacados da sua pratica. Bem como, a autonomia com que 0 mesmo
seleciona temas, material didatico e teorias. Talvez, essa autonomia possa ser atribuida a
formacéo académica do docente, conforme ja posto, dos investigados € o unico graduado

em Licenciatura em Ciéncias Sociais.



5.2.2 Professor 2- PROFESSOR SEM FORMACAO EM CIENCIAS
SOCIAIS POSSUIDOR DE DEPENDENCIA DIDATICA

O professor possui a seguinte formacao: Licenciatura em Histdria; especializacédo
em Historia de Pernambuco; curso de extensdo em Sociologia, promovido pela secretaria
de educacdo em parceria com a UFPE e atualmente faz Mestrado em Educacéo. Ele
relatou que o curso de extensdo foi muito rapido e que a partir dele ndo se sente apto para
dar aulas de Sociologia. S¢ trabalha em uma Unica escola da rede estadual, que é um
EREM (Escola de Referéncia em Ensino Médio) sendo concursado para professor de
Historia, porém, complementando a sua carga horaria com Sociologia e Filosofia. E 0

unico a lecionar Sociologia na escola.

No que se refere as suas concepgdes sobre 0 Ensino Médio, foi dada uma definicéo
extremamente contextualizada em relagdo a escola ao qual ministra aulas: "4 ETEPAM
(Escola Técnica Professor Agamenon Magalhdes) é uma escola técnica, teoricamente
sua finalidade é formar técnicos, com foco também na cidadania. Porém, os alunos da

ETEPAM nao estdo pensando no curso técnico, mas sim na entrada na universidade”.

Essa concepcdo, que é muito mais uma descricao, a partir do seu ponto de vista
de professor, a respeito da ideia que os alunos possuem acerca daguele contexto escolar
especifico. Ele relata também que por ser uma escola integral e de referéncia em relacao
as demais do estado, os alunos de I& alimentam muito mais a expectativa de entrar na
universidade publica do que exercer uma profissdo técnica. De acordo com essa
elaboracdo, pode-se sugerir que esta escola cumpre uma funcdo de fomentar uma
expectativa de ascensdo social nos alunos pela via da educagdo. Bem como, isso

demonstra uma certa diferenca de status entre os cursos técnicos e superior.

E uma concepcdo de Ensino Médio e gerenciamento do curriculo muito mais a
partir de uma interagdo racional (SACRISTAN, 2000, p. 121), com as demandas da
comunidade, do que a partir de orientagdes curriculares prescritas ou da simples intuigéo

individual do docente.

A fungdo da Sociologia como ciéncia foi assim definida: “Explicar e esclarecer

os fatos sociais, possibilitar a compreensdo da sociedade, possibilitar a geragdo do



cidaddo ativo”. Nesse caso a resposta confundiu a Sociologia como ciéncia com a

Sociologia como disciplina escolar.

A questdo da cidadania ativa, posta para todo o Ensino Médio, nao € prerrogativa
apenas da Sociologia, conforme as DCNEM (BRASIL, 2012), embora para a Sociologia
0 tema cidadania parece ser mais valioso do que para outras disciplinas. No caso do
campo académico da Sociologia, também ndo € a sua funcdo gerar cidadaos ativos, ela
estd mais ligada ao esclarecimento racional dos fenbmenos sociais do que a construgdo

de cidadaos ativos.

Quando perguntado qual a funcdo da Sociologia no Ensino Médio, o professor
respondeu: “Enguanto disciplina escolar, infelizmente, estamos atrelados ao vestibular,
ele que nos pauta. Paralelamente, tento trabalhar para uma formacéo cidada. Porém,
temos pouco tempo de aula, sé uma por semana, acabo ficando preso ao ENEM, demanda
que vem da direcdo e dos proprios alunos, ndo da para sair muito disso. O aluno fica
muito preso ao vestibular e nds somos cobrados quanto a esses resultados, justamente
por esta escola ser referéncia, dentro da rede, sdo altos indices de aprovacgdo, entao
estamos expostos a ser cobrados para que a aprovacgao seja alta, as circunstancias nos

’

for¢am a focar nisso”.

E importante destacar que o professor parte de uma linha de raciocinio
autoexcludente entre o que chama de formacao cidada, a que a Sociologia escolar estaria
destinada e 0 ENEM, como forma de acesso a universidade. E como se uma formag&o no

sentido da cidadania fosse oposta ao ENEM.

Conforme j& exposto nos comentarios sobre as DCNEM (BRASIL, 2012), o
Ensino Médio, como etapa intermediaria entre o fundamental e a universidade ou o
mercado de trabalho, sofre fortes demandas desses atores. A absolutizacdo dessas
pressGes pode levar a uma pratica curricular extremamente pragmatica, em que os fins
sejam mais importantes que os meios, algo parecido com o que muitos cursinhos pré-
vestibulares praticam. A gueixa desse professor parece ser nesse sentido: o Ensino Médio

e a Sociologia escolar podem tomar muitas vezes caminhos pragmaticos.

Essa pragmatizagdo do ensino pode levar a uma descaracterizagdo do Ensino
Médio, enquanto o que lhe esta posto nas DCNEM (BRASIL, 2012), que o concebe como

uma etapa autbnoma, com sentido e fins préprios, a Gltima etapa do Ensino Basicos de



todo cidad&o. Parece ser a esse debate que intuitivamente o professor tenta aludir na sua

fala.
Quanto aos documentos curriculares:

Quadro 7- Respostas do professor acerca do seu conhecimento sobre documentos

curriculares.

Documento  Resposta

LDB “conheco, ¢ a lei que organiza a educagdo no Brasil.”

DCNEM’s Conhece, é o documento que organiza o Ensino Médio no Brasil.
PCN’s Sabe que existe, mas nunca leu e nem tem opinido.

PCN’s + N&o conhece

OCNEM’s N&o conhece

PCPE “Conhego. Sdo orientagoes que ndo fechadas, ddo sugestoes, mas

deixam em aberto. O estado quer que dominemos esse documento,
principalmente, no momento do planejamento, porém ndo ha um
controle do cumprimento dos PCPE, a ndo ser nas disciplinas de
Portugués e Matematica. Ensinar na sequéncia dos PCPE nédo é
colocado como obrigatorio. Havia, até pouco tempo, uma espécie de
inspecdo para verificar o cumprimento do programa, mas era feita com
base num programa que era copia do livro de Pérsio Santos.”

A percepcao que o professor esboca sobre os PCPE (PERNAMBUCO, 2013) é de
gue 0 mesmo ndo é um documento impositivo, mas sim um guia de sugestfes. Porém, o
que chama atencdo é a afirmacdo de que nas disciplinas de Portugués e Matematica ha
um controle institucional em relacdo ao cumprimento dos paradmetros curriculares.
Pressupfe-se, mais uma vez, que esse controle se da em virtude dos indicadores que sao
utilizados nas avaliagbes institucionais externas a que a as redes estaduais estdo
submetidas, entenda-se as metas postas pelas gestdes da Secretaria de Educacdo e o
marketing institucional a partir dos indices do IDEB.

Esse indice toma como referéncia apenas as duas disciplinas citadas. A partir
disso, pode-se deduzir o motivo de um maior controle institucional nessas disciplinas.
Uma questdo que se levanta é se esse maior controle ndo estaria criando dois tipos
diversos de autonomia entre os professores, no caso dos que lecionam Portugués e
Matematica uma autonomia mais tecnicista e um controle mais rigido em relacdo ao
curriculo real, o “professor como profissional técnico”, segundo a tipologia sugerida e

nos demais por Contreras (2002).



Nas demais disciplinas, incluindo ai a Sociologia, operar-se-ia uma autonomia
diferenciada, ndo tdo sujeita ao controle institucional do curriculo. Teriamos entdo
professores dos tipos “profissional reflexivo” ou “intelectual critico” (CONTRERAS,
2002).

Esse fendmeno pode inclusive levantar uma outra questdo, que nao é o foco deste
trabalho e ndo serd por ele respondida: a de que a gestdo educacional do estado de
Pernambuco estaria assim focando sua politica em duas disciplinas, fato demandado pelas
avaliacOes institucionais externas e marketing governamental, em detrimento de uma
formagdo ampla e global dos estudantes de Ensino Médio, conforme direciona as
DCNEM (BRASIL, 2012)

No caso mais especifico da Sociologia, onde ndo ha um controle institucional do
curriculo, o professor tem maior autonomia, tanto em relagcdo a um controle oficial mais
rigido, baseado em inspecdes, ou a um controle baseado em produtos, no caso as

avaliacdes externas que impdem demandas as disciplinas de Matematica e Portugués.

Um dado curioso € novamente a citagdo ao livro de Pérsio Santos. Devido a ele
ter sido base das OTM (PERNAMBUCO, 2012), bem como ter sido base do programa
de Sociologia do vestibular da UPE, parece ter sido um livro que guiou o ensino da
Sociologia, a0 menos no periodo pré-PNLD e pré-PCPE na rede estadual de Pernambuco

e que ainda hoje exerce forte influéncia.

O professor também comentou acerca de capacitacGes focadas em documentos
curriculares de Sociologia e capacitacbes no geral: “Nao participei de nenhuma
capacitacdo sobre curriculo. Muitas vezes ha capacitacdes, mas a secretaria as promove
e ao mesmo tempo quer o professor dando aula, entdo é um ou outro, ou aula ou
capacitacdo. Acabo optando por ficar na aula, para depois ndo ser obrigado a repor.

2

Contraditorio demais isso.

Com relagéo aos planejamentos: “Sigo as unidades como estdo no livro diddtico,

“«“

até porque ndo sou sociologo, por isso ndo ouso muito”. “Ndo consulto documentos
curriculares para planejar aulas, consulto o livro, 0 que estd caindo no ENEM e

consultava o que caia no seriado da UPE”.

Aqui percebe-se uma total coeréncia do que o professor comentou acerca do

Ensino Médio sofrer forte influéncia do ENEM e do Vestibular. Ou seja, parte do que



ensinado e como € ensinado € determinado pela finalidade do Ensino Médio, que nesse
caso ndo se apresenta com identidade propria, mas sim como intermediaria entre o

fundamental e o ensino superior.

Tal constatacdo corrobora com a hipotese langada por Simone Meucci, de que um
dos pilares para rotinizagdo de um curriculo da disciplina de Sociologia no Ensino Médio

seria 0 ENEM. Ele teria inclusive uma for¢a bem maior que os documentos prescritos.

[...] o ENEM tem forcado a abertura de portas para a integracdo das disciplinas
curriculares. Ainda que se diga que ele se dedica a avaliagdo dos curriculos,
ndo apenas pela pratica escolar dos professores (principalmente de escolas
privadas, cujo interesse pela aprovacdo de alunos no ensino superior é
capitalizada para fins de marketing), como também pelo préprio Ministério
que reconhece e reforca a centralidade do ENEM para fazer cumprir alguns
desses seus interesses. (MEUCCI, 2014, p. 95)

Ou seja, mesmo nédo sendo demandado de forma coercitiva, como s@o 0s seus
colegas que lecionam Matematica e Portugués, a dar conta de indices cobrados a partir de
avaliacOes externas, o professor acaba sendo, a partir de uma interacdo racional com a
comunidade, levado num processo de deducdo, a entender o ENEM como um grande ator
que estabelece o que deve ser ensinado.

Esclarecedora também ¢é a sua fala acerca do livro didatico: ao seguir as unidades
conforme o livro Ihe apresenta, o professor praticamente assume que o seu principal guia
curricular é o préprio livro e justifica isso por ndo ter uma formagdo em Sociologia, mas

sim em Historia.

Isso também vai de encontro a outra hipdtese de Meucci, para quem, além do
ENEM, a rotinizacdo do uso do livro didatico vai legitimando um curriculo nacional em
relacdo a Sociologia escolar que ndo é estabelecido a partir de documento algum.
(MEUCCI, 2014).

Sacristan (2002, p.150) classifica o livro didatico como sendo o curriculo
traduzido, ndo apenas aos alunos, mas também aos professores. Sendo assim, a0 menos
nesse dado empirico, e na hipotese levantada por Meucci, o livro didatico é de fato um
grande definidor do curriculo real, em associacgdo com ENEM. O que pode ser
questionado, a partir tanto da hipotese da autora, quanto dos dados empiricos, é se esse

papel que o livro didatico exerce, tem a mesma medida entre professores que lecionam



Sociologia e que possuem formacdo em Ciéncias Sociais e professores com formacgédo em
outras disciplinas, incluindo ai os com formac&o dentro do campo das Ciéncias Humanas

e nos demais campos.

Outro ponto a ser destacado é que a pratica feita pela Secretaria de Educacao de
complementacdo de carga horéria, por parte do professor, com disciplinas para as quais
ele ndo estd habilitado mostra os seus efeitos. Tem-se nesse caso um professor que
confessa a sua pouca autonomia em relagdo ao curriculo em funcéo de ndo ter dominio
profissional sobre o mesmo. Torna-se entdo um seguidor do livro didatico. A prética da

complementacédo desprofissionaliza o professor e precariza o ensino.

Nas aulas observadas, isso fica mais evidente: todas as aulas do professor sdo no
formato expositivo dialogado, sempre com apoio de slides. Estes slides na verdade,
segundo o préprio professor, estdo prontos e disponiveis na internet pela prépria editora
do livro adotado. Ou seja, o professor, devido a sua formacéo, acaba ficando dependente
do livro didatico e dos slides. Sua autonomia é pouca e 0 aproxima muito mais de um
“profissional técnico”, como classifica Contreras (2002), alienado em relagdo ao que ele

proprio ensina.

Em uma outra fala, o docente mais uma vez assume a sua pouca capacitacao
tedrica em relacdo a sociologia: “Procuro trazer novos temas para o debate, como a
questdo da maioridade penal, porém ndo insiro teorias”. Tal fala mostra uma total
desconexdo da orientacdo curricular central das OCNEM (BRASIL, 2006), que €
estruturar o curriculo por temas, conceitos e teorias. Nesse caso, corre o0 risco de estar

sendo ensinada uma Sociologia baseada no senso comum.

Mesmo assim, a autonomia do professor em relacdo ao curriculo se da a partir da
sua interacdo racional com a comunidade escolar. Enxergar o ENEM como uma demanda
da prépria comunidade acaba sendo o resultado disso, pois se tem aqui um aspecto de um
“professor como profissional reflexivo” (CONTRERAS, 2002, p. 106, 107, 108). Por
outro lado, a sua pouco desenvoltura diante dos contetudos da disciplina Ihe colocam como
um seguidor do livro didatico, mais proximo de um “profissional técnico”
(CONTRERAS, 2002, p. 91). Observa-se, entdo, ser impossivel encaixar tal professor
nessas classificagdes postas por Contreras, pois ele reune caracteristicas de ambos 0s

tipos, constituindo-se num tipo hibrido.



No caso do seguidismo em relacdo ao livro didatico, ndo se pode responsabilizar
o0 professor pela sua pouca margem de manobra tedrica, afinal de contas ele estd numa
posicdo deslocada da sua formacdo. A préatica da complementacéo da carga horaria em
outra disciplina, que a ndo de formacdo do professor, parece alienar esse mesmo
profissional em relacdo ao conteddo da disciplina e ao curriculo ao qual foi deslocado.
Longe de ser um problema desse Gnico caso e mais perto de ser uma pratica generalizada,
é de se pensar: quantos professores de Sociologia seguidistas de livros didaticos e
alienados na sua préatica curricular ndo estdo nas salas de aula da rede estadual de

Pernambuco?

5.2.3 Professor 3- PROFESSOR SEM FORMACAO EM CIENCIAS
SOCIAIS POSSUIDOR DE UMA PRECARIEDADE DE
REFERENCIAL TEORICO

O professor possui graduacdo em Licenciatura em Filosofia e pds-graduacao em
Ensino de Filosofia. Ministra aulas de Sociologia em apenas uma escola do estado, como
forma de complementar a carga horaria, tendo um total de 08 turmas da disciplina, além
de Filosofia e Historia. Ndo € o Unico a lecionar Sociologia na instituicdo, dividindo as
turmas com uma professora com formacgdo em Licenciatura em Geografia. Participou
apenas de uma capacitacdo relativa a Sociologia, promovida pela Secretaria de Educacao,

mas ndo lembra o tema.

Para ele, o Ensino Médio serve para: ‘“‘formar cidaddao capazes de atuar no
mercado de trabalho e a0 mesmo tempo serem criticos na sua atuacdo cidada”. E uma
definicdo muito parecida com a expressa na LDB (BRASIL, 2010) no seu artigo 35°,

inciso Il, que versa acerca das fungdes do Ensino Médio:

[...] I - a preparacéo bésica para o trabalho e a cidadania do educando, para
continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se adaptar com flexibilidade a
novas condi¢Bes de ocupagdo ou aperfeicoamento posteriores. (BRASIL,
1996)

Porém, néo é possivel afirmar-se que a resposta foi conscientemente dada a partir
deste documento, no méximo, isso mostra indicios de que a resposta dada pelo professor

pode ter sido influencia pela LDB (BRASIL, 2010). Essa mesma definicdo também esta



presente nas DCNEM (BRASIL, 2012), documento que o professor afirma estar
conhecendo.

A Sociologia, enquanto ciéncia, ¢ assim definida: “A Sociologia € um estudo da
sociedade, das mudangas sociais que aconteceram ao longo do tempo. Ela trabalha com
fatos verificaveis em sala de aula”. As mudancas sociais sdo um dos temas mais
importantes da sociologia, porém ao usar 0 complemento: “ao longo do tempo”, 0
docente entra em uma categoria conceitual mais propria da Histéria. Bem como nem

todos os fendmenos sociais podem ser verificaveis na prépria sala de aula.

Com relacdo a Sociologia como disciplina do Ensino Médio, assim foi definida:
“Pode dar ao aluno no¢oes importantes para cidadania, no campo da politica, da
economia e vida social”. Aqui 0 professor ndo remete a Sociologia como a disciplina
exclusivamente responsavel pela construcdo da cidadania, fugindo assim de uma
concepcao redentora. No caso de conhecimentos acerca da economia, ndo € um tema
especifico do arsenal conceitual da Sociologia. Quanto a politica, partindo-se do
pressuposto de que o docente esta se referindo & Ciéncia Politica, e ndo a atividade politica
em si, esta referéncia esta coerente com as possibilidades de conhecimentos que podem

ser construidos pela Sociologia no Ensino Médio.

E valido lembrar que os PCN (BRASIL, 1999) pdem para a Sociologia a tarefa de
construir junto aos alunos conceitos dos campos do Direito e da Economia. Segundo o
documento, conceitos desses campos académicos dialogam, de forma transdisciplinar,
com a Sociologia escolar. Para os parametros, esses saberes seriam relevantes, pois sdo

as bases para competéncias necessarias para o exercicio da cidadania e a vida social.

N&o se pode afirmar que as no¢des de economia que o professor citou tem esse
documento como fonte dessa reflexdo, porém é possivel dizer, no maximo, que ha uma
aproximacdo parcial entre a concepgdo documento e a concepgdo do professor.

Destacando que o mesmo afirma conhecer o documento.



Quadro 8- Respostas do professor acerca do seu conhecimento sobre documentos

curriculares.

Documento  Resposta

LDB Conhece. “Sim, é a lei que orienta o professor, da as nogdes gerais
para a educagdo”

DCNEM’s “Conhego pouquissimo. Estou conhecendo mais agora por conta do
SISMED”

PCN’s “Conheco, ele orienta o professor no que deve ser ensinado, mas “uso
muito pouco”

PCN’s + N&o conhece

OCNEM’s Né&o conhece

PCPE “E o documento base do estado, por onde me baseio. ”

O documento que o professor afirma que guia sua agdo curricular sdo os
Parametros Curriculares do Estado de Pernambuco. Porém, ao apresentar o documento,
na sua forma fisica, que € o real guia do seu planejamento, o professor apresentou outro
documento, ndo os PCPE (PERNAMBUCO, 201). O documento curricular por ele
apresentado foram as OTM (PERNAMBUCO, 2012), que € um documento curricular
anterior ao PCPE (PERNAMBUCO, 2012), que foi publicado em 2013.

O professor se guia por um documento defasado, porém acredita que esta se
guiando por um documento atual. E valido salientar que o planejamento apresentado se
constitui de uma lista de contetidos, que sdo praticamente uma copia do indice do livro
“Introdugdo a Sociologia”, de Pérsio Santos (2010). Talvez ai esteja 0 motivo de tanto
desprezo do professor pelos livros didaticos do PNLD, de ambos os editais, 2012 e 2015,
afinal de contas a orientacdo curricular expressa pelas OTM (PERNAMBUCO, 2012) é

diversa em relacdo a esses livros e coerente com o livro de Pérsio Santos.

Na escola investigada, pouquissimos alunos receberam os livros didaticos de
Sociologia. Porém, o professor afirmou que ndo fazem muita falta, embora lamente que
os discentes ndo tenham um material de consulta e leitura. Para ele, os livros estdo
descolados da orientacdo curricular do estado. Na verdade, ndo sdo os livros que estdo
descolados, mas sim a orientacdo curricular que guia a pratica do professor é que esta
defasada. E anterior a entrada da Sociologia no PNLD e é anterior aos PCPE
(PERNAMBUCO, 2013). O mais intrigante é que o docente ndo tinha consciéncia de tal
fato. Nesse caso, estar-se diante de uma situacdo de pouco interesse, ou pouco

esclarecimento, do docente em relagéo a disciplina, uma vez que a propria escola, possui



0 documento do PCPE (PERNAMBUCO, 2013) impresso, fato esse verificado
empiricamente. Além disso, o préprio site da Secretaria de Educacao disponibiliza tal

documento.

Nesse caso particular, parece que todo o trabalho que o debate curricular acerca
da Sociologia fez nos altimos anos, bem como todas as a¢des de politicas publicas nesse
sentido, ndo foram por ele absorvidas. Toda a sua acdo de ensino se guia pelas OTM
(PERNAMBUCO, 2012).

A autonomia com relacdo a introducdo de temas, conteldos e teorias, seguindo
inconscientemente a linha das OCN (BRASIL, 2006), € praticada, sendo percebida
durante a observacao das aulas. Numa das observaces feitas, o professore ensinava o
primeiro capitulo do livro “Introducdo a Sociologia”, que trata do tema “Sociabilidade e
Socializa¢do”, ndo coincidente ¢ esse o primeiro conteudo do primeiro ano do Ensino
Médio sugerido no livro de Pérsio Santos. Nesse caso, a sua formacdo em Filosofia
pareceu ter grande relevo, pois o autor apresentado na aula, para iluminar teoricamente o
tema, foi Aristdteles e seu conceito de homem como animal politico da polis. Ao que
parece o professor toma um tema da Sociologia e o teoriza a partir da Filosofia, dai pode-
se concluir que se tem uma aula de Filosofia dentro de uma aula que deveria ser de

Sociologia.

Fazendo uma conexdo com os modelos tedricos de gestdo do curriculo que
Sacristan apresenta, a partir da teorizacdo de Skilbeck (1972), tem-se um professor que

gere o curriculo de Sociologia de forma intuitiva.

O modelo intuitivo de tomada de decisdes, que parte da atuacdo
individual dos professores nas aulas em vista da percepcdo das
necessidades de cada grupo de alunos. (SACRISTAN, 2000, p. 121)

O dialogo do professor com o curriculo se da através de um documento defasado.
N&o hé interacdo com outros professores da &rea e nem um minimo controle institucional

que detecte tais problemas aqui levantados.

O fato descrito acima pode ser interpretado como sendo esperado de um professor
que ndo tem formacdo direcionada para atuar como docente de Sociologia. Junte-se a isso

0 pouco compromisso do docente para com 0 que estd ensinando. A pratica da



complementacdo de carga hordria com componentes curriculares estranhos a um
professor pode levar a um ensino deficitario desse componente. Nesse caso, ndo se deve
responsabilizar apenas o professor por tal fendbmeno, uma vez que 0 mesmo possui uma
formacdo diversa, bem como se submeteu a um concurso publico de acordo com o
componente ao qual esta habilitado, que ndo € a Sociologia. Seria interessante que a rede
estadual revise sua linha de complementacdo de cargas horarias, uma vez que desvios
dessa natureza incidem diretamente no objeto central do ensino, que é a aprendizagem

dos alunos.

Outro momento de exercicio da autonomia do professor foi em aulas do terceiro
ano. Ali o professor inseriu um tema, ndo presente nas OTM (PERNAMBUCO, 2013) e
nem no livro “Introdug¢do a Sociologia”, que foi “Capitalismo X Socialismo”. Tal inser¢ao

foi justificada por ele pelo fato de “ser atual” e bem como ser cobrada nos vestibulares.

Para o tema o professor apresentou oralmente aos alunos dois autores: Anténio
Gramsci e Ludwig Von Mises. O ultimo é um economista austriaco, de
orientacdo liberal. O professor justifica a insercdo deste autor pelo fato de os
livros didaticos ndo apresentarem bases teoOricas para se entender o

capitalismo, tornando-se assim tendenciosos.

Em que pese o fato de haver uma grande desatualizag&o do curricular do professor
e também a sua limitacdo relativa na formacao, o mesmo opera esfor¢cos autbnomos no
sentido de trazer temas, teorias, conceitos e autores. Porém, € uma autonomia desfocada
de todo o debate curricular atual da Sociologia escolar, bem como o campo académico da

area.

A banalizacdo da préatica de complementacéo de carga horaria pelos professores,
a partir de outras disciplinas as quais ndo estejam habilitadas, a auséncia de uma
institucionalidade que aprimore a orientacdo curricular, bem como de avaliagdes
institucionais qualitativas sobre o que se faz nas escolas, pode gerar fendmenos como o
desse professor. Um docente autbnomo, porém, com uma pratica completamente
desatualizada, baseada quase que somente em sua intuicdo solitaria e desfocado em
relacdo a tarefa curricular, que é uma tarefa puablica que deve ser cumprida. Enfim, tem-

se um ensino de Sociologia praticado com bastante precariedade.



5.3 Por uma sintese da prética do ensino de Sociologia

A analise de referéncias teoricas sobre gestdo do curriculo e autonomia docente,
bem como a anélise dos documentos curriculares e a pesquisa de campo sobre a pratica
do ensino de Sociologia, permitiram a elaboracdo de sinteses diferenciadas da relagédo
entre os curriculos prescritos e o real. Essas sinteses sdo apresentadas aqui como

proposices tipologicas.

Além dos dados coletados empiricamente, utilizados como instrumento principal,
levou-se em consideracdo para a construcdo das tipologias 0s seguintes aspectos: a
formacédo do docente, o seu grau de autonomia diante do curriculo e o tipo de gestdo do

curriculo operado pelo docente.

Com relacdo a formacdo, constata-se que uma formacdo académica sélida em
Licenciatura em Ciéncias Sociais é capaz de dotar o professor de um conjunto de saberes
que permitam se movimentar com seguranca, solidez e autonomia teérica e conceitual

entre o curriculo prescrito e o real.

A medida que a formagéo de determinado docente se afasta das Ciéncias Sociais,
no caso dos professores de Sociologia, essa seguranca tende a ir diminuindo. Ela sera
menos sélida nos docentes que ensinam Sociologia, mas que possuem formacao
académica para alguma outra das disciplinas definidas pelas DCNEM (2012) como sendo
integrantes da area de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, ou seja, Historia, Geografia
e Filosofia. E se apresentara muito fraca em docentes que possuam formacao fora dessa

area, ou seja, nas areas de Matematica, Ciéncias da Natureza e Linguagens.

Considerando-se 0 aspecto da autonomia, aqui se define como sendo,
estritamente, a capacidade que o docente tem de recontextualizar o curriculo de
Sociologia, sua selecdo de saberes e apresentacdo didatica, de acordo com o contexto
social e educacional em que ele esta inserido, ou seja, estar-se tratando da autonomia em
relacdo a gestdo do curriculo. Entretanto, entende-se que a autonomia docente vai além
deste aspecto, ela passa por pontos como: didatizacdo, gestdo da sala de aula, avaliacéo,

gestdo do tempo didatico, gestdo de materiais didaticos, dentre outros.

E importante considerar que o exercicio da autonomia, de forma geral, e, mais
especificamente, da autonomia em relacdo ao curriculo, mesmo tendo a formagéo do
professor como um importante elemento, ndo depende apenas dela. A atividade docente

ndo acontece descontextualizada dos sistemas, instituicbes e redes de ensino que lhe



impdem determinados limites. Ha que se considerar também contextos sociais,
econémicos e culturais que impdem circunstancias que podem limitar, assim como

ampliar, as possibilidades da a¢éo docente.

A questéo da autonomia docente tomou por base a tipologia usada por Contreras
(2002), j& debatida no capitulo 1.

1) professor especialista técnico: sem autonomia alguma, um mero aplicador

técnico das prescri¢bes curriculares;

2) profissional reflexivo, que utiliza a sua autonomia no sentido de fazer a

mediacdo entre o curriculo e contexto escolar; e

3) intelectual critico, que tem as mesmas caracteristicas do profissional reflexivo,
acrescido de que ele exercita a sua autonomia de acordo com um projeto politico

mais definido.

No caso da gestdo do curriculo, partiu-se das proposicdes sugeridas por Sacristan
(2000), a partir das elaborac6es de Skilbeck (1972). Nesses modelos, o tipo de gestdo
curricular varia de acordo com a centralizacdo do sistema educativo e do controle

institucional do curriculo.

1) O modelo racional dedutivo, que se torna manifesto nos sistemas educativos
mais centralizados, nos quais a politica curricular e os meios para desenvolvé-
la séo determinados de forma centralizada.

2) O modelo racional interativo, no qual as decis6es sdo compartilhadas entre 0s
governos locais, os professores e 0s alunos.

3) O modelo intuitivo de tomada de decisdes, que parte da atuacao individual dos
professores nas aulas, em vista da percepcéo das necessidades de cada grupo

de alunos.

O ensino ndo é uma atividade governada por técnicas rigidas a tal ponto que
permitam um perfeito controle técnico do mesmo, bem como, por estar submetido a uma
infindavel variedade de condicionantes institucionais, sociais e culturais, faz-se
importante alertar que as tipologias aqui propostas podem ndo ser encontradas na
totalidade das suas caracteristicas, a depender desses contextos. A multiplicidade de

situagcdes em que se da o ensino faz com que, seja muito provavel que, outros tipos de



relacGes entre o curriculo prescrito e o real possam ser encontradas a partir de outras

observacgdes empiricas em interagdo com pressupostos teoricos.

Os dados empiricos sugeriram trés tipos de pratica docente e sua relagdo com os

curriculos prescritos:

e O professor com formagdo em Ciéncias Sociais possuidor de autonomia critica

e O professor possuidor de uma precariedade de referencial

e O professor possuidor de uma dependéncia didatica

Porém, o exercicio analitico dedutivo com base na interacdo entre os dados e 0s

instrumentos conceituais de analise sugeriu mais trés tipos de préatica docente:

e Professor, com formacdo em Ciéncias Sociais e auséncia de autonomia imposta

ou impossibilitada

e Professor com formacéo em Ciéncias Sociais de pratica autbnoma com limites

ampliados
e Professor possuido de autonomia critica, porém sem formacao em Ciéncias
Sociais
AUTONOMIA EM RELACAO AO CURRICULO
PRESO AO AUTONOMIA | FUGA DO
CURRICULO DE DECISAO | CURRICULO
Professor, com Professor com Professor com
COM formacdo em formacdo em formacdo em
FORMACAO Ciéncias Sociaise | Ciéncias Sociais | Ciéncias Sociais
ESPECIFICA EM | auséncia de e possuidor de de pratica
LICENCIATURA | autonomia imposta | autonomia autdbnoma com
PRESENCA DE EM CIENCIAS ou impossibilitada | critica limites
FORMACAO EM | SOCIAIS ampliados.
CIENCIAS
SOCIAIS Professor sem Professor Professor sem
SEM formacdo em possuidor de formacdo em
FORMACAO Ciéncias Sociais autonomia Ciéncias Socais

ESPECIFICA EM
LICENCIATURA
EM CIENCIAS
SOCIAIS

possuidor de
dependéncia
didatica

critica, porém
sem formagdo
em Ciéncias
Sociais

possuidor de uma
precariedade de
referencial




1. Professor, com formacao em Ciéncias Sociais e auséncia de autonomia imposta ou

renunciada.

Um tipo raro, pois, pressupde-se que o professor com formacéo especifica na area
de Ciéncias Sociais possua saberes, tedricos e conceituais, que o ponha com relativa
autonomia diante do curriculo prescrito ou apresentado na forma de material didatico.
Porém, este tipo trata-se do professor que mesmo possuindo todas as caracteristicas para
uma acdo autbnoma e contextualizadora do curriculo prescrito, tem uma préatica que o

aproxima bem mais de um professor especialista técnico.
Esse fendmeno pode ser motivado por trés fatores:
a- Imposicéo institucional, submetida por controles internos como inspecoes;

b- Imposicdo institucional, submetida por controles externos, tais como avali¢bes

institucionais;

c- Opcéo do proprio professor, nesse caso seria um exercicio de autonomia que significa

abrir mao da propria autonomia.

A gestdo do curriculo apresenta-se, nesse caso, de forma dedutiva, pois o principal
guia da préatica do professor sdo os documentos curriculares ou os livros didaticos. A
interacdo com o contexto, a0 menos no que tange aos temas, conceitos e teorias, de acordo
com a sugestdo de trabalho das OCNEM (2006) € quase nenhuma. O papel de mediador
entre o curriculo e o aluno ndo é feito, ficando o docente reduzido a um mero reprodutor

acritico do curriculo.

E importante observar que dificilmente um professor é totalmente desprovido de
autonomia para gerir o seu curriculo real. Por mais que ele siga o curriculo prescrito, no
que se refere a selecdo dos saberes e a sua apresentacdo didatica, seja por op¢do ou
imposicdo institucional, ele sempre opera com alguma margem minima de autonomia.
Por exemplo: o professor, por qualquer dos motivos apontados, pode seguir rigidamente
o curriculo prescrito ou um material didatico, porém, o tempo que ele dedica a
determinada unidade ou contetdo &, inevitavelmente, uma decisdo sua, assim como as

atividades que escolhe para os alunos.



2. O professor, com formagdo em Ciéncias Sociais, possuidor de autonomia critica.

Pressupbe-se que essa seja a situacdo mais comum de professor de Sociologia
autbnomo que esteja em atividade de sala de aula. Isso se da pelo motivo dele,
teoricamente, ser possuidor de saberes, conceituais e tedricos, que lhe permitem ter maior

autonomia diante do curriculo a ele prescrito ou ao livro didatico.

Nesse caso, tem-se um professor que opera no sentido de recontextualizar o
curriculo de acordo com as necessidades que ele identifica serem mais significativas aos
alunos ou a propria prética de ensino. Aqui, o professor é capaz de gerir, de forma
deliberada e consciente, as varidveis do curriculo como: contetdos, temas, teorias,
conceitos, competéncias, tempo didatico, atividades avaliativas, de forma que ele recria
o curriculo numa postura ativa. E vélido salientar que essa autonomia critica pode ser
limitada pela institucionalidade, o contexto social, cultural e as condig¢des de trabalho a

que o professor esta submetido.

E um tipo de gest&o do curriculo que pode variar de interativa, caso a autonomia
seja construida a partir de um didlogo aberto com setores da comunidade escolar, ou
intuitiva, caso o professor opere a recontextualizacdo curricular de forma isolada
(SACRISTAN, 2000).

Sua autonomia pode variar, entre do tipo reflexivo ao intelectual critico. Mas, em

hipdtese alguma se aproxima do especialista técnico (CONTRERAS, 2002).

Articula-se a esta perspectiva o entendimento do trabalho docente como uma
prética sobre e com os seres humanos, como enfaticamente defendem Tardif e Lessard
(2005, p. 28-31), de onde advém a sua importancia social, voltadas para uma didatica
articulada a pedagogia em que a “a ética profissional fundamentada no respeito aos alunos
e no cuidado constante de favorecer seu aprendizado”, ndo perde de vista os

conhecimentos especificos e cientificos.

Entende-se também que ha uma concepcdo prévia de docéncia que se associa a
este tipo de gestdo curricular e que Ihe confere mediacGes — a docéncia recontextualizada
pela préatica vivida e refletida pelo proprio docente. E mais, a docéncia como atividade
coletiva estimuladora da reflexdo e da geracdo de conhecimento direcionada para fins

éticos e politicos.



Na pesquisa de campo, esse tipo foi encontrado, conforme ja posto, ao professor
introduzir os temas: questao racial e género, o fez por um entendimento baseado na sua
capacidade académica de recontextualizar o curriculo. Atribui-se tal pratica a uma

formacéo solida no campo das Ciéncias Sociais.

3. Professor com formacdo em Ciéncias Sociais de pratica autbnoma com limites

ampliados.

Seria fruto de autonomia que vai além dos limites epistemologicos do componente
curricular Sociologia, a tal ponto que gera a ampliacdo do entendimento de um tema para

além das Ciéncias Sociais ou uma pratica licenciosa.

Com relacdo a esse tipo de pratica, exige-se uma consolidacao de saberes, da parte
do professor, que permita estabelecer uma interdisciplinaridade ao ponto de tratar os
temas propostos dentro do arsenal tedrico e conceitual das Ciéncias Sociais e a0 mesmo

tempo mobilizar, de forma complementar, saberes de outros componentes curriculares.

Tal pratica real do curriculo é rara em professores que agem isolados, porém
possivel. Ela exige uma ampla e sélida formacdo, que ultrapassa as Ciéncias Sociais.
Imaginemos, por exemplo, um professor com uma segunda licenciatura, além de Ciéncias
Sociais, que seja, por exemplo, em Histéria ou Geografia. E possivel haver nesse caso um
tratamento dos temas sociais que além de se utilizar das teorias e conceitos proprios das
Ciéncias Sociais, dialoga de maneira ampla e segura com teorias e conceitos da segunda
formacéo académica do professor.

Talvez seja mais comum essa préatica, em situag@es onde a disciplina de Sociologia
é chamada a interagir com outros componentes curriculares, seja da area das Ciéncias
Humanas ou das demais areas. Nesse caso, ndo encontraria propriamente um professor
gue expandisse o trato dos fenémenos sociais para além do arsenal tedrico e conceitual
das Ciéncias Sociais, mas sim uma situacéo de organizagéo do trabalho escolar que leva
a um tratamento de determinados temas unindo conceitos e teorias das Ciéncias Sociais
aos de outras disciplinas para explicar um mesmo fendmeno. Ou seja, é uma pratica

interdisciplinar, mas ndo a partir do docente.

Em qualquer das situagdes, esse alargamento do curriculo de Sociologia exige um

professor com autonomia do tipo reflexiva, que entenda a pratica curricular a partir do



didlogo com o contexto escolar, e, a0 mesmo tempo, com sélida formagdo e dominio
tedrico, conceitual, curricular e didatico das Ciéncias Sociais, sob pena de haver uma
descaracterizacdo das fronteiras epistemolédgicas do campo. No caso da gestdo do

curriculo, ela pode variar entre o racional interativo e o intuitivo.

4. O professor sem formacao em Ciéncias Sociais possuidor de dependéncia didatica.

Por ndo possuir formacao especifica, a possibilidade de recontextualizagdo que o
professor possui € tdo pequena que nao lhe garante seguranca para reconstrucoes
curriculares. Sendo assim, a tendéncia a se prender, ndo apenas ao curriculo prescrito,

mas também a materiais didaticos que traduzem o curriculo é alta.

Assim como no Professor de autonomia renunciada ou impossibilitada, o docente
ainda guarda alguma margem de autonomia, mas nao exatamente com relagcdo ao dominio
tedrico, conceitual, a selecdo de saberes e sua apresentacao didatica. Sua autonomia esta
mais ligada a gestdo do tempo didético, das atividades propostas, das avaliacoes.

Esse tipo € muito comum de ser encontrado. Devido, principalmente, ao fato de
que a imensa maior parte dos professores que lecionam Sociologia no Ensino Médio ndo
possui formacdo adequada para exercer essa atividade, ficando assim extremamente
dependentes, nem tanto das prescri¢cdes curriculares, mas sim dos livros didaticos, que
sdo0 a0 mesmo tempo o seu documento curricular e instrumento de formacdo, segundo
Sacristan (2000).

E grande a proximidade com o professor do tipo especialista técnico, ou seja, um
mero reprodutor passivo dos documentos prescritos ou do livro didatico. O professor ndo
faz a mediacdo entre o livro didatico e o contexto escolar, pelo contréario, o livro é que
media o professor com o contexto. Pode-se afirmar que este tipo de préatica

desprofissionaliza o professor.

Sua gestdo curricular, por ser extremamente dependente das prescri¢cbes ou do
livro didatico é do tipo racional dedutivo. Pois, essas prescricGes partem de um geral
descontextualizado, em relagdo ao especifico da comunidade, onde o professor atual e la

séo reproduzidas, num formato e conteido descontextualizados.

Na pesquisa de campo esse tipo foi encontrado, o professor, ao afirmar: “Sigo as

unidades como estéo no livro didatico, até porque nédo sou sociologo, por isso ndo ouso



muito”, 1SS0 atesta a ideia aqui defendida, ou seja, a existéncia de professores com grande

dependéncia didatica por falta de uma sélida formagdo em Ciéncias Sociais.

5. O professor possuidor de autonomia critica, porém sem formagdo em Ciéncias

Sociais.

Um caso raro, pois a ressignificacdo do curriculo de forma que mantenha o
dominio do arcabougo conceitual e tedrico das Ciéncias Sociais exige do docente um

solido saber na area.

Esse tipo é possivel em professores autodidatas ou que estejam ha muitos anos
dedicados a préatica de ensino da disciplina, a tal ponto que ja possuam um dominio que
0s permita gerir, a selecdo de sabres do curriculo e sua apresentacao didatica, de maneira
propositiva na perspectiva de construir novos saberes escolares. Nesse caso, é necessario
grande compromisso do docente e condicdes institucionais de didlogo com o contexto

escolar.

Devido a sua posicdo autbnoma, conquistada por ele mesmo, a sua autonomia
pode variar entre o tipo profissional reflexivo e o intelectual critico (CONTRERAS,
2002)

Com relacéo a gestdo do curriculo, ela pode ser do tipo racional interativo, caso a
construcdo das condi¢des que lhe permitem a autonomia se deem a partir do dialogo com
0 todo, ou com parte, da instituicdo ou comunidade escolar. Pode ser também intuitivo,
caso seja uma construcdo e uma pratica isolada por parte do professor. (SACRISTAN,
2000)

6. O professor sem formacao em Ciéncias Sociais e possuidor de uma precariedade

de referencial.

A fragilidade de formacdo do docente é tdo grande que ele numa deturpacéo da
autonomia, afasta-se totalmente do trato conceitual e teérico dos temas, bem como de

qualquer gerenciamento da selegdo de saberes e do contetido do material didatico.

Nesse caso, a insuficiéncia da formacao faz com que ndo seja ensinado nem o

curriculo prescrito e nem o curriculo traduzido nos materiais didaticos. O professor se



afasta tanto das fronteiras epistemologicas do componente curricular que acaba
descaracterizando-0. O risco de os temas serem tratados com precarios tratamentos

tedricos e conceituais, ou nenhum, é alto, podendo prevalecer no¢des do senso comum.

Casos desses podem ser mais comuns em professores que ndo possuem formagéo
em éareas das Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, pois seus saberes se encontram

firmados em fronteiras epistemoldgicas muito distantes das Ciéncias Sociais.

Contundo, também é possivel encontré-los dentro da grande area das Ciéncias
Humanas, definida pela DECNEM (BRASIL, 2012), a exemplo do docente com
precariedade referencial encontrado na pesquisa de campo. Trata-se de um professor com
formacdo em Filosofia, porém, com precario conhecimento acerca de orientacdes
curriculares e materiais didaticos em Sociologia. O resultado é que os temas que eram
para serem tratados a partir do arsenal tedrico e conceitual da Sociologia, acabam sendo

tratados a partir da Filosofia.

N&o € possivel classificd-lo em nenhum tipo de gestdo do curriculo apresentada
por Sacristan (2000), porque os tipos apresentados pressupdem uma gestdo dentro dos
limites epistemoldgicos de um componente curricular. Nesse caso, tem-se uma gestao que

ultrapassa esses limites, podendo ser chamada de gestao precaria do curriculo.

Também é problemaético classificad-lo em algum tipo de autonomia apresentada
por Contreras (2002), pois estes tipos sdo variaveis de acordo o controle da execucdo do
curriculo, mais centralizada ou menos centralizada. Melhor seria classifica-la como
autonomia precéria por deficiéncia de formacdo relativa, pois é uma autonomia
caracterizada ndo por um menor ou maior controle institucional da gestdo do curriculo,
nem por uma posicao pessoal do professor, mas sim por uma completa precariedade de

formacéo do docente em relacdo ao componente curricular da Sociologia.

E importante salientar que, em casos como esses, ¢ grande a responsabilidade
institucional na sua gestdo de pessoas, pois significa a alocacéo de profissionais desviados
das suas competéncias para exercer funcdes que deveriam ser de outros. O resultado é

que se tem aqui um professor desprofissionalizado e um ensino precarizado.



CONSIDERACOES FINAIS

As investigacOes a que essa dissertacao se prop0s e 0s seus objetivos, tanto o geral,
quanto os especificos foram alcancados plenamente. A premissa de que o professor, ao
aplicar um curriculo prescrito, procede a uma recontextualizacdo do mesmo mostrou-se
pertinente a partir dos dados coletados no campo pesquisado. Os documentos curriculares
possuem o seu papel, mas, em ultima instancia, é o professor quem efetiva o curriculo

real.

A pesquisa mostrou que dificilmente o curriculo real sera uma aplicacdo pura do
curriculo prescrito. E um equivoco pensar uma educacio tecnicista, onde o professor é
um mero aplicador de prescri¢cdes elaboradas por técnicos, numa postura passiva. Na
mesma linha, o aluno também nédo é uma figura passiva e, ao mesmo tempo, é o centro
do processo ensino-aprendizagem. Partindo-se dessas no¢des, o curriculo é, antes de tudo,
um fendmeno que dialoga com o contexto dos seus agentes, entenda-se: alunos,
professores, comunidade escolar. Nesse didlogo ele se faz, se desfaz, e se refaz na medida

das multiplicidades dos contextos e suas mudancas.

Se o curriculo real é o resultado da diversidade de interacBes e
recontextualizacGes, entdo, cada contexto terd curriculos reais, que s6 podem ser
entendidos dentro das suas idiossincrasias. Nessa perspectiva, sdo maltiplas as variaveis
que corroboram para mutacdo do curriculo prescrito em dire¢do ao curriculo real, ndo

sendo possivel capta-las na sua totalidade.

No caso da Sociologia no Ensino Médio, esta pesquisa possibilitou sugerir seis
tipos de préatica docente, variaveis no seu todo ou em aspectos parciais. Tendo cada um
desses tipos, ao seu modo, implicacbes diretas na efetivacdo do curriculo real, na
rotinizacdo de conteudos, teorias, métodos e na prépria institucionalizagdo do ensino de

Sociologia.

O lugar e o papel da disciplina Sociologia no interior do Ensino Médio ainda é um
tema em consolidacdo. Nesse sentido, muito j& se evoluiu para a constru¢do de
documentos curriculares que dotassem de identidade a disciplina, a0 menos no campo
dos curriculos oficiais. Desde uma linha curricular mais voltada para um papel

interdisciplinar, no caso do PCN e PCN+, até as OCN, onde a Sociologia toma uma



identidade e um papel mais consolidado enquanto disciplina. E importante destacar
também o papel dos livros do PNLD, que vdo dotando os docentes e discentes, de
contetdos, métodos, teorias e conceitos que possuem o potencial de contribuir para

rotinizar uma pratica curricular real.

E no curriculo real, mais do que no prescrito que se consolida, rotiniza-se uma
disciplina, seus temas, seus contetdos. E nesse ponto que a pesquisa sugeriu que, diante
do fato do maior nimero de professores que lecionam Sociologia ndo possuirem formacéo
adequada, ha uma rotinizacdo precaria dos seus curriculos. Em outras palavras, 0s
nameros sugerem, em interacdo com as tipologias formuladas, que o curriculo real de
Sociologia tem sido efetivado, em sua maior parte por professores do tipo “Professor sem
formacdo em Ciéncias Socais possuidor de uma precariedade de referencial”. Nao

desprezando os demais tipos, mas entendendo-se como minoritarios.

N&o desconsiderando a autonomia docente, porém um arco muito variavel de
praticas de ensino, algumas delas muito desviantes das fronteiras epistemoldgicas da
Sociologia, como proposto nas tipologias construidas, pode resultar no risco de uma nédo
consolidacdo de uma identidade propria para a disciplina, e consequentemente ser um

dificultador para a institucionalizacdo da Sociologia no Ensino Médio.

Atualmente, é na questdo da formacao, mais que na necessidade de formulacao de
documentos curriculares oficiais, que talvez esteja o principal problema para se
consolidar a Sociologia no Ensino Médio. Um bom curriculo oficial s se efetiva a partir
de um professor com boa formacao para ensina-lo e recontextualiza-lo, de acordo com a
sua realidade, mas que mantenha 0s pressupostos epistemoldgicos do campo da

Sociologia.

E importante retomar os nimeros que mostram as proporcdes de professores que
lecionam Sociologia sem formacdo especifica para isso, s6 no caso de Pernambuco,
apenas 5,9 % dos docentes da rede estadual possuem Licenciatura em Ciéncias Sociais.
Isso é importante para reforcar a questdo da formacdo docente como um problema a ser
enfrentado para a qualificacdo do ensino da Sociologia. Esse ndo é um problema apenas

para estado, mas também para a academia que € quem forma professores.

A atencdo, para a qualificagdo da Sociologia enquanto disciplina escolar, exigiria
um foco institucional e gerencial especifico para ela, especialmente no campo da

formagc&o de professores. E extremamente prejudicial & institucionalizacdo da Sociologia



no Ensino Médio, ter uma maioria de docentes que sao obrigados a construir curriculos

reais desprovidos dos devidos saberes para isso.

Ainda no caso de Pernambuco, os dados do campo mostraram um duplo status
entre as disciplinas no Ensino Medio, tendo esta etapa de ensino focada
institucionalmente em Portugués e Matematica, fato motivado por um curriculo guiado
por produtos, que acabam tendo a utilidade de marketing, que séo as avalicdes externas
como o IDEB. E uma contradi¢io com a ideia de um Ensino Médio como sendo uma
etapa Ultima da Educacdo Baésica de todo cidadéao, a partir de uma formacdo ampla e

interdisciplinar para a leitura do mundo, conforme a DCNEM.

Isso resulta, para as demais disciplinas, um papel secundario. Porém, no caso da
Sociologia, ao problema de estar no grupo das disciplinas secundérias, soma-se o fator de
ainda ser uma disciplina em processo de institucionalizacdo, em que os professores com
formacéo adequado sdo poucos, bem como, a padronizagédo de contetdos, temas, teorias
e métodos ainda é incipiente. S&o fatos que confluem para uma precarizacdo do seu

ensino.

Se até 2008, a militancia dos que lutavam pela Sociologia ho Ensino Médio foi no
sentido de garantir a sua obrigatoriedade, na atualidade, a consolidacdo da sua
institucionalizacédo exige que se volte essa militdncia para a melhoria dos curriculos reais
que se praticam nas escolas, que dependem imprescindivelmente da formacdo dos
professores. N&do se praticard um curriculo real, minimamente adequado, enquanto as
aulas de Sociologia forem objetos de complementacédo de carga horaria para professores

de outras disciplinas e, sobretudo, de outras areas.

Tendo a premissa de que o Estado, o curriculo oficial e a gestdo do curriculo nunca
sdo projetos neutros, mas campos de disputa, tem-se a necessidade de disputar esses
mesmos elementos no sentido de garantir politicas publicas que ndo precarizem, mas

qualifiqguem e colaborem para a melhoria dos curriculos reais da Sociologia.

E importante se ter o entendimento que essa dissertacdo ndo encerra as
possibilidades de captar-se o curriculo real de Sociologia em comparagdo aos seus
documentos curriculares oficiais. E necessario que outras pesquisas aprofundem o tema,
tanto, qualitativamente, inclusive, pondo em teste a contribuicao tipoldgica aqui sugerida,
como quantitativamente, ampliando o numero de curriculos reais investigados,

procedendo a estudos comparativos de documentos curriculares estaduais, da relagéo



entre o professor e o livro didatico e até mesmo a comparacdes de curriculos reais de
professores de estados diferentes ou de regides outras de Pernambuco, além da Regido
Metropolitana. A importancia de aproximar-se do que acontece na sala de aula é valiosa

para a academia, a gestdo publica e para a propria sociedade.

Colocando-me no lugar de fala de um professor com formagéo em Histdria, mas
atuando no ensino de Sociologia, observo que a grande deficiéncia para efetivagcdo de um
curriculo real numa préatica autbnoma, é a formacdo e o improviso com que o poder
publico trata esta disciplina, pondo professores de outra area para ensinar essa disciplina.
Cabe entdo ao proprio professor, por conta prépria, buscar os saberes para melhorar a sua
prética, foi 0 meu caso. Porém, a pratica comprometida com um ensino autbnomo e de
qualidade ndo pode e ndo deve ser uma responsabilidade individual, faltando ao poder
publico implementar os instrumentos necessarios para a consolidacéo da Sociologia como

disciplina do Ensino Médio.
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