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RESUMO

TAKAGI, Cassiana Tiemi TedescBormacao do professor de Sociologia do ensino

meédio: um estudo sobre o curriculo do curso de Ciénomsals da Universidade de

Sé&o Paulo. 2013. 232 p. Tese (Doutorado) — FaceldadEducacéo, Universidade de
Séo Paulo, Sdo Paulo, 2013.

Este trabalho iniciou-se como uma continuidadeestisdos sobre ensino de Sociologia
no ensino médio, tema estudado na pesquisa deachestEendo assim, a fim de
conhecer a concepcdo sobre formacdo do professBodielogia da escola média e
suas mudancas ao longo do tempo, optou-se peldoedtu curriculo dos cursos de
bacharelado e licenciatura em Ciéncias Sociaismeetsidade de Sao Paulo, desde sua
fundacao até os dias atuais. Considerou-se queso de licenciatura da USP, por ser o
mais longevo e de certa forma inaugural, seria zaj® fornecer, a partir de seus
arquivos, os subsidios necessarios para se condgrees objetivos curriculares de
formacao docente. Para tanto, foram selecionado® ¢ontes de pesquisa os anuarios,
guias, processos internos e atas da Comissédo ddudgén tanto da Faculdade de
Educacdo quanto da Faculdade de Filosofia, LetraSiéacias Humanas. Foram
utilizados os trabalhos de autores como Goodsompkd¥atz, Apple e outros
tematizadores de teorias curriculares, a fim denude& caracterizar o curriculo
engquantmbjeto de estudo.

Palavras-chave:curriculo, curso de licenciatura, ensino de SogialoUniversidade de
Séo Paulo e educacéo.



ABSTRACT

TAKAGI, Cassiana Tiemi Tedescd-ormation of the Sociology teacher of high
school: a study on the curriculum of the course of So8iekences of the University of

Séao Paulo. 2013. 232 p. Thesis (Doctorate) — BaaidlEducation, University of S&o
Paulo, Sao Paulo, 2013.

This work was initiated as a continuation to thedsts about teaching Sociology in
high school, the subject studied in the Masterishessearch. Therefore, in order to
know the conception on formation of the Sociologadher in high school and the
changes along the time, it was chosen to studyctiveiculum of the courses of
bachelor's degree and licentiate’s degree in Sdstaénces at the University of Sao
Paulo, since its foundation to the present daysvas considered that the licentiate
course of USP, which is the most long lasting anslome way inaugural, would be able
to provide, from its archives, the subsidies that mecessary to the comprehension of
the curricular objectives of teacher education faron. For such, it was selected, as
research sources, the yearbooks, guides, interradegses and minutes of the
Graduation Committee from both the Faculty of Edwea and the Faculty of
Philosophy, Languages and Human Sciences. We msel@futhe works of authors
such as Goodson, Popkewitz, Apple and other theeratiof curricular theories, in
order to define and characterize the curriculurarasbject of study.

Key-words: curriculum, licentiate course, teaching of Sociglogniversity of S&o
Paulo and education.



SUMARIO

INTRODUCAO: A FORMACAO DO PROFESSOR DE SOCIOLOGIAD O

ENSINO MEDIO — UM PROJETO DE PESQUISA.........comeeeeieeeeeeee e 11
L@ ][] 110 PSSR 14.
[0S 1) o= 1)Y= L PP PEUTTRRTPR 17.
Procedimentos MetOdOIOQICOS ........uieiiiiiiiieeeiiiiii e sttt e et e e e e e e e e e e e e e e e nnbeeeaeeeensees 21
0] 011 TP 24
(STl aTo F= Lp =T gl = o= To TR =10 | (o= WU UPSUPUPRPR 27

CAPITULO | - FORMACAO DE PROFESSORES NAS PESQUISAS

REALIZADAS SOBRE ENSINO DE SOCIOLOGIA ... 35
1.1 — Introducéo: pesquisas sobre ensing de SOGEOI0. ..........cooeiiiiiieiiiiiiiii e 35
1.2 — Representagdes: trabalho docente, praticassiieo, ensino de Sociologia, professores, alunos 3
R I U= I o F= TS 1= Tex o] oo [ - P SSEEERRRRR 43
R O ¥ [ o1 ] o T PO PP RRPPPRR PRSI 46
1.5 — Formacéo inicial: bacharelado € licenCiatura .. .......cceeeeeeiiiiiiiiiccrreee e 59
1.6 — Variacdes sobre a formacao de Prof@SSOIES . iiiiiiiiee it e e 67
O A O] (o] 11 T T L TP PRPRR 69

CAPITULO Il — HISTORICO DE FORMAQAO DA FACULDADE DE

FILOSOFIA, CIENCIAS E LETRAS ......cooviiiieieicmeiseiesiesesssessssse e sennens 13
2.1- Formacéo de professores antes das liCENAtUIA. ............uueeieiiiiiiiiiaiaee e 73
2.2- Criacdo da Faculdade de Filosofia, Ciéncilasteas (FFCL)........ccooviiiiiiiiiiiiiiiciecme e 76
2.3 - Missao estrangeira — impacto CUTUIAl...........oooiii i 91
P O o] 4 o411 13- Lo PP UPU PP 95

CAPITULO lIl - BACHARELADO EM CIENCIAS SOCIAIS ..... oo 100
TN A S £ (U 18] = Vo= Lo J o o T o U (= L EERPRRRR 100
3.2 — MUANEGAS CUITICUIAIES ........cee i i it eeeeeee et et e e e e e e e s et eeeaae e e s e e e e s s e nansaanbannneneeeees 102

3.2.1 — Décadas de 1940 € 1950 ........cciiieeeeeeacreeiairtrereessanttreeeesasstaereeeasanrereessansraereeeeannnrees 103

3.2.2 — Décadas de 1960 @ 1980 ...........cceeeeeecreeisiriiereesisitirreeesasstaeeeeassnrereessassrreeaeeeannnrees 105

3.2.3 —Década de 1990 at€ 0 aN0 2011 ......ceeoceeiiiieeeeiciiieee et e e e eee e e e e 111
3.3 — Conheciment0 €SPECIANIZATOD ........... ettt e e e e e e e aaaaaee s 114
3.4 — Sociologia da EAUCAGAD. .........ooi ittt e e e 117
3.5 — EAUCACA0 € IAEOIOGIA. ......cc ittt e e e e e e e e e e e e e 121
3.8 — CONCIUSAO ...ttt rteee ettt e ekt e ekt e s e e e st e e s e e e nn et e e nnne e e s nnneeean 123

CAPITULO IV — LICENCIATURA EM CIENCIAS SOCIAIS..... oo 130
4.1- INSHItUL0 dE BEAUCAGAD ... ...ei i i ettt et e e e e e e e e e e e e e e e et ee e eees 130
4.2 — Faculdade de EQUCAGAD ........uuuueriiiieeeeaae e e ettt e et e e e e e e e e e e s e e e aaebbebeeseeeeeeeeeaeas 132
4.3 - MUAANGAS CUMTICUIAIES ... ...ttt ettt et e e e e e aaeaaaaesaasaa e naessaeeeeaeeaaaaaaaaaasaesaaaannnnnes 133
4.4 — DisCIpliNas de 1937 @ 1942........u ettt ettt e e e e e e e e e s e e e e e eeaaeas 138
R a1 [oXe] (oo - USSP 142
4.6 - Estrutura e funcionamento do ensino de POGEAUS..........cuvvriiiiiiieiiiiieeeee i erreee e e e e e 145
4.7 — Introducdo aos Estudos de EAUCAGAD........cccciiieriiiiiiiiiiiiiie e 149
S ©fo T o [0 1= Lo PRSP PP 152

CAPITULO V — CURRICULO ESPECIFICO PARA O CURSO DE

LICENCIATURA EM CIENCIAS SOCIAIS ... e 157
ST R I o F- 11 o PP PRI 159

5.1.1 — Década de 1940 @ 1960........ccccuurerrireeeiiriieesiee e e e e 161

5.1.2 — ESCOIA NOVA. .. ..ttt ettt e e e e e e e e e e e e s e e s e bt abbeebeeeeees 165

5.1.3 — Década de 1990 at€ 0S diAS AtUAIS..cccccererirrrrrrireeiiiiiiiiieeesiiiiireesssrrereessssnnneeeeesennens 168
5.2 — Metodologia dO ENSINO ......eeiiiiiiiie ettt e e e e e ee e 172
5.3 - BIDHOGIafia ... e a e e e e e 176



5.4 — Curriculo vivido de Pratica de ENSINO . .ccceeacoeieeeeeee et e e e 179

5.4.1 — Pratica de Ensino de Ciéncias SOCIAIS.L.........coieeiiiiiiiiee e 179
5.4.2 — Pratica de Ensino de Ciéncias SOCIaIS oo .....ooooiiiiiiiiiiiiieeee e 183
5.4.3 — Interacdo entre Pratica de Ensino | ed&d@ ENSiNO [l........ccovvvvveeeeeeeiiiiiiicomeee s 186
5.5 - CONCIUSEOD. ...ttt et e ettt e e e e bt e e e e e e bbbt e e e e s anbbe e e e e e anbbeeeeeenan 187
CONSIDERACOES FINAIS ...t e e e 191
[ o Todc Yo I 1) (o ot o F PSPPI 192
(U ol N] o T =T {01 44 F= Uox= Lo 1 PRSPPI 196
(00 ] =Tt =T o (o =TS o LT o T o RSP PRS 206
Classes sociais € SUAS INFIUBNCIAS ........ieoccreeiiiiiie e e 208
1070 0 (o] [ 1<7= 1o USSP 216
L N I PSP 223
REFERENCIAS .....oooiiiiiieeieieteieee st eaes sttt 227
AN X O S oo e e e e e et e et e renaeeateaeneeaaa et 234
TABELA | — Bacharelado €m CIiENCIAS SOCIAIS . . s eauuruntrniieiiieeiaiataaaaaaaaaae s saaaeseeseeeeeeeeaeeas 234
TABELA 1l - Disciplina optativa do bacharelado —&¢ao e ideologia...............oooeeeeeev .. 238
TABELA 1l — Disciplina do bacharelado — Sociologia EQUCAGEO..............cceeviiiiiiiresiimeeeeneen. 239
TABELA IV — Licenciatura €m CINCIAS SOCIAIS ..cceeerrrrririiiiiiiiaaaaaaiia i iaieeiiiiieetee e e e e e e e e 243
TABELA V - Disciplina Biologia educacional aplicad@® adolescente..................ccceccvvvnvennnnnns 246
AN T NV B o oo ] oo [ - SO 246
TABELA VIl - Sociologia EAUCACIONAL.............uuuiiiiiiiiiiiiiiiieec e er e e e e 249
TABELA VIII - Histéria e Filosofia da @AUCAGAD wumuevveeeeeeeeeeiie it eer e e e e e s e e s e ssenienees 250
TABELA IX - Educacao Secundaria ComParada ........cccveeeeeeriiiieeeeeeeeeiiesssccsiinveenneeeeeaaeeeeee s 250
LI 2] S N el B o - i o= PRSP 251
TABELA X — Metodologia dO E€NSINO ... eeeeeeee ettt et e e e e e e e e e ebeeeeeeeeee 255
TABELA XII - Estrutura e funcionamento do ensinoTfee 2° graus ...........ccccccvevviiviiies cennnne .. 262
TABELA XIlI - Introduc8o aos EStUdOS € EAUCAGED ... uueiieiiiiiieieaeeiee et 264
TABELA XIV — Pratica de ensino de Ciéncias SoclatsCurriculo vivido .............ccccceveeeiiieeennn. 266
TABELA XV - Pratica de ensino de Ciéncias Sociais Curriculo vivido .............cccccvveeeeiiieeenns 269

10



INTRODUCAO: A FORMACAO DO PROFESSOR DE SOCIOLOGIA D O
ENSINO MEDIO — UM PROJETO DE PESQUISA

Esta pesquisa foi motivada pela necessidade deatimuidade aos estudos
iniciados no trabalho desenvolvido para a obtenigéiitulo de mestre, no qual se optou
pela analise das fontes referentes ao ensino del&ypa na escola média: propostas
curriculares nacional e paulistas, livros didatjgolanos de ensino dos estudantes de
Ciéncias Sociais elaborados na disciplina Metodaldg Ensino em Ciéncias Sociais Il
(1999 a 2004) e relatérios de estagios produziddssplicenciandos a partir de seu
contato em sala de aula com os docentes da reaiguabktde ensino (2° semestre de
2004). A pesquisa desenvolvida constituiu um estddocaso para compreender a
maneira como o0s estudantes observavam o trabath@rdfissionais em atividade. A
variedade das fontes de pesquisa implicou o esi@beinto de parametros de andlise
com categorias que homogeneizassem os dados etipeemi encontrar padroes,
lembrando que tais fontes ndo foram produzidas pamader aos interesses daquela
pesquisa; por isso, fez-se necessario criar cadésgoom o intuito de “descola-los” de
suas caracteristicas individuais (particularidadaspartir da analise desses materiais,
pdde-se constituir um debate entre as esferas dldtscas publicas, das decisdes
editoriais e das praticas escolares do ensinofdada disciplina.

Desse modo, pretendia-se elaborar um levantamdatpilo que estaria
disponivel aos docentes, a fim de compreender @imdanomo esses elementos se
articulavam para a elaboracdo das aulas de Soiahegescola média. Entretanto, ao
longo da pesquisa, questdes foram levantadas aitesfa profissdo docente e estas
esbarravam no curriculo do ensino superior comeréatia da formacao do professor
de sociologia na escola média.

Para responder as questdes que ficaram em alesde d pesquisa de mestrado,
optou-se por estudar o curriculo do curso de foémagm Ciéncias Sociais com o
objetivo de agregar mais um item aos elemento®dispis aos docentes que atuam no
ensino médio.

Nesse sentido, um dos temas desta pesquisa sedeaiga em uma busca pelos
elementos que comporiam a histéria do curriculdyam néo se tenha a pretensao de

empreender o trabalho com esse objetivo.

O ambito dos estudos de histéria do curriculo rfajs recentemente,
consideravelmente expandido, passando a incluirekemas e as
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propostas curriculares, os curriculos de um cusdivros e 0s textos
didaticos, os espacos e os tempos escolares, tsaprdocentes, 0s
cadernos dos alunos. (GOODSON, 2008, p. 7)

Se atualmente é possivel considerar que os lividdticbs, os parametros
curriculares e os proprios curriculos sdo elementtes/antes para a construcdo da
historia da disciplina, acredita-se que o estudoutdculo de formacao de professores
em cursos de Ciéncias Sociais seja um importami@erito para a constituicdo da
histéria da disciplina escolar Sociologia, quegéevidenciada na pesquisa realizada
anteriormente.

A historia das disciplinas oferece analises impues para a compreensao de

diversos aspectos, exemplo é quando Goodson anal&so da Geografia.

[...] os departamentos disciplinares das escolaslas comecaram a
“formar gedgrafos” ndo a imagem das instituicbegmEno secundario
nem da Nacdo e do Império, mas, acima de tudoj gedprios. Os
padrbes internos de status e de prestigio dasreitigdes tornaram-se
os fatores fundamentais na definicdo subseqler®edgrafia. A partir
daqui, a formacao discursiva da disciplina passderavar dos padrdes
dominantes e da inclinagédo simbdlica de natureadémica do ensino
universitario. A matéria foi apresentada como ‘“igilxga”, um corpo
coerente de conhecimento com status e rigor digogif[...] Em udltima
andlise, a Geografia (quer a destinada as escolasalindario, quer a
universitaria) foi conduzida pelas necessidadeseecppacoes destes
profissionais. Ao longo do processo de institudiaagdo académica, a
profissdo aceitou a hegemonia dos especialistavengitarios,
resultando dai um contetdo e uma forma particylaregios a imagem
desses especialistas. (GOODSON, 2001, p. 142)

Embora ndo se tenham dados que permitam promowamnéises apresentadas
por Goodson, é possivel estabelecer alguns pasatelbe a Geografia e a Sociologia,
na medida em que as disciplinas escolares, em ao#hoasos, guardam forte relacao
com a Academia, possivelmente em razéao da inflaéfecipoder) dos agentes sociais
promotores do curriculo universitario, o que cdnstima das discussfes centrais desta
pesquisa — especialmente quando se analisa og@petsponsaveis pela elaboracéo do
curriculo de formacdo universitaria em Ciénciasi®@ecE, de maneira analoga, a
Sociologia escolar ainda ndo caminha por meiosriggipsendo bastante dependente da
interacdo do docente da escola média com a estax@émica, praticas escolares,
decis@es editoriais e politicas publicas.

Essas questbes permitem questionar e buscar e@smpara que se possa

compreender a Sociologia enquanto disciplina, cGoodson fez:
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No caso da Geografia, o processo promocional avoleiuma situacao
em que predominavam versfes da matéria que eraciplisiares,
utilitarias, pedagdgicas e se baseavam na esaia,uma situacdo em
que a Geografia se tornou numa “disciplina” académbcupando um
lugar bem estabelecido nas universidades. (GOOD20WN,, p. 142)

Ainda que nédo se tenham todos os subsidios pastabedecimento de analises
semelhantes para a disciplina Sociologia, € intarde compreender 0s processos pelos
quais a disciplina Geografia passou. Desse modwjn@azia da esfera académica é
central para sua compreensao e, por esse motivadsGo oferece indicios para a
analise ao apresentar a questao da avaliacédo ohw esesundario quando este € gerido

pelas universidades:

No processo de um maior favorecimento da “cabeaetdtivamente as
“maos”, surgiram no ensino secundario, na Inglatele meados do
século XIX, novas formas de diferenciacdo e daz@gio de exames.
[...] Obviamente que as universidades se destinagam‘mentes
excelentes” e desenvolviam curriculos para “fornearintelecto”;
destinavam-se, inequivocamente, “mais a cabecaidag maos” — na
verdade, a “formacdo da mente” era seu privilégausivo.

As ligacbes a ordem social eram, pois, claras anfpmuitas vezes,
afirmadas explicitamente, quando se criaram assgiieg universitarias
de avaliacdo. (GOODSON, 2001, p. 219)

Desse modo, as avaliagbes presentes no ensinocdgeicuseguiam as mesmas
diretrizes universitarias — “maior favorecimento‘dabeca’, relativamente as ‘maos”.
A partir disso, criam-se normas que favorecem detexdas ordens sociais — mais
“intelectuais” — em detrimento de outros mais “nmeel

Se, no caso de Geografia, as questdes parecemitidas, a investigacdo a
respeito da Sociologia exige uma série de frenéeestiudos a fim de verificar se ela
guarda semelhangas com as disciplinas ja estudeglatiyizando suas conclusdes.
Assim, ao considerar os componentes da formacaddodente da educacdo basica,
surgem questdes amplas de dentro e de fora da rSidi@de, pois ela ndo é a uUnica

responséavel por tal formacao. Snyders esclarece que

[...] A Universidade ndo é nem o Unico lugar deural nem, para os
gue a frequentam, terminusdo impulso cultural: espero que ela dé um
impulso, um movimento que ndo se amortecera — npaito contrario.
(SNYDERS, 1995, p. 177)

Para Snyders, a Universidade ndo € o término aaalgio, mas pode ser um
impulso. Dessa forma, neste trabalho se tratardusxamente do curriculo

universitario, embora se considere tal formacdoessria, mas ndo suficiente.
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Compreende-se que existem elementos que se amti@aea a constituicdo da historia
concreta da disciplina Sociologia e estao dispasis@cialmente para que o docente 0s
mobilize para elaborar as aulas na escola médmldSglausivel que a Sociologia tenha
um percurso semelhante ao das demais disciplinadag®s, como a Geografia — ou
seja, € produto de um equilibrio de forcas dos dawssos agentes sociais atuantes em
suas esferas institucionais —, este estudo prefemdnatar as possibilidades de analise
do curriculo do curso de Ciéncias Sociais da U®Rcharelado e licenciatura —, a fim
de trazer subsidios para compreensdo de como s® fddnacdo do docente de

Sociologia da escola média na principal universedaal pais.

Objetivos

O objetivo central desta pesquisa é a compreers&ortcepcao sobre formacao
docente inscrita nas intencdes dos agentes satgaisficados a partir dos curriculos do
curso de licenciatura em Ciéncias Sociais da Usitlade de Sdo Paulo — incluindo a
formagé&o bésica no bacharelado —, desde sua fundé&d®s dias atuais. Desse modo,
elaborou-se este estudo para compreender com@pnesse caso,

[...] a producéo e estruturacdo do curriculo escatadiante o qual se
constitui um modo padronizado de aprender e delaeionar com o
conhecimento. As pessoas que freqglientam a estaleksem um tipo
de relacdo com a cultura e com o conhecimento q@ssap pela
aquisicdo de um conjunto mais ou menos na mesn&mnoedmais ou
menos da mesma maneira, de tal modo que todasssagajue passam
pela escola acabam adquirindo um conjunto de iogtécomuns de
julgamento e de avaliagcdo do saber. (CORDEIRO, 20120)

Nesse sentido, o curriculo oficial € tomado encquédniodo padronizado de
aprender e de se relacionar com o conhecimentbpartir de tais informacdes, buscar-
se-a entender o modo como seus elaboradores estataeh formas de os licenciandos
relacionarem-se com “a cultura e com os conhecios&nfssim, espera-se identificar
os padrdes de conhecimento presentes no currieuforcthacdo docente em Ciéncias
Sociais, segundo a perspectiva apontada por Kinehel

[...] todos os especialistas viriam sustentar quedggier andalise critica
do curriculo implicaria: questionar o que ele exelmdo apenas o que
ele inclui e estabelecer ligacBes entre o0 curricl®@s processos
culturais mais globais, envolvendo validacdo demé&gdes sociais
baseadas na raca, na classe social e no génesd. 3mplicaria, ainda,
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perspectivar o curriculo como parte de um procegsaprendizagem
mais global, insepardvel de questdes relativas pabslégios e a
opressao. [...] (KINCHELOE, 2001, p. 9)

[...] Goodson defende que qualquer pessoa, ao alessfudar o
curriculo, deve ser capaz de explicar o modo coeterchinadas formas
de conhecimento sdo canonizadas e a forma comaer jps reifica e
calcifica. (KINCHELOE, 2001, p. 10)

As pesquisas para a elaboracdo da histéria docolarescolar de Ciéncias
Sociais demonstram a importancia dos elementostagms pelo autor, como inclusdes
e exclusdes curriculares, processos culturais glalsmis, raga, género social e classe
social, privilégio e opressao, aléem de explicagidse os conhecimentos canonizados e
demais relacbes de poder presentes no curriculoertanto, o objetivo central &
compreender ou analisar a formacao docente de IBge@na USP: em que medida
esse curriculo influencia — de modo limitado, safite ou simplesmente desfocado —
essa formacéo.

Oliveira discute elementos importantes para esitfisan pois:

[...] notadamente quando estudamos o material pidolunas atividades
de campo de nossas pesquisas, é que as professamsurriculos e
conhecimentos ao trazer para o universo dos coogeddrmais
socialmente validos e legitimados pelos textosafiaum sem-nimero
de outros conhecimentos, valores, crencas e cd@mesaque, articulados
aos primeiros, dao origem a redes de conhecimentosurriculos que
levam a efetivos processos de tessitura de conbatis pelos alunos.
(OLIVEIRA, 2012, p. 106)

Além dos aspectos levantados por Kincheloe, Obveargumenta que 0s
professores criam curriculos a partir dos textasias$ articulando-os com “outros
conhecimentos, valores, crencas e convic¢des”. Earbaurriculo escolar seja produto
de varios conhecimentos articulados, e pela impiisiside da andlise de todos estes
elementos, dadas varias limitagcbes encontradasrocegso da pesquisa, optou-se
centrar o estudo no curriculo universitario.

Ao se pensar no caso das Ciéncias Sociais, sel@vante investigar a
importancia do bacharelado diante da licenciatuera hierarquizacdo —, porque a
principio o bacharelado € a base exclusiva da igétinda profissdo sociélogo,
enquanto que a licenciatura define exclusivamepi®fssao de professor.

Segundo Moraes, essa discussdo esteve preserdetedur X1l Congresso

Nacional de Socidlogos (2002), em:
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[...] um debate sobre as resolu¢cdes do congressiteeacOes de
estatutos acabou gerando um constrangimento esirddcharéis” e
“s0 licenciados”, pois segundo os estatutos ddcsitas e da federacao,
“s6 licenciados” ndo sdo socidlogos, mas “sé baisiapodem ser
professores de sociologia (Lei n° 6.888/80 e Decnét 89.531/84),
embora a legislacdo educacional ndo garanta essdiA principal
justificativa apresentada pelos “sociologos” € qudicenciado em
ciéncias sociais “ndo sabe/ndo pode fazer pesqM&RAES, 2003,
p. 10)

Nesse processo de hierarquizacdo entre o badharelaa licenciatura, o
argumento dos bacharéis se resume a pretensdoedsdquos Unicos portadores do
conhecimento cientifico.

No entanto, Nunes discute que:

Estrategicamente, nossa pedagogia para o tercefto gode ser
prejudicial ao futuro do pais simplesmente por @aeaigado habito de
formar profissionais para 0s quais ndo mais exisgofissoes,
dificultando, assim, a existéncia de recursos husi@aom qualificacédo
pertinente ao futuro que se descortina. A decigdcodformar o ensino
universitario ao contorno das profissdes marcacei® grau brasileiro.
(NUNES, 2012, p. 166)

Dessa maneira, a formag&o no bacharelado em CGséBoidais se encaixaria na
visdo de Nunes de que a Universidade forma “piiofisés para 0os quais ndo mais
existem profissées”. No caso das Ciéncias Sodtaise questionar se existe trabalho
para este bacharel, para além das poucas vagas@adogos em administracdes
publicas, por exemplo, na medida em que area dgadle bastante restrita.

Essas questbes mobilizam este estudo, em quetsadqedevantar as formas de
institucionalizacdo curricular em Ciéncias Sociasfim de estudar o processo de

formacao universitaria do professor de Sociologiisino médio, dado que:

Podemos explorar o processo de escolariza¢do atdmgesistemas de
idéias e das formas institucionais que permitemsguss objetos sejam
compreendidos e pensados e que se aja sobre aeforrhas de
raciocinio sobre a escola séo sistemas de inckis&clusdo na medida
em que categorias, diferenciagdes e distingcbegplarnes sdo aplicadas
as rotinas e ac¢des do processo de escolarizag@dBK@EwWITZ, 2010,
p. 183)

Assim, buscam-se as ideias e intencdes dos ageotess universitarios ao
elaborarem e empreenderem mudancas nos curricuinersitarios de Ciéncias

Sociais, enfocando a formagé&o de professores.
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Justificativas

O objeto de estudo desta pesquisa € a formacadiceéosiados em Ciéncias
Sociais pela Universidade de Sao Paulo, tendo gmmoipal referéncia os curriculos
dos cursos de bacharelado e de licenciatura. Enaleouan modo geral as universidades
publicas recebam um numero reduzido de alunosjdaenasse seu estudo relevante e,
em razédo do papel que a USP exerce nas diretrieeforchacdo para as demais
faculdades e universidades fundadas desde a sigd@riestima-se que o seu estudo —
um estudo de caso, portanto — seja uma empreitaaegfaz mais do que necessaria.

A escolha do curriculo da USP se deu por ela peneeira a formar professores

para a educagéo basica e por sua relevancia aistitd na area de Sociologia:

[...] a importancia da USP na area de Sociolodieré conhecida e se
justifica por razbes histdricas que remetem aodatque ai se realizou
uma das primeiras experiéncias de instituciondliaada disciplina
como profissdo académica no Brasil, permitindo s@a exceléncia no
ensino, mas igualmente a producdo de considerégal@de pesquisas
e publicacdes na area, em uma tradicdo que reraoatanos 1940 e se
reproduz ainda hoje, mesmo com a emergéncia desnogatros
concorrentes de muito boa qualidade. (BASTOS g2@06, p. 9)

Segundo Bastos, a USP se configura como imporiastiéuicdo de ensino em
razao da exceléncia no ensino e da producdo acealépermanecendo em posicao de
destaque desde sua fundacdo até os dias atuair&mbautor qualifique outras
instituicbes de ensino como concorrentes, grande palas ndo disputa alunos com a
USP e, em diversas ocasifes, existe o estabeldonumn parcerias a partir da
participacdo de docentes da USP em congressos estrpal promovidos pelas
faculdades privadas, além de boa parte dos docdessss instituicbes serem egressos
da USP.

Assim, o estudo do curriculo do curso de Cién8asiais da USP segue os

propésitos indicados por Goodson:

[...] para compreender, completamente, o processesdolarizagdo é
preciso olhar para o interior do curriculo. O coawpl enigma do ensino
podera ser compreendido, em parte, se aprenderpagesso interno
da estabilidade e da mudanca curriculares. (GOODQZ200L, p. 230)

Em que pese Goodson se refira ao processo de mzagd®m, isto é, ao que
denominamos educacao basica, entende-se que opgueke debatido pode se remeter
também ao ensino superior, na medida em que ocedtudurriculo universitario pode

subsidiar a compreensao desse nivel de ensinopdaraxos processos de “estabilidade
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e mudanca curriculares”. E os objetivos desta psaquaminham nessa dire¢éo, ao se
compreender o processo de formacao docente a g@aue existe no curriculo oficial.

Entretanto, Goodson aponta dificuldades nas apgsiguisas curriculares:

O valor da teoria curricular precisa ser julgado @nfronto com o

curriculo existente — definido, discutido e realzanas escolas.
Entretanto, as teorias curriculares atuais gerdknedo apresentam
explicacdes ou hipbteses sobre o que é comprobatdgue esta diante
dos olhos. As teorias atuais ndo sao curriculads meros programas;
sdo utopicas, ndo realistas. Preocupam-se comoagué deveria ou
poderia ser, ndo com a arte do possivel. Atuampaém explicar, mas
para exortar. (GOODSON, 2011, p. 47)

O presente estudo visa superar as caracteristaaebquisas descritas por
Goodson, buscando levar a compreensédo da constiecém curriculo concreto para
além dos programas curriculares, sem que se cgeeBaricdo de propostas, ao limitar
a analise as opcdes presentes ao longo da hidwgarso de licenciatura em Ciéncias
Sociais da USP, a fim de compreender a intencidaddi de seus agentes sociais.

Mesmo que se tenha optado pelo estudo do currifid@l, ou seja, aquele
publicado nos documentos da Universidade, acreditague ele ofereca subsidios
necessarios para a compreensdo dos propositosria@ctin universitaria para os

docentes da escola média.

O curriculo oficial sempre € reconstruido no nidal recepgdo, a
medida que professores e alunos entram no intevelindrocesso
cotidiano de compreensdo, resisténcia e ensinceadipado. Claro que
nenhum dos conflitos associados a politica da g@uiuda distribuicédo
e da recepgédo do curriculo ocorre em solo niveldém todas as partes
tém acesso a recursos, canais de comunicacdo evepaehjuivalentes.
(BURAS; APPLE, 2008, p. 31)

Em razéo das limitagBes desta pesquisa, este esst@daentrado no curriculo
oficial, embora se tenha clareza a respeito dadetea da compreensao dos “processos
cotidianos”, eles ndo serdo aqui contemplados s@wiEo indiretamente.

Lembrando que Macedo faz um alerta de que a disaigscolar ndo é a

tradicdo do conhecimento académico ao nivel escolar

A disciplina escolar ndo é uma tradigdo monolitieado como espelho
a disciplina académica ou cientifica. [...] a d¢loa escolar é
construida social e politicamente, de forma coatistfragmentada e
em constante mutacdo. Esse argumento nos diz dentetigibilidade
da légica disciplinar escolar e académica, suaactaxisticas materiais
e ideolégicas. Por outro lado, ndo se pode negar identificacdo
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socialmente construida entre a disciplina escolaa eientifica.
(MACEDO, 2012, p. 49)

O autor salienta que a disciplina escolar ndo € espelho da disciplina
académica, na medida em que ambas possuem unigiliiteébde prépria, embora néo
se possa “negar uma identificacdo socialmente odatentre a disciplina escolar e a
cientifica”. Essa relacdo pode ser explicada paladcao dos docentes da escola média
nas instituicdes universitarias, e, mesmo que sef@ssario estabelecer parametros
sociais proprios, a disciplina escolar certameatelve influéncias académicas.

Diante dessas questdes, ressalta-se que o objiteto desta pesquisa nédo é a
investigacdo do ensino de Sociologia na escolaanédntudo compreende-se que se
possam estabelecer relacdes entre este e a forihag@icte no ensino superior.

[...] o conhecimento se tornou cada vez mais désktalizado e
desincorporado, a medida que as “disciplinas” forestabelecendo
vinculos cada vez mais estreitos com o Estado eaeruditos das
universidades. A medida que o conhecimento de si&ius foi
assumindo as caracteristicas de conhecimento @rugirado e
reforcado por tedricos universitarios, houve umecgmgdo cada vez
mais nitida de que o interesse proprio essenciglafessionais residia
no cultivo de uma imagem erudita e académica. Assiconhecimento
profissional tende a tornar-se mais abstrato e dbammedida que os
grupos ocupacionais procuram conguistar pontos peioanos
departamentos burocraticos da moderna universiddélendicios de
que a tendéncia para uma qualificacdo mais acadé&mamimada pelo
desejo profissional de adquirir a mistica da espieacao, que assegura
um monopdlio de poder, recursos e prerrogativasaresfera especifica
da pratica ocupacional. O prego que os profisssopagam por essas
vantagens € eles terem de se submeter ao “tipediecacao’ que
produz um sistema de exames especificos” e cujaafoem Ultima
andlise, é definida por especialistas de univedsislae ndo pelos
proprios profissionais. (GOODSON, 2011, p. 131)

Apesar de Goodson estudar a historia das disciphinaGra Bretanha, na qual o
acesso a cargos se da pela qualificacdo educaaonab profissional, em razdo da
busca de especializacdo na Universidade e nadoigmugmte no trabalho, € possivel
estabelecer paralelos nessa questdo ao se penpesfisado docente no Brasil atual,
guando cada vez mais se busca o aperfeicoameriissoal em cursos universitarios.
Por essa razéo, pode-se inferir que a disciplinal@stambém ¢é influenciada de algum
modo pela formagdo universitaria obtida por seusene@s — formacgdo inicial ou
continuada —, além da recorrente associacdo degz@f a uma pessoa erudita e

académica.
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Nesse sentido, para Goodson, uma “mistica de edigaciio, que assegura um
monopolio de poder, recursos e prerrogativas” tiglalpelos titulos universitarios e nédo
mais pelo exercicio profissional. No entanto, @aaponta para o risco de tais escolhas
quando discute que tal formacao “é definida poeegfistas de universidades, e nédo
pelos proprios profissionais”, transferindo a cld@cde uma formacdo especifica
profissional para as universidades no que se rafbresca por especializagéo.

Ainda sobre essa questdo, a ilustracdo acadénti@anesto mais presente na
formacdo em Ciéncias Sociais no bacharelado dongu&enciatura, em que pese as
areas de atuacdo do bacharel serem bastanteaestritrelacdo a do licenciado. Desse
modo, Nunes discute o0 ensino superior de modo gbra&@®, nao especificamente o
curso de Ciéncias Sociais, mas traz subsidios a as#lise quando diz que poucos

egressos da graduacao atuam na sua area de formacéo

O trabalho efetivo dos egressos da graduacdo apmht@antes
discrepancias entre a escolha do curso e a at&vigeafissional que a
ele se segue. Poucos egressos de fato trabalhadremaem que
estudaram, indicando uma singularidade e um pacadoxBrasil

caracteriza-se como um pais que oferta ensinoisupeitado para as
profissdes regulamentadas, mas que forma estudgumedificilmente

seguem a carreira que escolheram na graduacdo. ERURO012, p.
185)

Nesse caso, essa discussdo confirma a disposicdmsia pela ilustracao
académica nos cursos superiores € nao a busca npar farmacéo profissional
propriamente dita que sera exercida pelos egre§s@ssa € uma questdo bastante
relevante neste trabalho, uma vez que se anaksamaneira como a constru¢do do
curriculo de cada habilitagdo— licenciatura e besthdo — pelos agentes universitarios
lida com as questdes de formacdao profissionalikisteacdo académica.

A partir de Nunes, € possivel discutir que a bugel ensino superior
compreende muito mais um conhecimento especializadom sentido de “ilustracao
académica” — do que uma habilitagdo para o exergicofissional, pois poucos
egressos seguem a profissdo para a qual foramtaabd. Nao obstante a discussao
apresentada por Goodson pareca contradizer Nunegjltena analise, a ideia do
“desejo profissional de adquirir a mistica da emeacdo” estd presente nos dois
autores. E, em tempos de flexibilizacdo — temd&jioa serd analisada neste trabalho-,
um bom profissional é aquele que apresenta maisndeespecializacdo — muitas vezes

entendida como “requalificacdo” — e é capaz dalaptar as complexas e diversificadas
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demandas mercadoldgicas, que exigem mdultiplos cimeatos do trabalhador
contemporaneo. Nesse caso, esse conhecimento diddsoser mais Util do que o titulo
de habilitacdo profissional, conquanto ele sejees&rio por se constituir como um
diferencial no mercado. Por exemplo, ter uma pashgacdo, ndo necessariamente

nisso ou naquilo, vale mais do que uma graduagécdia.

Procedimentos metodoldgicos

A opcéo metodoldgica desta pesquisa é qualitatineg vez que os dados néo
permitem testes estatisticos quantificaveis (GR2(12), compreendendo a andlise de
todos os curriculos do curso de Ciéncias Sociaisteates nos arquivos da
Universidade de S&o Paulo.

Esta pesquisa conta com a coleta de dados prengmao “medidas nao
invasivas”:

As medidas néo invasivas [...] envolvem o uso deefonéo reativas,
independentemente da presenca dos pesquisadasdyu@mnevidéncias

documentais, evidéncias fisicas e analises devasj((GRAY, 2012, p.
342)

Ao longo da pesquisa, vislumbrou-se a possibiliddde associar medidas
interativas, no entanto observou-se que os cuosdolrneciam dados suficientes para o
que se pretendia. Além disso, atualmente, ndoemistgentes contemporaneos dos
documentos, sendo mais recentemente, o que ingpediricotejamento equanime entre
agentes mais antigos e agentes mais recentes.

No processo de andlise dos dados desta pesqesae fuso da seguinte
abordagem:

Uma das abordagens mais comuns a analise de daddisatyos

acontece por meio de analise de conteudo, quecisiseente trata de
fazer inferéncias sobre os dados (geralmente tedtmitificando de
forma sistematica e objetiva caracteristicas eajgecfclasses ou
categorias) entre deles. A tentativa de chegar a wumedida de
objetividade nesse processo € feita criando-sease@specificas
chamadas de critérios de selecdo, os quais ténsayuestabelecidos
antes que os dados possam ser analisados. (GRAY, 20405)

Nesta pesquisa, os curriculos foram organizadosaatedo com a grade
curricular e as ementas das disciplinas. Primeindéen@s grades foram agrupadas

conforme o curso — bacharelado e licenciatura —padir de suas disciplinas
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obrigatérias. Em seguida, agruparam-se as emeataglidciplinas que contribuiram

com tematicas educacionais e, por essa razao,aya@andrelacdo com a formacédo de
professores; assim, somente duas disciplinas dbabelado tiveram suas ementas
analisadas em trés itens: objetivos, conteudoteeereias bibliograficas (Capitulo IV —

Bacharelado.

No curriculo de licenciatura, foram analisadasrasrégas de todas as disciplinas,
incluindo as mudancas ao longo da histdria do ¢uteoacordo com os trés itens ja
mencionados para analise das ementas do bachaigagdulo V — Licenciatura).
Apoés isso, selecionaram-se disciplinas que coritabu para uma formacao especifica
oferecida aos licenciandos em Ciéncias Sociais.r&édo do diminuto numero de
ementas publicadas oficialmente, optou-se pelodestias ementas do “curriculo
vivido” (Macedo, 2006), efetivamente entregues ahsnos durante o curso das
disciplinas Metodologia do Ensino de Ciéncias Sedie 1997 a 2012 (Capitulo VI —
Curriculo especifico para o curso de licenciatumaGéncias Sociais), em boa medida
porque essas disciplinas dizem respeito a formagswecifica do professor de
Sociologia no ensino médio (embora a nomenclataaJBP seja “licenciado em
Ciéncias Sociais”).

Nesse caso, considera-se tanto o curriculo ofmaho o “vivido” enquanto

processos cotidianos de producao intelectual.

[...] Minha recusa em aceitar distingdes entre wicwio formal e o
vivido (em suas varias nuancas). Nao me refiro @apen distingbes
didaticas, mas principalmente as consequénciaglgagém tido para o
estudo das politicas e das praticas curricularesuo, ao contrario,
gue a producdo dos curriculos formais e a vivédoiaurriculo sédo
processos cotidianos de producgdo cultural, quelemvorelagbes de
poder tanto em nivel macro quanto micro. Em ami@@sregociadas
diferencas. De ambos participam sujeitos cultucaim seus multiplos
pertencimentos. (MACEDO, 2006, p. 288)

Assim, optou-se pela andlise do “curriculo vividpdrque nele também é
possivel identificar a intencionalidade dos suge#as relacdes de poder imbricadas, tal
como se revela no curriculo formal.

Dentre os argumentos existentes a respeito dasodiss entre os dois tipos de

curriculos, tem-se:

[...] o curriculo escrito €, num sentido real, lgv@nte para a pratica, ou
seja, que a dicotomia entre o curriculo adotadoeporito e o curriculo
ativo, tal como é vivenciado e posto em praticagrépleta e inevitavel.
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Existem inUmeras versdes da tese da dicotomia ebapRhlgumas
versodes da “teoria da conspiracdo” assim argumantauma vez que a
escolarizacdo, particularmente a estatal, esténantiente relacionada

s

com a reprodugdo econdmica e social e € compulgbdarente de
recursos, certos aspectos da pratica e da vidaaknds aula, embora
inabordaveis, s&o praticamente inevitaveis (velidage por
conseguinte, a “retérica” do curriculo escrito &ibamente irrelevante
(n&o provado). (GOODSON, 2011, p. 22)

Goodson chama de curriculo oficial aquele que écpite para a escola pelos
orgaos competentes, sejam as Secretarias de EdumagiMinistério da Educacéo no
caso brasileiro. E, por essa razéo, eles sdo bagiatintos do curriculo ativo, por
serem elaborados por 6rgdos externos a escolatasnvaezes nao passarem pelo crivo
dos professores. Em decorréncia do seu processelat®racdo, regularmente
construidos sem a opinido dos docentes da redees@acados. Entretanto, quando se
toma o curriculo oficial da USP, a situacdo podecsasiderada de maneira diversa
desta apresentada por Goodson, uma vez que o0 goadesonstrucdo curricular conta
tanto com a elaboracédo dos docentes responsaveidipaplina quanto pela aprovacéo
dos membros da Comisséao de Graduacao das Facu&lddpsis por 6rgaos colegiados
superiores (Congregacao das Faculdades, ConselGoadeacao e, por fim, Conselho
Universitario), embora se reconheca que ele gudifdeencas em relacdo ao curriculo
ativo, mas essas nao parecem eliminar as intertgesus elaboradores, que é o foco
desta pesquisa.

De qualquer modo, para empreender as andlisea destiuisa, utilizou-se a
“codificacdo axial”, definida a partir de categar@groduzidas durante a pesquisa:

A codificagdo axial parte dessas categorias e &sitbelecer conexdes
entre as categorias e subcategorias. Essencialmsste significa
especificar: uma categoria (fenbmeno) em termo aedicdes que
ajudem a fazer com que ela surja; um contexto rab gla surge; as
acdes e as interacdes que partem dela, suas cénseu (GRAY,
2012, p. 408)

A partir da escolha das categorias presentes ndcula, a intencdo €
compreender as condi¢cfes de sua elaboracdo e @&anewm®o elas sdo alteradas, para
que se gerem as mudancgas curriculares detectadasgmdo curso e se apreendam

alteragOes ocorridas na concepcao sobre formagamto
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Fontes

A fim de conhecer a concepcédo sobre formacéo diegsor de Sociologia da
escola média e suas mudancas ao longo do tempogcuress de bacharelado e
licenciatura em Ciéncias Sociais na USP, optouese gurriculo oficial/escrito como
fonte da pesquisa, porque:

O curriculo escrito ndo passa de um testemunheeljspublico e
sujeito a mudancas, uma légica que se escolhe padiante sua
retérica, legitimar uma escolarizacdo. (GOODSON,12(@. 21)

Por esta razdo, acredita-se que o curriculo ofielala as concepgdes de seus
agentes sociais de uma forma mais institucionadizdd que o curriculo vivido
(Macedo, 2006) por apresentar as concepcdes ednagcde uma época de modo mais
organico, producdo coletiva que €, e ndo estarameate atrelado as escolhas
individuais de seus docentes, na medida em queritwo escrito percorre caminhos
institucionais até sua publica¢do, passando pelasdes da Comissdo de Graduacao da
Faculdade, sendo necessariamente aprovado pomseoisros.

A elaboracao do curriculo pode ser considerada narepso pelo qual
se inventa a tradicdo. Com efeito, esta linguageoora frequéncia
empregada quando as ‘“disciplinas tradicionais” omatérias
tradicionais” sdo justapostas contra alguma inavaggcente sobre
temas integrados ou centralizados na crianga. Atgoeno entanto, €
gue o curriculo escrito, sob qualquer forma — cudmestudo, manuais,
roteiros ou resumos — €& um exemplo perfeito sdbvencédo de
tradicdo. Mas, como acontece com toda a tradiggméralgo pronto de
uma vez por todas; €, antes, algo a ser defenalii®, com o tempo, as
mistificacbes tendem a se construir e recons{@QODSON, 2011, p.
78)

Dessa maneira, as tradicbes sdo inscritas no alarrgdicial, embora possam
escapar no “curriculo vivido”, que permanece a #nafe circunstancias e interesses
individuais do docente e dos discentes. Mesmo queirdculo escrito ndo revele
necessariamente aquilo que foi oferecido de fatbahanos, ele mostra os elementos
que foram criados institucionalmente para se penaaformacdo do professor e, de

algum modo, serve de diretriz “publicada” pelo cong de seus elaboradores.

[...] o curriculo escrito € um exemplo perfeito ola invengdo da
tradicdo. N&o €, porém, como acontece com toded&&o, algo pronto

z

de uma vez por todas; €, antes, algo a ser defendittle, com o
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tempo, as mistificagbes tendem a se construir eonstalir.
Obviamente, se o0s especialistas em curriculo, e$ortddores e
sociélogos da educacao ignoram, em substanciat@ihie construcao
social do curriculo, mais faceis se tornam tal ifitat;ao e reproducéo
social do curriculo “tradicional”, tanto na formaneo no conteudo.
(GOODSON, 2011, p. 113)

Nesse sentido, Goodson discute elementos impostapéea o0 estudo do
curriculo, mostrando que existe uma tendéncia auteagdo da “tradicdo”, pois, as
vezes, torna-se dificil contraria-la para se emqptee as mudancas necessarias. E, ao
mesmo tempo, a tradicdo também pode ser o moteogg@eenciamento das mudancgas;
por essa razao, os elementos escritos se tornaraelédantes, visto que os demais nao
possuem registros para que amparem novas congrucoe

A opcao pelos curriculos publicados em documeafmsais da Universidade
nao despreza a existéncia de outros documentos;anaglera sua relevancia em razao
de sua “sobrevivéncia”: “Alguns materiais, por eyémm tendem a sobreviver melhor
do que outros, de forma que sua representatividadsberta a questionamentos”
(GRAY, 2012, p. 342).

Os anuarios e guias da Faculdade de Filosofiaasetr Ciéncias Humanas
(FFLCH), além dos processos internos e atas da r€Egagfio da Faculdade de
Educacdo (FE) da Universidade de S&o Paulo, atermle@ssa caracteristica de

sobrevivéncia ao registrarem outros aspectos quditteem a historia da Universidade.

Em cumprimento a determinacdo do Exmo. Snr. Direferof.
Euripedes Simdes de Paula, a Secretaria publieaGst, destinado,
como o anterior (de 1948), a servir ndo sO aososopsofessores e
alunos, mas também aos que, fora da Faculdadgenfesenhecer-lhe
a organizacao, as possibilidades e os altos istaittiurais.

Com o objetivo de servir aos interesses mais prieeeata Faculdade,
reune ele, de maneira esquematica, os numerospssitiigos legais
relativos ao ensino universitario; a estruturacase darios cursos; a
constituicdo do corpo docente, bem como informagesis sobre
condi¢cBes de matricula e regime escolar. (UNIVEREIB DE SAO
PAULO, 1951, p. 11)

Os guias e os anuarios foram publicados com o iebjale registrar as
caracteristicas da unidade de seus cursos paraceferisibilidade as atividades

desenvolvidas e permitir que outras instituicéesssem uso de suas informacoes.

ANUARIO: O primeiro nimero abrangeu o biénio 19384 e fugiu
completamente aos moldes classicos do género, empaeso a
colaboracéo de cada professor das diversas catabnasas diretrizes a
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dar ao ensino ministrado na entdo recém criadalds®, além de um
noticiario das realizacdes entre 1934 e 1935, progs, ‘curricula-
vitae’ do corpo docente e inscricdes de alunos.

Outros anuarios foram publicados, num total de atte momento. O
altimo, publicado em 1952, contém informacfes digerrelativas as
atividades dos Departamentos e das Cadeiras, ROSrsos, congressos
cientificos, ao intercdmbio cultural com outragitogdes, etc.

GUIA: O primeiro Guia da Faculdade foi publicado £844, sendo seu
diretor, nessa ocasido, o Prof. Dr. André Dreyftsse guia teve o
objetivo de oferecer informacdes sobre a estrutfirmlidades e
organizacao da Faculdade.

Até a presente data foram dados a publicidade welames,
correspondendo o Ultimo ano de 1953, quando didgiaculdade o
Prof. Dr. Euripides Simdes de Paula. (UNIVERSIDADE SAO
PAULO, 1965, p. 51)

Dessa maneira, 0S anuarios e 0s guias nao seguianperiodicidade regular,
pois contavam com diversos problemas. Por exeropBnletim de 1951 indica que as
edicbes anteriores ndo eram anuais — “Secretabbcaleste Guia, destinado, como o
anterior (de 1948)” (UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 195p. 9) —, havendo,
assim, um intervalo de trés anos desde o ultimetipol

Essa intermiténcia ndo se refere unicamente assiaitiais, pois se encontram
registros somente até 2005 e, a partir desse animfamacbes foram totalmente
postadas nos sistemas gerenciadores de matridialanatizados, nos quais estédo
disponiveis as ementas das disciplinas e as gcadesulares.

A sobrevivéncia desses documentos esta relacichamafeccdo de historicos
escolares dos alunos. Gray esclarece as condig@essarias para a manutencao desses
registros:

O aspecto negativo é que ha pelo menos duas fdetegs potencial: o
depdsito seletivo e a sobrevivéncia seletiva. Serafsim, quais
registros, documentos ou materiais serdo arquivagdos uma
organizacao dependerd ndo apenas de sua poliisatambém de até
onde essa politica é implementada por seus funien§GRAY, 2012,
p. 345)

Essa questdo é verificada na qualidade dos arquevoseu tipo de
armazenamento. No momento, os “livros” da FFLCH-UWSEo guardados na Secéo
Central de Graduacéo, no prédio de administracd@adaldade de Filosofia, Letras e
Ciéncias Humanas, e séo utilizados para a confadgédistéricos dos ex-alunos em
termos administrativos e para pesquisa em termasléatcos. Nesse local, os
documentos nao estdo guardados em condicOes adsqyais estdo em armarios de

aco que ndo os protegem da umidade e do pd, qobreegrande parte do acervo.
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Infelizmente alguns processos estdo nas folhasnaisg— em papel de seda -,
apagando-se gradativamente, e h4 paginas rasgadds/ersas publicagbes, dado o
ressecamento do material e 0 manuseio inadequado.

Diferentemente, os documentos da Faculdade de Edlmastao guardados na
Secédo do Protocolo em um acervo especifico, guasdath contéineres herméticos,
livres de pd, acdo de insetos e variagfes de tatopar Embora a faculdade nédo tenha
Guias nem Anuarios, os processos dirigidos a C@mide Graduacao para a avaliacdo
dos cursos e recomendacdes de mudancas apresentam{som estado, pois muitas
folhas foram substituidas por copias para que Bwniacdes fossem conservadas.
Diferentemente do acervo da FFLCH, todos os dadt&degiveis e organizados de
forma a permitir 0 acesso a todos 0s anos. Em razd@uséncia dos anuarios,
pesquisaram-se também as atas da Comissdao de GHadudado que todos os
processos foram elaborados para a avaliagdo daanesm

Assim, observa-se a questao da “preservacao” dissd#e acordo com o tipo
de organizacéo institucional.

[...] as préprias organizacbes estdo sujeitas aefysaquisicoes e

fechamentos, todas com um impacto sobre a presen@¢o descarte
dos dados. (GRAY, 2012, p. 346)

Sobre essa questdo, o levantamento dos documetilipados neste trabalho
esbarrou na auséncia ou descontinuidade de dadis @ que pode ser explicado pelo
proprio percurso institucional do “curso de fornmag# professores”, porque, ao longo
da histéria do curso, os documentos mudaram dé&uigb pelo menos em trés
ocasides — Instituto de Educacao, Faculdade dedfidg Ciéncias e Letras, e Faculdade

de Educacéo.

Fundamentacdao tedrica

Para empreender esta pesquisa, fez-se necesdalieleser parametros teoéricos
que definissem percursos de analises. Para tamtamnfutilizados os trabalhos de
autores como Goodson, Popkewitz, Apple e outros tqu@atizaram as teorias do
curriculo, a fim de definir e caracterizar o curlicenquanto material de estudo.

A escolha dessa perspectiva deu-se em razdo desexstem movimento de
critica a concepc¢ao tecnicista do curriculo, aoconporar o contexto social e a

historicidade & sua constituicao:
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Ainda como critica, desta vez ao tecnicismo doadest curriculares
tradicionais, surge o movimento de reconceptudiaago curriculo,
especialmente influenciado pela corrente recoralesta neomarxista,
cujos principais representantes identificados pdvaS(1999) séo
Michel Apple, Henri Giroux e Basil Bernstein. Essarente traz para o
campo as discussdes em torno do curriculo, poitkyroéogia com base
em reflexdes fenomenoldgicas, hermenéuticas e iagrdlicas.

(OLIVEIRA, 2012, p. 79)

Embora pareca um pouco precipitado levantar aquiestdo do tecnicismo nos
curriculos, ao longo desta pesquisa, identificasemmuitos de seus tracos nos
documentos analisados — em especial a partir damRafUniversitaria promovida pelos
militares (Lei 5540/ 68). Desse modo, considerouskevante destacar os itens

analisados pelos autores citados:

[...] esforcos para organizar o conhecimento esoccteno curriculo
constituem formas de regulacdo social, produzidess/és de estilos
privilegiados de raciocinio. Aquilo que esta inscno curriculo ndo é
apenas informacdo — a organiza¢do do conhecimemnorifica formas
particulares de agir, sentir, falar e ‘ver’ o0 mundo o ‘eu.

(POPKEWITZ, 2010, p. 174)

A partir da definicdo de Popkewitz, estabelecemetagdes entre a constituicao
do curriculo e seu contexto social. Tal organizagéoconhecimento define “formas
particulares de agir, sentir, falar e ‘ver’ o murelo ‘eu’”. Entretanto, essas condi¢des
nem sempre sao visiveis, porque as relacdes panmeatemalizadas, ao invés de serem

consideradas historicamente construidas, comosamautor:

Quando se faz as ac¢bes dos individuos apareceramraaturais, existe
uma tendéncia a perder de vista a forma como agendategorias que
definem oposic¢des sédo historicamente formadas. KIFE@RTZ, 2010,
p. 199)

Essa tendéncia pode ser percebida no curriculadgueste é implementado sem
se considerar as forcas sociais em acéo, concelmeddaima maneira naturalizada ao
compreender que o ordenamento de objetivos e abrdegsta disposto estritamente de
maneira logica e racional. Goodson analisa es=s@ps:

O processo de fabricacdo do curriculo ndo é prodégsco, mas um
processo social, no qual convivem lado a lado catorés logicos,
epistemoldgicos, intelectuais, determinantes s®ai@nos “nobres” e
menos “formais”, tais como interesses, rituais,fldos simbdlicos e
culturais, necessidades de legitimacdo e de centmiopdsitos de
dominacéo dirigidos por fatores ligados a classega, ao género. [...]
O curriculo ndo é constituido de conhecimentosdedli mas de
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conhecimentos considerados socialmente validos O@&DN, 2011,
p. 8)

Para Goodson, o processo de elaboracdo do curridol@é tdo neutro quanto se
pretende e, embora seja possivel vislumbrar cayiseusociais em sua organizacao
interna, nem sempre elas sdo tdo evidentes. Par r@gfio, 0 autor destaca a
necessidade da investigacdo cientifica com o otuwde desvendar como o0s
“conhecimentos considerados socialmente validasinfodiscutidos e estabelecidos por
seus agentes.

Apple traz elementos para essa discussdo quamrzdonia leitura critica de
Hirsch, a partir da publicag8dthe schools we need and why don’t have ttAsrescolas

de que precisamos e por que nao as temos), analisae:

O curriculo existente € incoerente. ‘A ideia de jdeim plano coerente
para ensinar o contetdo’, escreve ele, ‘€ um magegnente ilusorio’.
(HIRSCH, 1996 apud BURAS, 2008, p. 53)

Embora a conexéo interna dos elementos do currfradeca, a primeira vista,
bem ordenada, o autor destaca que ela é incoexrtguanto apresente um “plano
coerente para ensinar 0 conteludo”, quando na verdste ndo existe, por ser
simplesmente um arranjo socialmente produzido @écadeessa maneira, o curriculo,
por vislumbrar um plano ilusério, s6 pode ser asdareem reflexdo, porque um olhar
mais atento indicaria as condi¢cdes de sua construca

Desse modo, interrogar uma organizacdo curriéoiplica um questionamento
das “regras e padrdes de verdade” que o susteRm@mnessa razdao, Popkewitz (2010)
alerta que o curriculo pode ser estudado a paaticanpreensédo dos poderes que o
construiram e legitimaram, porque ele se colocauamg um problema historico
particular. Essa particularidade se da de acordo poderes e agentes sociais
especificos mobilizados.

Popkewitz contribui com essa discussdo quandoisana curriculo na

perspectiva da modernidade.

O curriculo, pois, pode ser visto como uma inverda@imodernidade, a
gual envolve formas de conhecimento cujas func@essistem em
regular e disciplinar o individuo. (POPKEWITZ, 2010 174)

A ideia de -curriculo corporifica uma organizacaortipalar do
conhecimento pela qual os individuos devem regaildisciplinar a si
proprios como membros de uma comunidade/sociedadedgren,
1983; Hamilton, 1989; Englund, 1991). (POPKEWITHZ1Q, p. 186)
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Nesse caso, a constituicdo historica particulacutoiculo ocorre em razdo do
processo que regula e disciplina o individuo de eimaninterna, para que este seja
membro de sua comunidade, na medida em que elpareoctal organizagdo social a
partir da apropriacdo dos conhecimentos arranjadoam curriculo. Assim, é possivel

compreender o curriculo como importante instrumetpoder.

[..] a nocdo de curriculo (enquanto estrutura eegada ou
“disciplina”) derivou, em boa medida, da supremapialitica do
calvinismo. A partir destas origens, houve umaagab homologa entre
curriculo e disciplina”. O curriculo como disci@irfoi aliado de uma
ordem social em que se oferecia aos “eleitos” apeetiva de uma
escolaridade avancada e aos restantes um currf@ifo conservador.
Vimos, como consequéncia destas origens, este itmruge curriculo
gue se ligou a uma nova nocao de disciplina: destgcomo se espera
gue acreditemos), as matérias “fundamentais” da nteie
(GOODSON, 2001, p. 79)

Segundo Goodson, a ideia de disciplinar presentecumviculo gerou a
concepcao de disciplina como “matérias fundamerttaisnente”. Embora a ideia de
disciplina tenha surgido como “escolaridade avaatagmhra os eleitos, atualmente
disciplina se refere as matérias de uma maneirergkzante, sem empreender
diferenciacgdes.

Dessa maneira, os pesquisadores da historia diwwdaratendem a diversos
propésitos, como:

Defendemos que ela (histéria do curriculo) nos fierexplicar o papel
que as profissdes — como a da educacgdo — desempeaheonstrucao
social do conhecimento. A investigacdo sobre adfiéstsocial das
disciplinas do ensino secundario na Gra Bretanhsgtrana forma como
os professores tém sido encorajados a definir smhecimento
curricular em termos abstratos, formais e acad@&@niem troca de
status, recursos, territorialidade e acreditacdoa $érie sutil, embora
alargada, de incentivos tem constrangido os edueaddesejosos de
melhorarem as suas prerrogativas e credenciaisisgimfais) a
renderem-se, solicitos, as definicdes do conhec¢onewalido
formuladas pelos universitarios. (GOODSON, 200D8399)

Nesse caso, Goodson analisou a construgdo curriemgreendida pelos
professores da educacdo basica e conclui que aétedesados a “definirem seu
conhecimento curricular em termos abstratos, faneaiacadémicos”. Tal analise é
possivel a partir de uma investigacao desde occloracadémico até o escolar. Embora
essa nao seja a pretensao desta pesquisa, comgeseadmportancia dessas questdes
para a construgdo da historia do curriculo e undestobre a formacédo docente.
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Nesse percurso, Goodson analisou a entrada daplitiac Ciéncias nos

curriculos escolares, explanando que:

Uma versao diluida de ciéncia pura, ciéncia der&bdo, fora aceita
como Vvisdo correta de ciéncia, visdo que, em grpade, persistiu ndo
contestada até o presente. A ciéncia, como matsilar, foi
vigorosamente redefinida, para tornar-se quantrrad, semelhante a
tudo o mais que consta do curriculo secundario ra, pabstrata, um
conjunto de conhecimentos inseridos como religeias epitomes e
livros de texto. (GOODSON, 2011, p. 112)

A disciplina Ciéncias assume no universo escolard'wersdo diluida de ciéncia
pura, ciéncia de laboratorio”, tendo sido inserida curriculo como legitima,
exatamente porque seus idealizadores a considesamd @ Unica legitima. Dessa
forma, o curriculo é produto de relacdes de podernio estdo evidentes em sua versao
escrita/oficial, mas podem ser compreendidas & pladta.

Por essa razdo, considera-se a Sociologia do cQlarricomo uma
fundamentacéo teodrica privilegiada para esta psagéissim, ela sera mobilizada ao
longo desta pesquisa com as adequacdes necesgdmigee grande parte de sua
producéo foi construida para analisar as discipleszolares, e esta pesquisa utiliza tais
instrumentos tedricos para compreender o currieuliversitario de formacédo de
professores em Ciéncias Sociais da Universidad&idd?aulo.

Nesse sentido, cabe a discussdo quanto a idéandacao:

A formacéo é concebida de modo a alternar os pesidd formacéo e
de pratica profissional, o que facilita a ligac@onfacao-pratica. Esse
mecanismo permite aos professores experimentaresendocal de

trabalho os trabalhos realizados na formacéo, leeddeportunidade de
formalizar na formacéo as experimentacdes realizadasala de aula,
de aperfeicod-las para preparar outras. (CHARLER, p. 96)

Para Charlier, a formacao é concebida pela alteradle periodos de formacgéo
e de pratica profissional. O autor entende a fodmagqiversitaria como aquela que o
docente leva para seu exercicio profissional. Earte, Charlier ndo leva em
consideragcao outros universos de formacao, comdadoamacao, percurso estudantil
até o ensino superior, os livros didaticos e outeosirsos que oferecem subsidios para a
pratica docente que ndo se referem necessaria@dotmacdo superior, muitas vezes

denominada formacéao inicial.
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Nesse sentido, Charlier mobiliza apenas parteildaque constitui a formagéo
docente, recaindo na questdo da oposicdo entri@ eqratica, que esta presente em

outros trabalhos:

Aplicada a conduta do estudante em formacéao ind#aprofessores,
gue carece de distanciamento, que percebe no atmueuapreende
apenas uma parte da realidade, a metafora sugerenova forma de
observar seu funcionamento. Enquanto o0 especialigtsssa
instantaneamente da percepcéo a acao, o inicemtelé¢ perder tempo
em analisar, para o que foi fortemente encorajaatospa formacgéo
tedrica, a reconhecer uma situacdo jA encontraglalgar a melhor
explicacdo dos mecanismos em jogo ou, ainda, adidegual o
principio didatico mais pertinente a ser aplica@ARBONNEAU;
HETU, 2001, p. 75)

Para esses autores, 0 que separaria o professenegtp do iniciante seria o
modo como ele mobiliza a teoria — principio didatie para solucionar questdes
praticas. Novamente, surge aqui a oposicdo tedditdp quando se discute que
“enquanto o especialista (experiente) passa irstaamente da percep¢do a agdo, o
iniciante tem de perder tempo em analisar, panaedf@j fortemente encorajado por sua
formacdo tedrica”. Assim, parece que a formacand@daz com que ele perca tempo
na analise de uma situacao.

Embora a discussdo pareca apontar para uma singplesicdo entre o
especialista e o iniciante, existem criticas a &g&o inicial quando se diz que o
estudante “aprende apenas uma parte da realidamle’somente a experiéncia Ihe dara
condi¢des para agir como o especialista, parecqndasomente a prética profissional
prepara para a acao. Nesse caso, ndo sO os aafiongsm a oposicdo teoria/pratica,
como enfatizam a importancia da pratica para océxerprofissional, ignorando outras
questdes existentes na formacao docente.

Popkewitz questiona essa oposi¢ao:

N&o estou preocupado apenas com o passado. Estmupado com a
forma como o passado € trazido para o presente giseglinar e

normalizar. Penso que ao construir teorias de aszatdo precisamos
levar a sério aquilo que as teorias linglistican wés dizendo ha pelo
menos 70 anos. Os discursos sobre educacdo cdostnd formulagéo
de politicas educacionais, nos relatérios de redsrernos documentos
de outras posigdes institucionalmente legitimadaaworidade n&o sao
“meramente” linguagens sobre educacéo; eles sde gas processos
produtivos da sociedade pelos quais os problenmslassificados e as
pratica mobilizadas. N&o existe qualquer disting@mmo muitos

gostariam de acreditar, entre teoria e praticaenite o ‘mundo real da
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escola’ e os sistemas de linguagem sobre a esgotpie temos séo
sistemas de relacdes e ndo sistemas separadosou@mpodemos
deixar de ser reflexivos sobre a posicdo de sughitaritico e sobre a
epistemologia do progresso. (POPKEWITZ, 2010, g8) 20

O autor dissolve a oposicao teoria/pratica ao sawatis sistemas de relacdes que
envolvem tanto as politicas educacionais e outogsiientos institucionais quanto “o
mundo real da escola”, por serem resultados deepsos produtivos da sociedade.

Dessa maneira, os estudos curriculares tomam gasagdes para entender as

diferencas que aparentemente existem no curriculo:

[...] o0 que esta prescrito ndo é necessariameqtee@ apreendido, e 0
gue se planeja ndo é necessariamente o que acohbeleia, [...] isto
ndo implica que devamos abandonar nossos estudos prescricdo
como formulagdo social, e adotar, de forma Uniceyratico. Pelo
contrario, devemos procurar estudar a construcémlsdo curriculo
tanto em nivel de prescricdo como em nivel deagéa. (GOODSON,
2011, p. 78)

Assim, Goodson alerta que ndo existem tipos dectlos privilegiados para
estudos, pois tanto o oficial (prescrito) quanfurdtico (interativo) possuem limitacdes.
Por essa razéo, a construcdo social do curriciohen o nivel da prescricdo e o da
interacao.

O estudo curricular concebe o conhecimento coradyto de relacdes de poder,

como salienta Goodson:

[...] o saber foi apresentado e aceito de tal fayoenéo foram feitas as
ligacbes entre fatos especificos e fatos contéxaghds; as classes
inferiores ndo agiam sobre o conhecimento nem giép&vam a partir
de dados. Surgiu uma barganha diabdlica: as clasdesores
aprendiam mecanicamente “fatos” especificos e gtrabzados, mas a
capacidade de generalizacdo através dos contexos lhes era
proporcionada  ou estimulada. Entéo, 0 conhecimento
descontextualizado era para outros. Para as clagsemres, ele se
tornava uma forma estranha e inatingivel de contesaio. Com o
tempo, também este conhecimento provocava nelesisaiviglade.
(GOODSON, 2011, p. 87)

Nessas relacdes de poder, o curriculo sofre adégsiggara o atendimento das
classes inferiores, as quais ndo seria permitidnpoeender para além dos fatos
apresentados. Assim, o conhecimento permaneceitaestr questdes especificas
presentes no curriculo, mas néo lhes oferecem @uianpara conhecer além daquilo

que é oferecido.
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Nessa perspectiva, a presente pesquisa estudaicultudo curso de Ciéncias
Sociais, na tentativa de compreender as mudand¢adasoao longo de sua historia,
inclusive a partir da entrada das classes trabathad observando as mudancas
empreendidas no curso para a adequacao de novamdsnsociais. Para tanto, este
trabalho questiona se as concepcgbes de formac&enpes no curso de bacharelado
dialogam com a formacé&o docente na licenciatukeesitiga se o ideario de formacgéo do
curso de Ciéncias Sociais foi modificado ou n&docagpemudancas curriculares e
compreende os propositos de formacdo docente @ lda curso, percebendo se a
ideia do professor que se quer formar é a mesntk a@emicio.

Este estudo esta dividido em sete capitulos. @ngimd corresponde a
introducdo, o segundo é um levantamento das pesqussbre a formacdo de
professores de Sociologia acompanhado por uma ltieeassdo dos trabalhos mais
relevantes para esta pesquisa. O terceiro refer@esdistérico de formacdo da
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da Usigtade de S&o Paulo com o intuito
de analisar elementos relevantes para a compreeasdescolhas curriculares para o
curso de Ciéncias Sociais. O quarto analisa oauorido bacharelado em Ciéncias
Sociais e 0 quinto, o de licenciatura. Apés a ekatin destes capitulos, observou-se a
necessidade de discutir de maneira mais atentecatigridades da formacao especifica
do licenciando em Ciéncias Sociais, por isso otalpsexto trata especificamente das
disciplinas que sédo exclusivas desse estudantalnt@nte, no sétimo capitulo s&o

apresentadas as consideragoes finais desta pesquisa
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CAPITULO | - FORMACAO DE PROFESSORES NAS PESQUISAS
REALIZADAS SOBRE ENSINO DE SOCIOLOGIA

1.1 — Introducéo: pesquisas sobre ensino de Sg@olo

Os estudos sobre o ensino de Sociologia aindaasarite incipientes em razéao
da falta de legitimidade do tema no campo das @Gérfociais, onde a maior parte dos
egressos de Ciéncias Sociais busca espago parpesgpssas, além da intermiténcia da
disciplina na escola secundaria. Entretanto, € ssac® retoma-los aqui, a fim de
observar o modo como eles discutem as tematicgogias neste trabalho, evitando
repeticdes com vistas a ampliagdo do conheciméngexigtente e a fim de contribuir
para o estabelecimento de um didlogo com os esardesormente realizados.

O desafio deste capitulo € apresentar os estubdos s@nsino de Sociologia nas
escolas meédias sem que as consideracdes de setessadjam deturpadas, ignoradas
ou desmobilizadas. Nesse sentido, recorre-se &allia empreendido por Moraes
(2010) para agrupa-los em categorias, sabendosjae e constituem em um esforco
para o estabelecimento de diadlogo entre as producde

Com o objetivo de constituir um quadro, foi poskmmcontrar as informacdes
relevantes, assim como os trabalhos na integrateale Laboratério de Ensino de
Sociologia Florestan Fernandes (LABES) Faculdade de Educac&o, na Universidade
Federal do Rio de Janeiro. A instituicdo reune,una biblioteca virtual, as teses e
dissertacbes sobre o0 ensino de Sociologia entr@ a2D11, que totalizam trinta e trés
trabalhos, embora seis ainda ndo estejam dispsniigitalmente, apenas registrados
nas referéncias.

Essa instituicdo se propde a reunir todos os tnabatobre o assunto, e a
auséncia de alguns deles se deve ao periodo eforgne elaborados os mais antigos,
cujos originais ndo tém coépias digitalizadas. Esped considerar, ainda, que nem
todos os pesquisadores tenham acesso ao sitessparao se abarque a totalidade das
pesquisas produzidas no Brasil.

Para fins desta pesquisa, teve-se acesso a grami#edos estudos da area,
perfazendo vinte e sete pesquisas consolidadakjirek@ artigos e textos de menor
félego, mas que serdo abordados ao longo do pessabhtilho nos proximos capitulos.

! http://www.labes.fe.ufrj.hracessado em 10 de junho de 2012. Neste capéalserdo incorporados os
trabalhos apresentados em congressos, encontmusas®s e eventos dessa natureza.
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A leitura das dissertacfes e teses indica a neanemo o0 ensino de Sociologia
foi estudado por diferentes instituicdes de pesglism programas de pos-graduacéo. E
possivel agrupa-los de acordo com Moraes (2010jjcsque alguns abordam mais de

uma tematica:

TEMA AUTOR

Processo de institucionalizacgo SILVA, I. (2006 EMCCI, S. (2006); MACHADO
0. (1996); MEUCCI, S. (2000); GUELFI, W. (2001);
SARANDY, F. (2004); SOUZA, S. (2008);
ZANARDI, G. (2009); SANTOS, R. O. (2011)

Historia da ciéncia/ disciplina MEUCCI, S. (2006}JELFI, W. (2001)

Curriculo MACHADO, O. (1996); TAKAGI, C. T. T. (200;
FERREIRA, E. C. (2011); STEMPKOWSKI, 1. F.
(2010)

Livro didatico MEUCCI, S. (2000); SARANDY, F. (20p4COAN,
M. (2006); TAKAGI, C. T. T. (2007); PERUCCH],
L. (2009)

Recursos didaticos TAKAGI, C. T. T. (2007); LEODOR®A (2009)

Representacoes sobre SANTOS, M. (2002); MOTA, K. C. (2003); RESES,

disciplina E. (2004); CAJU, A. (2005); RODRIGUES, 5.
(2007); SOUZA, S. (2008); MORAES, L. F. N.
(2009)

Pratica de ensino ANDRADE, C. (2003); TAKAGI, C. T. (2007);
CUNHA, P. (2009); LEODORA, S. (2009)

Formacéo de professores PEREZ, C. F. (2002); ERAS/. (2006); PAVEI,
K. (2008); LENNERT, A. L. (2009)

Trabalho docente ZANARDI, G. (2009); LENNERT, A. 1(2009);
ROSA, M. (2009);

O tratamento tedrico dado a cada tema difere dw pata autor, na medida em
que diferentes concepcdes foram discutidas. Dessl nidestacam-se tanto as fontes
analisadas quanto os dados coletados pelos divpesagliisadores, porém observa-se
que a tematica sobre o processo de instituciomdlizada disciplina é bastante
recorrente.

Considera-se gque a retomada constante de uma nesradca demonstra tanto
a falta de dialogo nos estudos sobre ensino delSg@, porque esses pesquisadores
despenderam tempo e energia para recuperar eididadbs ja analisados por outros,
qguanto certa necessidade de legitimacao da pesmssmo do ensino da disciplina.

Como analisa Moraes:

36



Por esses dados, temos que a maior parte doshwaliaim como tema
0 processo de institucionalizacdo da disciplina@@wiéncia Sociologia;
em parte isso se deve a dois fatores: 1) por urn, ladideia de
institucionalizagéo traz em si uma expectativa etgtimacdo, assim,
fazendo esse levantamento, os pesquisadores, denao geral
professores de Sociologia, buscam legitimar o pwonsino de
Sociologia, tracando as caracteristicas de um gsodeastante singular,
marcado pela intermiténcia, e por um certo colofiml6gico de uma
disciplina pretensamente critica; 2) por outro Jagktudar o processo
de institucionalizagdo da disciplina aproxima o demmesmo quando
feita no campo da Educacéo, da tradicdo das pesgdcs campo das
Ciéncias Sociais, relacionando-a com pesquisase satielectuais,
sociologia do conhecimento, pensamento social lbiasi dando-lhe
mais legitimidade académica. Algo semelhante acent®m o tema
Histéria da Ciéncia/Disciplina, que pode ser cogrsido uma variante
do tema institucionalizacdo, embora mais conceatsadbre a histéria
do ensino da disciplina, ndo tratando tanto de tGassmais amplas
como intelectuais, por exemplo. (MORAES, 2010,)p. 5

De modo geral, o estudo sobre processo de insfitakkzacdo da disciplina
reflete uma tendéncia de busca, de legitimidadsan ale respostas que explicassem a
auséncia da disciplina Sociologia na grade cuarcbrasileira. Assim, esse tipo de
estudo reflete um momento histérico de reivindicagdbusca de argumentos para o
retorno da disciplina na educacdo basica. Outragitieas se apresentam como
preocupacdes mais recentes, por exemplo, o traldaitente presente em pesquisas de
20009.

Parece que a oportunidade dos estudos de temptcasalém do processo de
institucionalizacdo da disciplina tornou-se maigvante nos ultimos dez anos. Antes
disso, as pesquisas tratavam de apenas sete f@oiasecursos didaticos e trabalho
docente foram estudados mais recentemente; observgue o0 processo de
institucionalizacdo da disciplina era abarcado quaatro pesquisas e 0os demais temas,
por um ou dois trabalhos em 2003. ApOs esse pergooducdo académica sobre o

ensino de Sociologia se tornou mais ampla e diveada.

1.2 — RepresentacOes: trabalho docente, praticasndmo, ensino de Sociologia,
professores, alunos

Quando os pesquisadores tratam de tematicas satabatho docente e pratica
de ensino, grande parte deles ndo produz discusslmsistentes acerca das
representacdes discentes e docentes sobre o eesi@ociologia, por apresentarem as

falas destes ultimos sem uma analise adequada.féssecorre, em boa medida, em
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razao da auséncia de subsidios cientificos proe®ide “estranhamento”. Observa-se
aderéncia — identificacdo — entre a fala do ergtatto e do pesquisador, porque eles

compartilham um processo de naturalizacdo dos fenémescolares.

Nossa iniciacdo esta na tensao deste duplo mowinggiet nos puxa em
direcbes opostas: de um lado deixar nos impregoraoytros modos e

valores de vida possiveis, e de outro, resiststa movimento sedutor
do outro que quer nos engolir do mesmo jeito quesacociedade
sempre quis engolir a dele. O ato de resisténesaaforca € escrever, o
que significa criar distancia e assim possibiltaeflexao distanciada e
objetiva que vai ser o verdadeiro critério pelolpamemos julgados. O
segredo esta no movimento e na mutua fertilizacocapacidade

intersubjetiva de aproximacao, entendimento e d&élde um lado, e a
capacidade intelectual da criagéo reflexiva, decoft AGROU, 1994,

p. 93)

Lagrou (1994) apresenta a condicdo de pesquisagoaamdo analisa 0s
movimentos a que esta submetida — resistir ouraderdutora dessa pesquisa analisa
especialmente a condicdo de seducdo em relacdesgmipado. Fato observavel na

pesquisa de Cunha (2009):

Muitos alunos daquela classe e alguns estudantesutsas turmas

guestionavam a afetividade da professora. Paraomimivens soava
como falsidade seu jeito carinhoso e amavel dartca alunos e o seu
modo de exposicao dos contetdos. O sentimentord&ega no outro

e arelacdo de amizade néo foi unanime para talestodantes, ja que,
nem todos os estudantes perceberam a natureza dgerilestra e o

verdadeiro sentimento de respeito que sentia p=iotrebalho e por
todos aqueles jovens que demonstrava e apresesnawias atitudes
durante o trabalho docente. (CUNHA, P., 2009, p)12

Vé-se que a aderéncia da pesquisadora é releyanigeessa condicdo impediu
que a pesquisadora analisasse os dados recolhidoslgp mesma, em razdo de ela
buscar justificativa para o perfil que os alunazefa da professora, ao observar que a
professora era mal compreendida por todos, excel@ pesquisadora. Nesse caso,
Cunha e a docente pesquisada compartilham o mesierso social — a escola —,
contrariando o alerta que Lagrou d& sobre a prasdecpesquisadores no universo
social dos pesquisados. Parece que o foco dosepnablda pesquisa € o pertencimento
Ou ndo ao mesmo universo social, pois se verifiea & relacdo estabelecida entre os
agentes sociais — pesquisadora e pesquisado -epsede completa aderéncia, dado

que ela chega a “defender” a docente do julgancirgalunos.
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Além disso, cabe ressaltar a forma “Mestra” pelal g@la nomeia a professora,
demonstrando sua grande admiracdo e, consequemtems&ma dificuldade no
estabelecimento de parametros objetivos para sanal

Esse fenbmeno também é observado em outros tosbaliMota (2003), Caju
(2005), Leodoro (2009) —, nos quais os pesquisadomgpdem discussdes a partir de
suas praticas docentes ou envolvendo a fala doagunte apesar de serem sustentadas
por metodologias investigativas consagradas corpesguisa-acdo, por exemplo, nao
sdo analisadas como dados de uma pesquisa, sesd@s agpresentadas. No que se
refere a discussdo de sua propria pratica docentpesquisador pode produzir
equivocos ao nomea-la como bem sucedida e, ao cafdapeom praticas pesquisadas,

cria um tom de fracasso as demais.

Ninguém é obrigado a ser ou a se definir como oaB6 se define
assim porque todos nés somos nativos. Ha quaseauadqxo nisso
pois ndo se pode fazer Antropologia como nativocé/que é pai de
santo, nada te obriga a estudar candomblé, vocé faaér estudo de
sistema de parentesco, vocé ndo deve estar etoijaeicessariamente
nessa posicao. Nao é porque vocé é iniciado no ontglijioso afro
brasileiro que isso vai determinar a natureza detob]...] Acho que,
se é muito importante por um lado assumir a mamiraativo que se
torna académico, por outro é importante que [.fdto de vocé ser pai
de santo ndo garante que o seu trabalho sobredoroaté seja melhor
do que o de quem ndo o seja. Evidentemente, issal&cido de todo
mundo, mas eu acho importante deixar esclarecid@upe se nao a
gente poderia inverter todos o0s recursos que @tsribade nos pde a
disposicdo, e até transforma-la numa bandeira gpeiramente de
autoridade retorica. Entdo, no fundo, o problemeoénplicado para
todos; ndo € mais nem menos dificil essa passa@@ARVALHO,
1994, p. 71)

Carvalho faz um alerta sobre a postura do pesquissendo possivel dizer que,
no caso da educacao, um professor ndo precisaarepbsquisas na area educacional,
mas se o faz, ser professor ndo lhe garante queadmiho sera “melhor do que o de
guem ndo o seja’, visto que sua postura acadénuda pao diferir da do docente
profissional.

Assim, quando o pesquisador opta pelo estudo depsguio grupo social
profissional, ele pode incidir em riscos ao transfr seu estudo em “bandeira”. A
condicdo de professor €, nesse sentido, perigasgue as tematicas educacionais
provocam seducdo. E, no caso particular da Sod#&lbg um “colorido politico”, como

se observa no estudo elaborado por Caju:
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Esse estudo foi escolhido por dois motivos. O gron@or ser um

colégio que vivenciou todas essas Reformas Edutaisie porque,
fazendo parte do quadro de docentes desta indtitgie ensino, no qual
desde 2000 venho desenvolvendo a disciplina Sag&®leempre me
indaguei qual seria a contribui¢cdo da disciplinatidede um colégio de
educacao profissional. (CAJU, 2005, p. 1)

Segundo Caju (2005), a condicdo de professora dsmmadnstituicdo de
pesquisa é um motivo relevante para justificartades procurando responder questdes
profissionais e ndo necessariamente cientificaddeansua condicéo profissional nédo
seja um impedimento a pesquisa, ela impde desafmsforme Carvalho (1994)
explicou.

Sob essa 6tica, um ‘bom professor’ ndo se trathediatamente em um bom
pesquisador porque tal condicdo € obtida por esfodjversos que ndo se reduzem
entre si. As condicfes da pesquisa sobre a edudssica prescindem da atividade
docente na educacdo béasica e vice-versa, emboaaun@ expectativa de que o
professor, mesmo o da educac¢éo bésica, seja tapdstuisador.

Como aponta Carvalho (1994), “o problema € cormaghicpara todos; ndo € mais
nem menos dificil essa passagem”, por vezes o doumeutarefas pode obscurecer o

olhar.

[...] sobre o lugar que a gente fala [...] tentnrcpber em que diferentes
lugares podemos nos colocar, estando no lugaréepisi que € esse
lugar do campo cientifico, um campo de disputa,meado de

interesses, de duvidas, de conflitos, um campongieeesta imune as
préprias contradicdes que a sociedade nos colau@oEestar nesse
campo é estar num jogo de poder. Agora, assim @sses interesses
estdo colocados nesse campo, também esta coloradEspeito a esse

objeto que a gente constroi, [...], esse objeto B&iste. NOS o0
construimos e essa construcdo ndo é unilateraVSJ. C., 1994, p.
76)

Nesse jogo de interesses, 0 pesquisador dividatseduas tarefas — pesquisas e
aulas — e, nesse acumulo de papéis, seja denswaderopria pesquisa ou quando nao
consegue construir um objeto por falta de subsid@#ificos ou de distanciamento em

relacdo a ele, nem sempre se realiza um processesdaturalizacao:

[...] o exercicio antropoldgico situa os fendmenasespecificidade do
social, o que significa desnaturaliza-los, ou sejastrar que entre
outros fatores, as atitudes, os comportamentos egas$0s Sao
socialmente construidos e nada tem de naturais, p&itencem ao
campo da cultura e das relacdes sujeito/ sujedtgiedto/ objeto. Trata-
se de buscar significados, sistemas simbdlicos elassificacdo, em
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uma postura antropolégica, que pressupde a quebravisfo
dissimuladora da homogeneidade. (DAUSTER, 200Z8p.

Sem gue os fendmenos sociais sejam desnaturaljzemwildenciando a maneira
como eles sdo construidos — “significados e sisgtesimbolicos” —, é possivel

influenciar os resultados da pesquisa:

A experiéncia do campo e o0s dados obtidos trouxefamandas que
resultaram em novas préticas adotadas pela profedsSstas praticas
estdo explicitadas ao longo dos instrumentos detaoltilizados.
(LEODORO, 2009, p. 129)

Nessa perspectiva, a pesquisa € responsavel petlngau no papel de
professora, cabe discutir se o trabalho cientdieee cumprir esse fim, porque a fala de
Leodoro parece reafirmar que os resultados de @sgupsa se prestam a algum tipo de
transformacao na atividade docente do pesquisador.

De modo semelhante, a pesquisa de Cunha (2009 tama mesma direcao,

guando a autora se compara com a professora goganhou durante a pesquisa:

Na mesma situacdo também me vi, ao encarar o desafiar aulas de
Sociologia e Filosofia em duas escolas da redeigaiblo estado do
Ceard, em duas comunidades populares (Lagamata [Saria) onde o

trdfico de drogas e a violéncia fazem parte do rantoescolar.

(CUNHA, P., 2009, p. 128)

Essa condicdo néo é favoravel a construcdo de argoscientificos, porque a
pesquisadora se coloca na mesma posicao da prafessaturalizando os fendmenos
sociais”. Tal processo de naturalizacdo também pedebservado quando as vozes dos

entrevistados surgem na pesquisa com reduzidasemgirovocando problemas:

[...] metodologicamente, dar voz aos professordanade aprender e
compreender suas expectativas e atribuicbes ao dagSociologia na
educacao escolar de estudantes de ensino médagnies elementos
gue conformam tais expectativas e atribuicdescparene 0 meio mais
adequado para captar concepcdes e compreensodestgoembasando
praticas e posturas docentes na Sociologia na aesbelm como
entendimentos acerca da validade social dessai@i@dMOTA, 2003,
p. 18)

E equivocado dizer que “dar voz aos professoresstiioi-se em uma estratégia
metodoldgica, como Silva (1994) analisa, uma veg gs professores sdo sujeitos,
independentemente da acdo dos pesquisadores. abtdreto objeto ndo existe
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naturalmente, porque cabe a pesquisa construato gie ndo aparece na discusséo de
Mota (2003).

Segundo a autora, a voz dos professores revslam expectativas, concepcoes
e praticas, entretanto ndo significa necessariarosume elas forneceriam entendimento
para “a validade social dessa ciéncia”. Assim,napkas apresentacdo das vozes dos
professores ndo significa que elas constituam dabispesquisa. A analise do
pesquisador as toma como dados e fontes de discpasa que se tornem objetos de
pesquisa, porque elas em si mesmas nada signifpanmecessitarem de articulacédo
com o aparato tedrico.

E, ao mesmo tempo, a fala dos docentes nas emaepiederia gerar equivocos:

Um dos compromissos contemporaneos em determingesguisas
educacionais é falar sobre a ‘voz’ dos professerestudantes como
préprias, pessoais e auténticas. Mas quando ouanwog das pessoas
falando nas escolas, damo-nos conta de que boa ¢gessa fala foi
construida anteriormente a nossa entrada em cewaniando as
transcricbes das falas de professores e professoraeas urbanas e
rurais [...], descobri que eles/ elas falam sobdeniaistracdo e
aprendizagem sob formas que expressam relagOdsufsads sobre
administracdo escolar que n&o sdo ‘naturais’ peas/etas; em vez
disso, a linguagem advém de estilos de raciocingboricamente
formados. Os professores e professoras usam umoci@oi
populacional particular para classificar as crianga@o brancas e pobres
como tendo atributos particulares que precisameseediados: criancas
gue sao ‘dependentes’, que aprendem apenas ‘fdzendncas cujos
pais estdo recebendo seguro desemprego ou cujé& e solteira’.
Como discuti anteriormente, esse raciocinio popuhat € um padrédo
historicamente incorporado de raciocinio que dis@p as
possibilidades que os professores ‘véem’ e sobrguas agem. Os
professores ‘aprendem’ a linguagem do raciocinipufazional no
processo de socializacdo ocupacional. (POPKEWITZ02p. 196)

Dessa maneira, a fala se apresenta muitas vezesat& por questdes que nao
sdo contempladas nas pesquisas e por isso nadmsegaoe analisa-las na amplitude
necessaria, em geral escapando elementos impariguepassam despercebidas pelo
pesquisador. Além do risco de aderéncia, na megtidgue as falas dos entrevistados
séo repletas de emocgdes e memorias que facilmestidizam o pesquisador a ponto
deste deixar as analises de lado para, simplespagmesenta-las como “verdades” com
a pretensdo de oferecer a “voz dos professoreshoEaras falas estejam vinculadas a
“padrdes de raciocinio populacional”, estes sawelg de serem identificados. Como é
possivel observar na entrevista de Bourdieu codaetdlMenga Ludke:
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Pessoas da base, professores do primario ou dodsemy por
exemplo, dizem as vezes que sdo 0s Unicos a comdaresn a
realidade e que aqueles que querem introduzirmaf®rem nome da
Sociologia, por exemplo) ndo compreendem nada.€ské®, a0 mesmo
tempo, inteiramente certos e inteiramente erraBogreciso escutar
essas pessoas, ajuda-las a exprimir sua visaop-tlaesl instrumentos
para compreender o que lhes acontece e, quandecdso, para mudar
a situacdo. (BOURDIEU apud LUDKE, 1991, p. 7)

Apesar de Bourdieu pontuar a importancia de “exjpranvisdo” dos professores
de base, ele analisa com ressalvas suas falas godizerem “0s Unicos a
compreenderem a realidade”. Entretanto, o autofisan@ue elas necessitam de
mediacdes pelos pesquisadores para que revelemcsnfiuicdes, sem que sejam
assumidos como inteiramente “certos” ou “errad8ssim, o grau de envolvimento do

professor influencia sua atuacéo, o que dira aedqupsador:

O ator €, em parte, seu proprio observador e “shaxe” parcialmente
do interior. Se nao estivesse tdo envolvido, elmbéan poderia
“adivinhar” o que fara, porque ja fez em circunstas semelhantes, e
assim manter o controle. Porém, na urgéncia, eteseavé agir, ou
entdo é essa pequena diferenca de tempo que odiaps dedos, um
segundo mais tarde, por ter de novo perdido o saffiguou traido suas
davidas... O ator sabe de maneira confusa quededmprovisa, que
nao cria uma resposta com todas as pecas, maszaadlih esquema
interiorizado, que em geral chamara de caratesppaftidade, habito ou
intuicdo. Ele pode, ao custo de uma forte vigildnctentar
conscientizar-se disso e manter o controle. Contadoum primeiro
momento, e as vezes definitivamente, o professsitnacomo qualquer
ator em situagdo de urgéncia, agiu através de agitub mais do que
como sujeito autbnomo. (PERRENOUD, 2008, p. 168-169

Perrenoud analisa que o professor, na urgénci&, peder o controle e, a partir
disso, o autor discute que essas situacoes saisipesy na medida em que o docente
“mobiliza um esquema interiorizado” e se consckntle seu papel, uma vez que o
habitusorganiza suas atitudes. Dessa maneitsglmtusdo professor se diferencia do
de pesquisador, causando problemas no desenvolarderuma pesquisa quando sao

utilizados sem as devidas diferenciacgdes.

1.3 — Uso das tecnologias
A utilizacdo de diferentes recursos tecnoldgicda psesente dentro e fora das
escolas, e, nos ultimos tempos, vem ganhando espacpesquisas como instrumento

para coleta e fonte de dados, e até como recurrdacao docente e discente.
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Diante disso, inicia-se esta discussao com a pesaié Zanardi (2009), na qual
0os depoimentos dos professores de Sociologia ravatacondi¢cbes de trabalho e os
assuntos de maior interesse da categoria. Discskeras preocupacdes desses

profissionais referentes ao ensino medio e a syariprformacao:

A andlise dos quase 100 scrapsletados, que traziam a contribuicdo
de 31 diferentes professores, trabalhando em Qdasstdiferentes,
permitia perceber claramente que o0s principaisSfai® preocupacdo
dos professores evidenciados nas listas de discumsa diferentes
comunidades estavam diretamente ligadas ao currecdls condicdes
de trabalho docente, sinalizando junto com umacafea otimista no
enfrentamento das dificuldades, visiveis dilemasfigsionais para
esses professores. Especificamente, podemos carsglee os focos
gue centralizaram as discussGes entre os professovestigados
foram:

- 0 papel da disciplina e sua especificidade

- a fragilidade dos programas de ensino

- 0 dominio de contetdo e habilitagdo especifica peofessores

- precariedade do contrato de trabalho e atribuigdaulas

- pobreza de material didatico e infra-estruturs ekcolas

- reduzido nimero de aulas para a discip{g&NARDI, 2009, p. 96-
97)

Optou-se pela citacdo de Zanardi (2009) na inteigraazéo de sua abrangéncia,
pois ele recolheu no Orkubs contetidos de didlogos, postagens e comentgi@s
sobre professores de Sociologia atuantes nas oéidess do Brasil.

Embora outros pesquisadores tenham discutido mses&emelhantes —
programas de ensino, papel da disciplina, contetuaseriais didaticos e outras
Zanardi (2009) opta pela apresentacao da falaafegzores de diferentes estados que,
de certa maneira, concordam a respeito dos problenraiculares e das condi¢cdes do
trabalho docente. A partir disso, € possivel destac importancia das tematicas
curriculares, especialmente a dificuldade vividgeocentes a respeito da selecao dos

conteudos. Sobre essa questado, o0 autor destaca:

2 Scraps sd0 mensagens eletronicas de contetdddeduz

340 Orkut é o exemplo mais significativo do fendrmestorrido na internet que tem sido referido como
web 2.0 (ja se fala em web 3.0 ou web semantieagefa, uma nova dimensao do tipo de dados que
circulam pela rede que a notabiliza ndo mais apeoa® espacgo de circulagdo de informagbes, mas de
relacdes entre pessoas, sejam elas afetivas, dammepoliticas etc. S6 participam do Orkut aquejes

se cadastram previamente e ao fazé-lo fornecenmsdaisoais veridicos ou ndo. Apos o cadastramento,
0 participante dispora de uma pagina na qual padteagir com qualquer outro participante cadastra
desde que ele concorde, e desse modo ter aceggopmode amigos com 0s quais ele também interage.
Assim os elos vdo ampliando exponencialmente”. (DERO, 2009, p. 139)
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Se as listas de discussdo sinalizam que ha comssesisive 0s
professores sobre a concepcdo que deve norteairmeate Sociologia
para os jovens do Ensino Médio, 0 mesmo hao se giade quando a
discusséo se volta para os programas da disciplaaizados pelos
professores, onde aparecem scraps que demonstrazonfasao
proveniente da falta de tradicdo da disciplina efal@a de certezas
acerca do que deve ser ensinado. (ZANARDI, 20020 )

Observa-se a falta de clareza quanto aos contguiidgeamaticos, pondo fim ao
consenso anteriormente estabelecido na comunidadealv de professores de
Sociologia, pois costumeiramente as vozes concorsialbne a importancia de um
programa, mas destoam quanto aos seus compondm@tesonsenso se refere a
obrigatoriedade da disciplina no ensino médio e p@POositos norteadores, mas,
guando a discussao se volta para o curriculo, eeldesfaz em razdo dos interesses
individuais dos docenteque podem ser resultado da formagéo destes.

De modo semelhante, Leodoro analisa, em sua pasquis

situacdes de dialogo e interacdo pelo computaseekemotivados por
temas, autores e conceitos da disciplina Socialoigestiga as
potencialidades dialégicas de construcdo do comtegtd em situacdes
de didlogo virtuais entre alunos e o professorideiglina — em uma
modalidade de ensino apoiada por recursos da webaprrem fora do
espaco — tempo da aula tradiciofREODORO, 2009, p. 11)

Cabe mencionar que o professor pesquisado é agppgsquisadora, sendo que

as interacOes eram propostas por ela aos seusakmdares e, ao longo de dois anos,

ajustes tanto da aula quanto da pesquisa foramadas.

Era a primeira vez que tinham aula de Sociologestavam curiosos
guanto aos conteudos da disciplina, especificamgoento ao seu
significado. Explicamos que essas informacfes isangi nas aulas
seguintes e que nosso interesse em levantar dadwe sles era
também uma caracteristica da propria ciéncia smgicd: realizar
pesquisas. De certo modo, esta informacdo aguceda amais a
curiosidade dos jovens que, prontamente, respamd@oaquestionario.
(LEODORO, 2009, p. 131)

As atividades de pesquisa estavam imbricadas rea d&l aula, porque o
questionario pertencia a pesquisa, mas o testeiakerespostas surgiria ao longo das
aulas. A autora afirma que a pesquisa agucou asidade para as aulas, nesse caso,
ndo héa separacgdo entre os dois papéis desempemuadedoro.
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A pesquisa de Leodoro (2009, p. 133) estuda o usoog alunos faziam das

redes sociais e sites da internet:

Sites favoritos Quantidade de alunos
Orkut 13

Terra S

Fotolog, Vagalume 3 (cada item)
Hotmail, Kaaza, Uol 2 (cada item)

WF,  Uolkut, Flogdo, @ Palmeira,l (cada item)
Humortadela, Disney, Jovem Pan

Comparando as pesquisas de Zanardi (2009) e Leo@®@9), alunos e
professores usam, em sua maioria, 0S mesmos ssipdetecomunicagédo. Assim,
percebe-se como a formacdo cultural do profespoe@ria, 0 que Moraes et al. (2004)
chamam de “verdadeira indigéncia cultural”, poisnak e professores, em geral, nao
apresentam repertérios diferefftema medida em que fazem uso da tecnologia
informacional da mesma forma, porque os dois gragssacaram a interagéo no Orkut

como a mais relevante dentre as demais plataformas.

1.4 - Curriculo

Stempkowski (2010) entrevistou mais de oito prafess de escolas
particulares, analisando a motivagdo de suas excallrriculares, sejam de conteudo

ou metodoldgicas, conforme trecho abaixo:

O tema da minha preferéncia gira em torno do peebdlico e das
imagens e representagbes que 0S Qrupos sociaitrosanssobre a
sociedade. Gosto de trabalhar com as tematicasdkyr politico, poder
simbolico, mudanca social e estilos de vida dasseka sociais. Um dos
motivos é a receptividade dos alunos, além da&el@a desses temas.
Outros motivos importantes podem ser atribuidosirzhanformacéo
(professor escola G). (STEMPKOWSKI, 2010, p. 88)

Adoro usar todos os que gosto (descubro) do Brdss#de Gilberto
passando por Buarque de Holanda, Betinho, FHC moartde

professores e educandos de nossas faculdades.rde toadicionais
gosto de Bourdieu, Giddens, Weber. Sabe para cal#a pmocuro

encontrar as melhores contribuicbes a minha dis@osiGosto de
revelar as particularidades dentro da universadidae possibilidades
(professor escola F). (STEMPKOWSKI, 2010, p. 89)

4 “Numa pesquisa relativamente recente, AdilsonliCieegou a um dado preocupante: professores e
alunos apontavai®host — do outro lado da vidamo o filme de que mais gostaram”. (Moraes et al,
2004, p. 359)
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Ndo penso o curriculo a partir de autores ou tgorimas,
preferencialmente, a partir de temas e problemsampre de olho nas
competéncias e habilidades que podemos ajudaresndsger. Nesse
processo, alguns autores sdo obrigatérios — osaflamds (Comte,
Weber, Durkheim e Marx) e criadores de tendéndemBgicas (como
Parsons, Manheim, Mauss, Mead, Habermas, Adornajcakit,
Giddens, Elias, Bourdieu e Bauman) — porque pemmttabalhar com
os temas e problemas fundamentais: poder polititicropoderes,
processo civilizatério, poder simbdlico, mudancaiap modernidade
liquida, etc. (professor escola G). (STEMPKOWSKI1@, p. 89)

A partir dos trechos citados, observa-se que adlescsao direcionadas pelos
“gostos” e “interesses” dos professores, sejamrieseada rede particular ou oficial. O
“‘gosto” e o0s ‘“interesses’definem as escolhas, produzindo cursos bastante
diversificados, sem que se saiba a maneira coramfopnstruidos — seja pela formacéo
académica, seja por outras leituras, como o esteglo G apontou ao falar sobre a
selecédo dos conteudos e temas, explicando queedeaiqde dos autores e teorias. Ao
explanar suas opc¢des curriculares, cita primeirégnes autores importantes para, em
seguida, apresentar os temas que aborda.

Embora Stempkowski (2010) ndo tenha analisadomofundidade as questbes
curriculares, € possivel perceber, na fala dosepsofes entrevistados, motivacdes
diversas. Algumas sdo provenientes dos interessesldnos e da propria formacéo
docente (professor G), enquanto outros ndo revslams escolhas ao explana-las de
forma muito genérica (professor F).

De algum modo, surge certo tipo de classificacda pa escolhas dos autores,
no sentido de justifica-la ou de evidenciar sethegimento sobre a disciplina, quando
explicam a opcao por autores brasileiros (profeByoautores obrigatérios e “criadores
de tendéncias socioldgicas” (professor G).

Stempkowski (2010) ndo € a Unica autora a tratpreagtéo, pois Zanardi (2009)

também apresenta discussdes sobre o assunto.

A davida acerca do que deve ou ndo ser ensinadogsaalunos é um
imenso obstaculo profissional, mesmo para professexperientes,
como é o caso da autora do scrap. Por mais quenkanh claros os
objetivos da disciplina, transformar esses objstiemm um programa
curricular ndo é tarefa facil, e envolve tempe iefelizmente— parece
estar se baseando em meras tentativas e erro. thllot@eno scrap da
professora Vanessa deixa claro que essa tentatiwvesido feita, que
essa adequacdo do programa curricular visando exterad objetivos
da disciplina Sociologia tem sido buscada e cenmdenenerecia ser
ouvida pelos formuladores de politicas educacion@@®NARDI,
2009, p. 102)
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Zanardi (2009) discute a dificuldade de transforosaobjetivos de um curso em
um programa curricular, por isso retoma a discussd@rior ao afirmar que o0s
propoésitos do ensino de Sociologia sdo compartiacthas 0 modo como eles serdo
organizados ainda permanece no plano do discumoardi (2009) apresenta essa
guestdo porque essa dificuldade néo se soluciolango da carreira de professor, pois
menciona que até os mais experientes enfrentamptaldemas, apontando que o
curriculo é construido a partir de tentativas e<err

Para Moraes (2004), mesmo que houvesse um proggara, este nado
resolveria os problemas de formacédo, porém, sehodeesse problemas de formacéo,
nao haveria necessidade de um programa geral. Des$® as questdes de formagao
docente ndo séo totalmente solucionadas pelo olaric

Além disso, Zanardi (2009) continua tal discussé@scentando que:

[...] a construcdo do curriculo € uma luta constaiet diferentes forcas,
de diferentes campos cientificos que envolve legitéo, interesses
corporativos, mercado de trabalho e, sobretudoyesl O Curriculo é
um lugar de disputas politicas. Por ser assim,é@égpantoso que o
namero de aulas adotadas para a Sociologia no c&hdédio seja
diferente em cada estado, pois a disputa se maaria0 tempo
dedicado a cada disciplina. E as discussbes evatandsso.
(ZANARDI, 2009, p. 112)

Zanardi (2009) ndo se fixa nas questbes proprisneuntriculares quando
analisa o numero de aulas disponiveis em cada d;stebora discuta as questdes
relativas ao contexto de producdo do curriculo.sBdsrma, a logica da construcdo
curricular difere consideravelmente em razédo doerdnde aulas disponiveis para a
disciplina; por exempldisponibilizando-se de duas aulas semanais € gbgsinstruir
um plano de ensino muito diferente daquele cortkirpara apenas uma aula semanal,
mas, em ambos 0s casos, as dificuldades podengrsemadas pela falta de estratégias
na escolha sobre o que ensinar. Entretanto, Zaf2000) restringe sua analise ao
namero de aulas semanais, direcionando sua pesgjuisaa busca pela ampliacdo da
grade curricular. Ao contrario disso, a questadocadséncia de estratégias de ensino
incide em concepc¢des qualitativas, considerandecassidade do estabelecimento de
distin¢cbes entre quantidade e qualidade do qusidao, uma vez que de nada adianta
oferecer mais do mesmo, ou seja, mais aulas cardet@stratégias de ensino, o que
pode ser muito mais temerario para a legitimidaddisciplina.

Rosa recorre a analise das estratégias de ensino:
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No que se refere as metodologias de ensino implaes pelos
professores da regido da Grande Floriandpolis,rebse a tendéncia
por parte de alguns professores em criar aulas imaigssantes, com
recursos didaticos de jornais, revistas, constrdedcartazes, pesquisas
de campo, tentando criar uma discussdo em cimandast polémicos.
O que ndo se observou nos casos pesquisados ffiiidagdo desses
contetidos de ensino com a teoria sociologica, toabalho com os trés
recortes metodoldgicos, ja citados: temas, te@riesnceitos. Em certa
medida, os professores tentam desnaturalizar cofespde senso
comum dos fendbmenos sociais, através do trabalm tmmmas e
conceitos, buscando adequar os contetudos ao révehtndimento
dos educandos de ensino meédio. E, as aulas assigiios outros
professores, perceberam predominar a utilizacdtextes de fontes
variadas, com a dindmica de leitura e respostayguptas colocadas
no quadro, em sua maioria em grupos — de dois @sl-mentregues no
final da aula. Ao mesmo tempo, a investigacdo ebdmsta falta de
interesse dos educandos pelas aulas de Sociobogidiversas escolas,
0 que aponta a necessidade de se repensar aseguestbdoldgicas
do ensino da disciplina. (ROSA, 2009, p. 148)

Para Rosa (2009), “alguns professores” optarandisoutir temas polémicos a
fim de tornar as aulas mais interessantes com odesdiferentes recursos didaticos,
como textos de carater jornalistico e atividadésigas (cartazes e pesquisas de campo),
permanecendo no plano de andlise da realidade s¢mal os subsidios cientificos
pertinentes — as teorias —, transformando assiaulas num curso de “atualidades” e
nao propriamente de Sociologia. Entre “outros mm®dees”, o0 que ocorre €
praticamente “interpretacdo de textos”, com leiteraesposta a questdes que 0s
professores escrevem no quadro; nesse caso, pgreceor ndo abordarem “temas
polémicos”, produz-se a “falta de interesse paldas de Sociologia”.

Diferentemente de Zanardi (2009), Rosa (2009) eemgieu uma avaliacdo mais
concreta das aulas ao analisar a falta de intetess@lunos como fator indicativo da
necessidade de mudancas metodologicas, e isso teer aom diversos fatores,

conforme o coletado por Rosa nas entrevistas:

A maioria dos professores entrevistados adotamgaocopor trabalhar
temas da atualidade em sala de aula, em geralesqumh destaque na
midia, sem relaciona-los aos conhecimentos dascia@nsociais.
Outros trabalham com conceitos da area, todaviaceaextualiza-los
e articulad-los a realidade social na qual vivemedscandos. Essas
escolhas muitas vezes estdo relacionadas com aildi#de de se
trabalhar com as teorias sociolégicas em sala tie aspecialmente
para os professores ndo formados na area. Masfiaslddides e

desafios do trabalho docente com a sociologia seslas podem ter
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relacdo também com a pouca tradigdo pedagodgicésdiploha e com
as precérias condicdes de trabalho do profess&SAR 2009, p. 148)

Rosa (2009) afirma que os professores optaram ggonad da atualidade em
razdo do destaque que a midia oferece a eles @eléssdo a falta de formacao, que
redunda na “dificuldade de trabalhar com as te@@asoldgicas”. Assim, ela conclui
que os problemas de formacéo de alguns professofefessores ndo formados na
area” — e a propria situagdo da disciplina no ensigdio — pouca tradicdo pedagogica
e precarias condices de trabalho — geram taisuttihdes no processo de construcéo
curricular.

Nessa passagem de Rosa, observa-se uma expediativana formacao
especifica em Ciéncias Sociais — “a dificuldade sde trabalhar com as teorias
sociologicas em sala de aula, especialmente pgpeotesssores ndo formados na area”
—, ho entanto percebe-se em outros casos, como 8Sades (2011), que essa

expectativa € negada.

Tentei retornar algumas vezes para o curso de i@&8ociais da UEM
com o intuito de concluir a habilitacdo de Licetwia, a qual poderia
ser cumprida em dois anos. Confesso que ndo cdaspgssar do
primeiro semestre e acabava desistindo. No fundo e mesmo
desprendia a devida importancia a essa formacédassgava o coro de
muitos que afirmam que ser professor é algo que ged entendido
como inato, dependendo apenas da boa vontade sfalgcede cada
educador. Assim, como bacharel em ciéncias socraes, sentia
totalmente preparada para a sala de aula. (SANZ@S,, p. 64)

Santos (2011) discute a problematica vivida enguambfessora da escola
média ao terminar o bacharelado e ingressar comentl®® sem a habilitagdo da
licenciatura na rede oficial de ensino. Assim cautros docentes atuantes nesse nivel
educacional, acreditava que o exercicio da docé&eqguaisitava apenas “boa vontade e
esforco de cada educador”, pois “ser professorgé gue pode ser entendido como
inato”, rejeitando as contribuicdes que estudodidética e metodologia de ensino
possam dar para a preparacao do professor e eigparhento das praticas escolares;
por outro lado, ao conceber como uma “capacidamapeténcia ou habilidade” inata —
um verdadeiro dom —, pode estar inserindo a atlgaofissional de ensino no rol das
atividades em que se depende de se ter o génigdésaal), uma arte, e o professor
exitoso, um artista, por isso prescindindo de queidipo de formacéo. Ao invés de

agir/pensar para “desnaturalizar os fenémenosistci@mo o exercicio da docéncia, a
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professora estaria “renaturalizando-a”, o que depdéra a formacéo (bacharelado) em
Ciéncias Sociais que ostenta. Ha ainda outra uertge, ao considerar a profissao
docente ndo como uma profissdo, mas como uma \mcagasacerddcio, uma missao,

acaba nao por desnaturaliza-la nem renaturalizéslap fez essa professora, mas por
“reencanta-la”, “sobrenaturaliza-la”, dando-lhe canater religioso.

Adorno analisa essa questdo em uma entrevista:

Se me € permitido dizer algo bastante pessoalptedd a experiéncia
de que o efeito das minhas préprias producdes, dguaxiste, na
verdade ndo se relaciona de modo decisivo comtdaledividual,
inteligéncia ou categorias semelhantes, mas quéala uma série de
acasos felizes de que ndo me vanglorio e para oecontribui em
nada, ndo fui submetido em minha formacdo aos nwuas de
controle da ciéncia no modo usual. Portanto, caontiarriscando ter
pensamentos ndo-assegurados, via de regra banidodabitos da
maioria das pessoas por esse mecanismo de copwdkrosissimo
chamado universidade — sobretudo no periodo emsgagecomo se
costuma dizer, assistentes. Assim a prépria ciémsiala-se em suas
diversas areas tdo castrada e estéril, em dec@desses mecanismos
de controle, que até para continuar existindo aoabassitando do que
ela mesma despreza. Se tal afirmacao for corradicara a demolicao
desse fetiche do talento, de evidente do taleme@vitiente vinculag&o
estreita com a antiga crenga romantica na genddidbsto, além do
mais, encontra-se em concordancia com a conclus@odinamica
segundo a qual o talento ndo é uma disposicaoahaturesta questao
ndo ha que ser puritano —, mas que o talentoptaboverificamos na
relacdo com a linguagem, na capacidade de se s&pre&sn todas as
coisas assim, constitui-se, em uma importantisgimmporcdo, em
funcdo de condi¢bes sociais, de modo que o merssypesto da
emancipacdo de que depende uma sociedade livrengantea-se
determinado pela auséncia de liberdade da socieda@ORNO,
1995, p. 171-172)

Adorno aponta que sua producao intelectual ndoeleiona a um talento
individual, mas que se talento existe € em fung@aahdi¢cdes sociais, fruto de um
processo de emancipacdo. Desse modo, a explanagénctho demonstra a concepgéo
de talento a partir de uma perspectiva de consirsgéial.

Sobre essa concepcdo, quando Santos (2011) questiomportancia da
formagdo em licenciatura durante seu exercicio deémtia, cabe analisar o que
significa “saber ensinar”, a partir do texto dedibe Gauthier:

[...] dizer de qualguer um que ele sabe ensinaifgig menos dizer que
ele possui “em si”, em seu cérebro, em sua mem&@eys
“conhecimentos anteriores”, um saber, no sentiddidcional de uma
representacdo que envolve um certo grau de cedezaye dizer que
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sua acao pedagogica ajusta-se a certas normatasexpectativas, as
guais podem ser fixadas por varias instanciasdfiuitao, os colegas,
os alunos, 0s pais) ou, 0 que é mais comum, pastedsas instancias
ao mesmo tempo, o que invariavelmente produz tensaem conflito
de interpretacdes na definicdo normativa do “sabsmar”. O mesmo
ocorre com outras interrogacdes sobre a profisiiiagao, os saberes,
as competéncias, etc. (TARDIF; GAUTHIER, 2008, 8)1

Para os autores, o “dom” ndo se encaixa na profidsgente, porque “saber
ensinar’ ndo pertence ao individuo nem aos seuBecanentos anteriores, uma vez
que essas caracteristicas ignoram as relac6ezlesidas em sala de aula, que contam
com diversos agentes (alunos, pais e colegas) edejfimem diretrizes para a acao
pedagogica, por isso ndo estado centradas unicamepi®fessor.

Esta concepcéo sobre “saber ensinar” foi anteeatendiscutida por Scheffler:

[...] poder-se-ia plausivelmente argumentar queato fde que uma
instancia determinada de atividade de ensino teite ém realizar o
aprendizado, é algo que admite testes behaviosais,a forma de
algum exame padronizado dos conhecimentos, hatdglau atitudes
dos alunos. Mas nédo se segue que possamos desTEv&no, mesmo
nos casos em que ele consegue éxito, e muito nurarsdo ndo o
consegue, como uma estrutura padronizada de mowiméa engano,
portanto, pensar que alguém pode aprender a ensimaiesmente
adquirindo o dominio de algumas estruturas dististde movimentos,
OU que possamos ensinar as pessoas a ensinarepessto-lhes uma
estrutura desse género, formulada em regras géB@RHEFFLER,
1974, p. 83)

Para o autor, “saber ensinar’ ndo se relacionéx#o ou fracasso do ensino,
porque ndo é uma estrutura padronizada de ensirsgja, o autor disse ser um engano
considerar que “alguém pode aprender a ensinalesmpnte adquirindo o dominio de
algumas estruturas” (regras). Essas regras saoiddefi por procedimentos formais,
embora a escolha de conteudos possa ser definldeeg@s, nem sempre elas sédo
pedagogicas, didaticas, pois podem ser ideoldgicas.

As citacOes das entrevistas realizadas por Stengiiof2010) e o relato de
Santos (2011) mostram que as escolhas curriculacesrem, muitas vezes,
exclusivamente pelos conteldos, ou por conta d&cé@a (temas classicos) ou por conta
da atualidade (temas polémicos). PossivelmenteoS#8011) se sentia segura sobre o
conteudo a ser ministrado, desprezando outras dpsestomo, por exemplo as
metodoldgicas. Ao longo da pesquisa, Santos (20ED) explora os objetivos da

formacdo no sentido de preparar o professor arpdetiquestdes metodoldgicas ou
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conteudistas, porque ela afirma “como bacharel eéndias Sociais, me sentia

totalmente preparada para a sala”, evidenciandppgua ela, o foco do ensino eram 0s
conteudos — foco do bacharelado. Entretanto, qu&aiddos (2011) diz que estava

enganada ao se sentir preparada para a docéncia begnciatura, ela deixa de levar

em conta 0 modo como essas concepg¢des foram ddastruliscutindo se a ideia de

relegar a licenciatura estava presente ou ndo obabslado. Ou mesmo analisar as
razdes pelas quais “ndo conseguia passar do poirsemestre e acaba desistindo”,
embora ela diga que encontrou o sentido da licemeiadurante sua docéncia na
educacéo basica, possivelmente aquilo que a fagetot no primeiro semestre ndo

estava na docéncia, assim como a motivacdo paran@énuidade dos estudos no

bacharelado ndo se da pela perspectiva profissitmnbhcharel, na medida em que esta
é tdo vaga. Portanto, para Santos, parece queatémpia do bacharelado € dada pelo
conhecimento por ele proporcionado, enquanto andietura necessita da utilidade

pratica para a docéncia, fazendo parecer que néorfigecimento no curso, porque este
fica a cargo do bacharelado.

Tardif e Gauthier contribuem nessa analise quanéstinam o “saber ensinar”
enquanto propriedade individual — docente —, indicaque esse saber se ajusta as
normas e as expectativas institucionais, entretaegundo Santos (2011) parece que o
“saber ensinar” foi ajustado no bacharelado, naisaedm que, de alguma forma,
ocorreu um ajustamento institucional no/a partirbdcharelado. Em colaboracdo com
essa ideia, quando ela disse que se sentia prapacssio bacharel, esta afirmando
também que o conhecimento do bacharelado € condigiente para a docéncia.
Assim, Santos (2011) pode ter ajustado a ideiaatbersensinar com as normas e
expectativas presentes no bacharelado.

Cunha (2009) apresenta outras demandas metodaogica

Durante as aulas ‘copiadas’ havia uma aparentbikddale e controle
sobre a relacdo, mas ao mesmo tempo ndo promovebate e a
reflexdo dos alunos. Por outro lado, as aulas tatdeacabavam por
virar bagunca onde qualquer opinido era considevata piada. Essa
atitude da turma fazia com que muitos jovens sinigdssem de
expressar suas ideias e participar do debate. (QURH 2009, p. 25)

A “opcdo metodoldgica” entre a “aula copiada” eaala debate” seria dada por
suas vantagens — estabilidade e controle versustedeb reflexdao (bagunca). Se o

objetivo fosse a obtencéo de “estabilidade e ctaifra escolha recairia na primeira,
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com o0 Onus da auséncia de possibilidade de refleaxas se opcédo ficasse na “aula
debate”, haveria o risco de que qualquer opinidsdaceita ou virasse piada, podendo
inibir futuras contribuicbes dos participantes. ikgsa questdo a ser discutida seria a
opcao por uma metodologia diversa da coOpia queivesse o controle, oferecendo

estabilidade para um debate, com a vantagem deaaehar a reflexao.

O relato sobre a “aula debate” aproxima-se daidssfn de Rosa (2009), quando
diz que o foco do curso eram atualidades sem o samiEnto tedrico pertinente. As
estratégias metodoldgicas analisadas podem seidetadas equivocadas, na medida
em que nado levam em conta as especificidades armeacao do ensino da disciplina
— ter presente as teorias construidas no camp@iéasias Sociais.

As discussOes presentes nas pesquisas citadasitrantoconvergéncia,
especialmente quando se discute a postura dogentgje revelam as dificuldades na
analise de questbes metodoldgicas. Os pesquisadesesevem 0 modo como 0S
docentes organizam suas aulas, mas dificiimenteoeleam analises a partir delas,
como se observa em Mota.

Acreditam os professores que uma aula de Sociotmyia ser a base de

debates, alunos sentados em circulos ou em grupogwvés de
enfileirados e trabalhos e pesquisas, ao invésaap (MOTA, 2003,

p. 102)

Mota descreve o debate como instrumento avaliaBeo) realizar quaisquer
consideracfes para além da “classica” oposicae entavaliacdo objetiva (prova) e
avaliacdo mais livre (debate), desconsiderandocasselade de critérios para os dois

tipos de avaliacéo.
Entretanto, quando Mota expde uma analise, elapsesenta questionavel ao

afirmar que:

Reflexfes dialogadas em sala de aula, pesquisaandigo, andlise de
videos e musicas, reportagens jornalisticas comtwpute partida para a
analise socioldgica, avaliacdo da aprendizagem pkita de provas
objetivas, possivelmente apontam para um modeledieacdo que
busca problematizar a existéncia social do ser ham@OTA, 2003,

p. 104)

Os professores entrevistados por Mota consideram @udisposicdo do
mobiliario da sala de aula mantém relacdo com ag®esmp metodologicas, quando
estabelecem vinculos entre os debates e a dispatasicadeiras em circulos. A partir

disso, Mota considera que as reflexdes dialogagfeetem um modelo de educacgao, no
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qual o professor ndo € mais o0 centro, entretanssiyeimente esse modelo ndo se
limita ao uso de materiais didaticos diversos spasicdo das cadeiras em sala de aula,
como acreditam os professores, nem visa a prohteanat existéncia do ser humano —
algo muito amplo - que a escola ndo pode ser a Unica fonte de guastento. Tanto
0os professores quanto Mota apontam para um tipeddeacédo considerada menos
seletiva, ou menos convencional, em termos deum&ntos de avaliagdo, embora seja
possivel pensar que tais atividades poderiam sdvéian quantitativas, dependendo do
modo como forem contabilizadas para a nota do aluno

Na mesma linha de discussdes de estratégias mégichs, Caju (2005) analisa

0 modo como o0s professores usam seminarios:

Ao analisarmos os quadros, podemos ressaltar que & respostas
apresentadas, houve uma ocorréncia de itens quecapaem todos 0s
cursos, como € o caso dos seminarios que tem oetgtéta com o0s
sociélogos, que sdo contemplados no programa dapldia. Os
estudantes usam um bimestre para realizar estdaal®e; que tem a
culminéncia através de seminarios apresentados@os os alunos da
turma. Esses seminarios tém por objetivo fazer comm os alunos,
através da pesquisa, procurem conhecer um pouoe adiografia e as
idéias de cada pensador. Para que esses objetjans alcancados, sdo
fornecidos alguns materiais coletados pela Intemetfotocopia de
livros que contenham a biografia do pensador. Eét&olicitado aos
grupos que, no decorrer das aulas, eles procureen ¢em resumo do
gue acham importante para ser apresentado aos sdewmiggas de
classe. Durante esse periodo, eles sao obrigagiusegar resumos dos
textos e, se quiserem, podem trazer materiaisequa sido coletados
por eles, ndo esquecendo qual a fonte da pesq@aaU, 2005, p.
106)

O professor pesquisado propde a seus alunos agamdie textos e seminarios
nos moldes universitarios, reproduzindo a mesmaodo&igia empregada nas
graduacdes. Possivelmente, o professor parece endolareza quanto aos recursos
metodoldgicos, porque aponta “conhecer um pouccesabiografia e as ideias de cada
pensador” como objetivos do seminario; porém, d¢afpdrar que o semindrio seria uma
expectativa metodoldgica. Em razdo desse tipo deideracdo, observa-se o modo
como o modelo de ensino presente no bachareladoeise no contexto escolar pelas
maos dos professores, fato que ndo impacta a gasgua, pois ela compartilha as
mesmas concepg¢des quando afirma que “podemos taesgak entre as respostas
apresentadas, houve uma ocorréncia de itens qoecapaem todos 0s cursos, como é

0 caso dos seminarios que tem relacéo estrita s@0@Ologos”.
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Nesse sentido, Caju naturalizou a presenca dos\@dos na educacgdo basica e,
mais discutivel ainda, estabeleceu relacdo “€steitdre 0 seminario e o sociélogo.
Nesse caso, é possivel retomar o quanto o bactiaretapregna o estudante,
provocando, inclusive, a apreensao de procedimamo® esse, sem guestionamento
pelo professor da educacdo basica e com a devildicptiva da pesquisadora.
Assumindo que existe vinculacdo entre uma metodoleg semindrio — e um
profissional — sociélogo —, mimetiza a formacaoesige na educacao basica, parecendo
ser dificil ensinar Sociologia sem o uso de serosar

Além disso, o0 modelo de ensino presente no bdedareganha tamanha
relevancia que penetra na escola sem quaisquevagiezs, inclusive fazendo uso dos

mesmos materiais e praticas:

Durante alguns anos, tém-se realizado seminarigavéat do

computador, é realizado conjuntamente com as delasformatica, os
alunos montam os slides no Power Point, para apeesseu trabalho e,
no dia da apresentacao, la estavam todos a demonsseu trabalho
final. Pode ser que a metodologia ajude aos aluacsrdarem 0s
contetidos através de uma atividade mais dindmmderfos também
observar que os contetdos pertencem a dois grumes € o caso dos
contetdos de Relagdes Sociais, Grupos SociaissiRacEtica, Marx e

muitos mais. (CAJU, 2005, p. 107)

Nesse trecho, Caju (2005) enfatiza o seminariootaamo instrumento de
avaliacdo como metodologia de ensino ao afirmar “goee ser que a metodologia
ajude aos alunos recordarem os conteudos atravémdeatividade mais dinamica”.
Embora reconheca o seminario como instrumento roktgdo, Caju (2005) parece
associa-lo ao uso do programa Power Point, poemdp afirma que ocorre a producéo
de “uma atividade mais dindmica”, pressupde quecnirso tecnoldgico — programa
Power Point — seja o responsavel por tal dinamismo.

Lembrando que o programa Power Point era inicialenauntilizado pelas
empresas, mas, apoés algum tempo, ganhou relevaasidJniversidades e, nos dias
atuais, encontra espago na escola basica. Tanteeawssos didaticos quanto as
metodologias usadas nos cursos de graduacao fexetos para a escola regular sem
quaisquer adequacdes, como € o caso citado por(Z#)6) — o uso do Power Point —,
embora tenha ocorrido o mesmo quando foram intiddaznas universidades. Eles
nunca receberam qualquer adequacao para utilizexggespacgos educacionais.

Essa postura é analisada por Gil:
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Em decorréncia do crescente desenvolvimento dasoltggas de
ensino, muitos professores passaram a conferirdgra@nfase nos
recursos audiovisuais. De todos os modernos reguisopreferido
atualmente é o projetor multimidia, pois poss#iiipresentacées muito
mais ricas e dindmicas. Mas muitos professores izartil
exageradamente o recurso e acabam por fazer cora grecesso de
aprendizagem seja direcionado por ele. (GIL, 20135)

Gil analisa 0 uso exagerado desse recurso tecool@giando argumenta que o
processo de aprendizagem pode ser direcionado Bssda questdo pode ser verificada
na pesquisa de Caju (2005), na medida em que aaaném analisa que o0 uso do
programa Power Point € produto da entrada dos atstas (e administradores) no
campo da educacéo, tanto pela ideia de educacao fasor econdmico, como pela
ideia de gestdo ou da mais antiga administracdolagsce que ele guarda certa
semelhanca com as muito usadas antes “transpas€remia que se selecionavam
palavras para informar e fixar certas questdesecoligtas nos ouvintes.

Entretanto, cabe discutir que:

[...] a disciplina escolar ndo é uma tradugédo quéaseia e se refere
exclusivamente a disciplina académica ou a cieatifTambém néo é a
transposicdo de conhecimentos académicos para iboéesigolar. Ao
invés disso, a disciplina escolar é socialmentdtu@mente e
politicamente construida, em terreno de contestatdgmentacdo e
associacdo, e esta em constante movimento de naddfstdo
envolvidas neste processo, ideologias individudsu ede grupos,
implicando institucionalizacdes diferenciadas d#acdisciplina escolar.

(SOUZA, 2008, p. 20-21)

Questiona-se a ideia de “transposicdo dos conhatisieacadémicos” ao
entender que os conhecimentos escolares sdo ddostrde maneira diversa dos
académicos, ndo podendo haver reproducédo dos dosteém das metodologias.

De modo semelhante, os professores formados emmci@€ Sociais
entrevistados por Santos (2002) reafirmam a infliZélo conhecimento académico

presente no bacharelado:

No discurso, percebe-se que eles fazem pouca mifagdio entre a
disciplina académica e a escolar. Por isso, didatgquestdo proposta,
de imediato, o discurso reporta-se ao conhecimahgoirido no curso
de Ciéncias Sociais. (SANTOS, 2002, p. 93)

Assim, os professores apresentam dificuldades rieredciacdo entre o

conhecimento académico e o escolar, pois parecea djuenciatura ndo faz diferenca.
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Em grande parte do tempo, eles reproduzem os comd@os na educacao basica
como aprenderam no bacharelado, sem empreendevasas adequacdes em muitos

casos. Isso evidencia o papel que a docéncia eaufmmmacao inicial:

[..] os sujeitos com formacdo em Ciéncias Sociaisdem a se
posicionar, no contexto dessas mudancgas, antesud® ftomo
representantes de um saber académico a ser reagoarddm saber, a
partir do qual, construiram uma identidade, ob&inero status de
especialista e a condi¢cdo de socidlogo. Situacaéggrece anteceder a
propria situacao de professor. (SANTOS, 2002, g-115)

Na analise de Santos, a “condicédo do sociélogacadeea do professor” e, por
esse motivo, o docente apresenta dificuldades edesiggar dessa condicdo em sua
atuacao na educacgdo basica, em que a condicaaeletelg¢exercicio efetivo) deveria se
impor diante do socidlogo (exercicio potencial)trEtanto, a formacéo oferecida pelo
bacharelado cria essas condi¢cdes a ponto de “ilmafiila proposta de adequacdes
curriculares, que pareceriam ao sociologo detugmctentificas, colocando o ensino
de Sociologia no nivel médio sob os mesmos parametniversitarios ao olhar desse

docente.

[...] parece que a busca de afirmacdo da Sociolagi@o instrumento
de conscientizagcdo também seria a busca de afintec@entidade do
professor dessa disciplina. Cabe salientar serdésserso, embora nao
exclusivo, tipico do professor com formac¢do em €lgn Sociais. Um
profissional que talvez, em funcdo dessa formagéercebe detentor
de um conhecimento especializado. Um saber ciemtifjue Ihe
propiciaria uma consciéncia mais ampla, sofisticadaistematizada
acerca da realidade social. “Nés discutimos questdeiais com base
em teorias comprovadas”. Um nivel de conscién@atapto, distinto
dos alunos e dos outros professores. (SANTOS, 2005)

Nesse sentido, a condi¢cdo de socidlogo (bachaaetcp subordinar a condicédo
de professor, quando este representa aquele corm @m@lo) “nivel de consciéncia,
portanto, distinto dos alunos e de outros profesSolEsse estado tanto distancia os
alunos — que nao pretendem serem socidlogos —ajaargrofessores que trabalham na
mesma unidade educacional e poderiam constituirelernma parceria para o trabalho
pedagogico.

Desse modo, a condicdo de “detentor de um conketimespecializado”
dificulta o didlogo da disciplina no ensino médiorque seu ensino parece deslocado
dos propositos de formacéo do ensino médio, poibpea esse ensino seja baseado em

conhecimentos cientificos, tais conhecimentos eé@osmobilizados e adequados para
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produzir ciéncia na escola média sob os mesmosptids que o de outras disciplinas.
Essa formacédo cientifica € proporcionada pelo baetddo e ela é tdo marcante que se
opde a de licenciado, existindo dai um conflitoue gmpede o docente de promover
adequacdes aos conteudos, porque, assim, o sabgfi@d poderia perder a capacidade
de oferecer “uma consciéncia mais ampla, sofisticadsistematizada acerca da
realidade social”’, consequentemente o docenteig@serrindo mao” daquilo que o

distingue dos demais docentes, porque, em ultirdlisan assumir-se como professor

seria “abrir mao” de ser bacharel (sociélogo).

1.5 — Formacao inicial: bacharelado e licenciatura

Ao reunir pesquisas de autores de diferentes ungi#s de ensino, com
formacdes académicas diversas, é possivel pergebeseus trabalhos sobre o ensino
de Sociologia apresentam um ponto comum: todosémabgacharelado e licenciatura
em posic¢des opostas.

A questdo ndo é exclusiva das Ciéncias Sociaisp @ observa abaixo:

[...] o Instituto de Fisica de Sao Carlos crioucergemente,
licenciaturas especificas para fisica e matema@cemo resultado, o
namero de licenciados foi multiplicado por quatroaeevasdo em
Matematica caiu de 70% para 30%. Foi citado tamioéraso de

Ciéncias Bioldgicas do periodo noturno da Unicaque € apenas de
licenciatura e, no entanto, tem uma procura deevaandidatos por
vaga. Nao se trata de caso Unico. Ha varios outossos,

especificamente de licenciatura, na Unicamp, cootypra elevada.
(VARIOS AUTORES, 2001, p. 139-140)

Nesse caso, embora a licenciatura e o bacharelatgam em posicoes
diferentes, a separacdo deles no Instituto dea-tkenonstrou que a licenciatura se
apresenta como uma opcao de formacdo mais atrdentpie o bacharelado, pois
ocorreu uma diminuicdo dos indices de evasdo e rmerl de “licenciados foi
multiplicado por quatro”. N&o obstante as habibts; de bacharelado e licenciatura de
Ciéncias Sociais na USP sejam ligadas, € possérdlcar mudancas no numero de
matriculados nos dltimos anos, de acordo com asricukts nas disciplinas

Metodologia do Ensino de Ciéncias Sociais | e Il
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NUMERO DE ALUNOS MATRICULADOS
ANO MECS | MECS lI ANO MECS | MECS lI
1992 42 26 2000 33 21
1993 52 44 2001 35 26
1994 49 27 2002 46 30
1995 60 43 2003 64 33
1996 42 37 2004 82 48
1997 63 41 2005 60 36
1998 32 26 2006 106 82
1999 47 37 2007 84 72

A partir desses dados, é possivel afirmar que oemdinde matriculados
praticamente dobrou de 1992 (42) para 2007 (84M&QS | e triplicou de 1992 (26)
para 2007 (72) em MECS II, havendo varia¢cbes agdatesse periodo — anos com

maior ou menor numero de alunos matriculados -€rmpa@& tendéncia de crescimento no

numero de matriculas &€ marcante.

Os pesquisadores de ensino de Sociologia nem eetipcutem nos seus

trabalhos suas formacoOes iniciais, mas “apresentmsnfalas dos professores de tal

modo que revelam suas proprias concepcgoes.

Santos (2011) apresenta um curso dividido desdey@®sso do estudante, ou

seja, o0 estudante escolhe uma habilitacdo no wésmtibembora o curso apresente a

possibilidade da segunda habilitacdo apds o téradanarimeira.

Dentro das ciéncias sociais da UEM ndo ha umadtiwssivel entre os
alunos da graduacdo devido a sua escolha pessi@ahakilitacao.

Além disso, existe um acesso muito simples paraap@s graduado, o
aluno possa regressar a instituicdo para realiz@ganda habilitagéo.
Entretanto, os interesses de pesquisas sdo berantdie. (SANTOS,

2011, p. 63)

Santos (2011) aponta para certo desequilibrio esdreluas habilitacbes ao

relatar sua propria experiéncia quando relata quanteresses de pesquisas sao bem

diferentes entre a licenciatura e o bacharelado.

Apds uma primeira experiéncia docente tendo curspegmas o bacharelado, a

autora diz que:
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[...] os desafios didrios do ambiente escolar,etecdes com direcéo,
coordenacdo pedagdgica e todos que fazem parteotittiano das

instituicdes de ensino me mostraram outra realidBdsa demandava
ainda mais aprendizado e conhecimento que estaéamda adquirido

durante o bacharelado em Ciéncias Sociais. Por rezs®, decidi

retornar em 2008 ao curso de Ciéncias Sociais dd, dBmo aluna de

graduacgdo com habilitagdo em licenciatura. (SANTZD31, p. 64)

Lembrando que a autora afirmava, anteriormentetesaia experiéncia docente

—, que se sentia preparada para a docéncia amaharblado.

Tentei retornar algumas vezes para o curso de i@&8ociais da UEM
com o intuito de concluir a habilitagdo de Licenaia, a qual poderia
ser cumprida em dois anos. Confesso que néo cdaspgssar do
primeiro semestre e acabava desistindo. No fundo ea mesma
desprendia a devida importancia a essa formacédassgava o coro de
muitos que afirmam que ser professor é algo que ged entendido
como inato, dependendo apenas da boa vontade sfalgeede cada
educador. Assim, como bacharel em ciéncias socraes, sentia
totalmente preparada para a sala de aula. (SANZ@S,, p. 64)

Para ela, a experiéncia docente demandava “maghdipado e conhecimento
que estavam além do adquirido durante o bacharellsso mostra que Santos (2011)
liga a licenciatura com a pratica, dando resposatagalidade de sala de aula, se
surpreendendo com a necessidade de mais aprendizaldamdo a ideia de que o
bacharelado havia fornecido o aprendizado menogu#oela necessitava. Assim, em
um primeiro momento, Santos sentia-se preparada @agdocéncia como bacharel,
porém, apGs a primeira experiéncia docente — emsagundo momento —, percebe seu
despreparo. Essa condicdo a mobiliza para o retarrmwenciatura, tantas vezes
postergada, porque ela dizia: “nem eu mesma deparntvida importancia”.

Tal andlise indica que as habilitagcbes ndo sé s&siunicam, como acabam
provocando esse tipo de equivoco: um bacharel agleaesta preparado para lecionar
na educacédo basica. Essa condicdo é dada, por lexgrela prépria estrutura do curso
de Ciéncias Sociais da UFRJ — Universidade Feder&io de Janeiro —, analisada por

Sarandy:

Chega a ser impressionante o relato de professmradémicos, que se
dedicam as disciplinas de licenciatura, sobre c@&o isolados e
tratados com uma certa indiferenca por seus papeendo mesmo o
risco de se verem segregados em guetos intelectusem
interlocutores, sem visibilidade, sem estimulgsesquisa (esses relatos
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de professores de licenciatura em ciéncias sofaisn fornecidos
informalmente ao autor desta dissertacdo). Nateralenque tais relatos
sdo relativos na mesma medida em que dependeme@gral de uma
percepgdo subjetiva, ndo raro muito localizados eeomtentes de
experiéncias nem sempre generalizaveis. Apesao,disdicenciatura
vive o paradoxo de ser o principal aspecto da fomarofissional da
maioria dos cientistas sociais atualmente — coremdi® que 0 ensino
constitui o0 mercado de trabalho a que se dedicadgrgarte dos
graduados em ciéncias sociais (Melo, 1999; Mor2é83) — e, ao
mesmo tempo, receber pouco investimento dos cudsogiéncias
sociais em dois aspectos, especialmente: as dmsEppedagogicas
especificas constituem a menor carga horaria narrpaite dos cursos
superiores em ciéncias sociais (um problema que méstrito a area de
ciéncia social) e as pesquisas desenvolvidas o objeto o ensino
da sociologia (ou das ciéncias sociais) no ensigdionainda séo
esparsas e nao contam com espacos institucionadizz programas
de pos-graduacdo em ciéncias sociais e em evensmraicos do
campo. (SARANDY, 2004, p. 128-129)

Para Sarandy, os professores de licenciatura esifmlos em relacdo aos do
bacharelado por receberem pouco investimento, dselo nimero reduzido de
disciplinas diante do bacharelado e o pequeno ralgempesquisas sobre o ensino de
Sociologia.

Desse modo, o autor estranha a condicdo dos dsceatdicenciatura ao
considerar paradoxal essa condicdo de insulamentoaedo de a licenciatura ser a
Unica preparacao profissional, com espaco efetvomercado, proporcionada pelo
curso de Ciéncias Sociais, embora ela apresentecanga horaria menor do que o
bacharelado. Cabe dizer que é possivel concordar $arandy (2004), porque o
bacharelado forma cientistas sociais que podenrt ptoéissionalmente em pesquisas,
mas € um campo muito restrito e ndo exclusivo ncade de trabalho, e se 0s egressos
do curso almejarem a carreira académica necessitirémestrado e doutorado para
prosseguirem.

Em consonancia com essa discusséao, Silva (20@63a&n

A licenciatura como habilitagdo manteve certa i@heia no conjunto
do curriculo e do curso como um todo. Isso naoifsigngque essa area
foi totalmente assimilada pelas Ciéncias Sociaimmésmo nos outros
cursos, Matematica, Fisica, Quimica, etc.) como alginseco, como
uma dimensdo significativa na formagdo dos ciergtissociais.
Simbolicamente, os professores de Metodologia esasociados ao
“pessoal da educacdo”, criando uma cisdo dentrgrdprio curso
(Depoimento de Lesi Correa, 2003). Além disso, @tsag disciplinas
pedagogicas (Didatica, Estrutura e Funcionamento Basino,
Psicologia, etc.) continuaram identificadas e liaedlas no Centro de
Educacao, impedindo que a integragéo da formag@oopansino e para
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a pesquisa pudesse ocorrer de forma mais articu@a/A, 2006, p.
121).

Os docentes de licenciatura sdo chamados de “pesacaducacdo”, criando
separacdes dentro do curso de Ciéncias Sociaigualoos docentes do bacharelado
ocupam posicdes de prestigio. Silva (2006) aindatapgque o fato de a licenciatura ser
ministrada no “Centro de Educacao” dificulta a gneedo da formagao para o ensino,
porque, se também fosse proporcionddotro do curso de Ciéncias Sociais, haveria um
compartilhamento de objetivos.

Em continuidade, € possivel discutir a maneiracospesquisadores analisam

a formacéo dos professores a partir de seus cuw@Ds, aponta Mota:

Outras vezes “culpei” a formacgéo propiciada na ensidade. Ainda
que, geralmente, as faculdades de Ciéncias Sderdiam uma énfase
em licenciatura, a formacéo de professores ficapota das disciplinas
gerais dessa énfase (Didatica, Estrutura do Endhsigologia da
Educacdo, etc.), comuns a Varios cursos. De modal, gedo ha

preocupacdo nos proprios cursos de Ciéncias Soc@ais uma

formacdo mais especifica do professor desta aregugpoo campo
profissional nas escolas recém comeca a se alaitegpais, em virtude
das possibilidades de retorno financeiro no magist@oucos sédo os
gue pensam nhele como espaco de trabalho de umlogmcidessa
forma, os licenciados em Ciéncias Sociais ndo shmuadamente
preparados e conhecedores das realidades e naedessath Sociologia
na instituicdo escolar, o que provavelmente provagaele tipo de
reacao por parte dos alunos descrita acima. (MQU83, p. 10)

Mota (2003) explica as dificuldades vividas em cazia entrada recente da
Sociologia no ensino médio, ou seja, a falta ddigém cria incertezas para o aluno de
licenciatura, que ndo enxerga a docéncia como lpbdade profissional. Como aponta
Lennert (2009):

O mais surpreendente € que, mesmo para trés da® quafessores
gue ingressaram diretamente na licenciatura, acopeda docéncia
aparece como nao planejada. Um desses professafes: ique o
magistério “aconteceu naturalmente” (Professor78&os); para outro,
0 ensino apareceu como primeira oportunidade dmltra, depois de
formado: “a primeira questao que surgiu foi damsu(Professor 7, 44
anos). (LENNERT, 2009, p. 61)

Dessa forma, os entrevistados demonstraram inesrtez para um deles, a
docéncia surge como primeiro emprego diante danaisé&le outras possibilidades.
Esses relatos ajudam a compreender o que os esidarscam quando optam pelo
curso de Ciéncias Sociais, mesmo quando as hagbasasdo separadas.
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Lennert (2009) continua analisando a falta de zldos estudantes em uma de

suas entrevistas:

N&o obstante a falta de clareza sobre o0 que eGiéasias Sociais, é
importante destacar que dez dos onze depoentenham a intencdo
de atuar na docéncia apoés a titulacdo. (...) A @gpgda licenciatura,
portanto, para aqueles que ingressaram no bacthaydta mais fruto
das circunstancias do que de um planejamento préiENNERT,
2009, p. 60)

A maioria dos professores entrevistados por Len2&®9) ndo vislumbrava a
docéncia como opcéao profissional, e a formacadceadiatura surge no contexto de
continuidade de estudos. O estudante cursa a iatare; entendendo-a mais como
prosseguimento do bacharelado do que como formpaé o trabalho, e se torna
professor devido as “circunstancias”.

Essa questdo também € analisada por Réses (2004):

Ao realizar a pergunta “por que estudar Socioldgia?maioria dos
jovens universitarios respondeu: “porque gostaasathar com gente”.
Na analise de Berger (1986) “o soci6logo é vistm@ama pessoa
empenhada profissionalmente em atividades ediBsapara beneficio
de individuos e da comunidade em geral”. Essa imaggria versao
secular do militante dos movimentos religiosos @eefns, como € o
caso da Associacdo Cristd de Mocos. Outra indagagdojovens
universitarios foi como imaginam o seu campo deallzo. A resposta
mais freqliente vai de encontro a resposta a quast&oior: atuar na
area da assisténcia social. Entdo, o fundamenicobdes respostas esta
em poder “fazer alguma coisa pelas pessoas” e tiémeam trabalho
que seja Util para a comunidade”. (RESES, 20047).

Se o0 estudante de licenciatura diz que escolheusw or “gostar de trabalhar
com gente”, ha equivocos na informacdo prévia demla@studante, pois Ihe faltam
subsidios para a elaboracédo de argumentos maistemnss. Dessa forma, as diversas
motivacdes para a escolha do curso no momentogiesiso ainda persistem, inclusive
a confusdo com o curso de *“assisténcia social”. altirp disso, observa-se um

desdobramento para a atuacéo social, o que rerheteart (2009):

Embora a escolha pelas Ciéncias Sociais estivgsme alguns,
diretamente associada a necessidade de fundaraeatiancado politica,
como no caso dos professores militantes de movoeesbciais,
religiosos e sindicais, houve casos em que a aepiséd curso resultou
da facilidade e gosto pelas humanas. (LENNERT, 20096)

Lennert (2009) divide as motivagbes para o ingrassocurso de Ciéncias
Sociais de duas formas: gosto pelas humanas @maiét O primeiro caso aproxima-se
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da discussdo de Réses (2004) com todas as questdeagram equivocos, pois essa
motivagédo nao dirigiria 0 candidato exclusivamembecurso de Ciéncias Sociais, e 0
segundo refere-se a razdes politicas que levarialonm a fazer uso do conhecimento
académico em prol de acdes sociais e, nesse cagefdnéncias a ideia de professor
militante.

Santos (2002) analisa a questao da militancia smemle Sociologia, a partir da

analise das falas de docentes:

Ela serviria como um instrumento para o aluno cempder as relacbes
sociais. Um instrumento de descoberta do educandoaato agente
social, capaz de fazer opcdes. Inclusive um agempaz de fazer a
opcdo de agir ou ndo no sentido de transformarabdagle social.

(SANTOS, 2002, p. 91)

Para esses professores, os estudos socioldgicges@te“a op¢cdo de agir ou ndo
no sentido de transformar a realidade social”’, cad® lembrar que essa fala pertence a
um docente formado em Ciéncias Sociais que entan@eciologia enquanto “um
instrumento para o aluno compreender as relacG®aiso porém, para os docentes
formados em outras areas, a Sociologia serviria frnscientizar o aluno acerca da
necessidade de sua intervencdo na realidade, Bdasta a melhoria das relagbes
sociais” (SANTOS, 2002, p. 108).

A partir disso, é possivel discutir a questdo danégédo em Ciéncias Sociais,
porque até os professores formados na area “instmatizam” o ensino e 0 associam a
ideia de intervencéo social. Para eles, o objalavdisciplina seria instrumentalizar o
aluno para intervir na realidade social, sendo @me@ocentes formados em Ciéncias
Sociais oferecem a opc¢ao de agir ou nao, diferemmrdos professores formados em
outras &reas que ministram a disciplina justamesfgerspectiva de mudanca social.

Ainda sobre a formacéao inicial, Rosa (2009) coostat

[...] o que os professores consideram mais impt@tan seu trabalho
docente com a Sociologia, 38% — 20 professores leca@am em
primeiro lugar a formacao superior inicial; 27%ooam a experiéncia
acumulada de professor da é&rea; 21% 0s cursostuddizacdo
realizados; e demais percentuais a seguir arrolpdo®les seguindo
grau de importancia, no seu cotidiano. (ROSA, 2p092)

Os professores colocam a formacdo inicial em prondugar quando
consideram os fatores importantes para o trabadterde, seguida pela experiéncia na

area e depois pelos cursos de formagéo continuada.
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De certa forma, os professores avaliam bem suaafgfim inicial e até a
consideram de alguma forma suficiente, embora rmost compartihem a mesma
opinido, é necessario destacar que prestigiamrcieieda docéncia em sua formacéao,

como Rosa (2009) continua discutindo:

Quanto a compreensao de trabalho docente, a pasguislou que 0s
professores de Sociologia ndo enaltecem uma priéistaimental em
detrimento do conhecimento cientifico. Observa-ses mespostas
assinaladas a importancia dada a formacao inioiaC&ncias Sociais,
a preocupacao e expectativa com a formacao codtinuan percentual
de 83% dos professores que percebem no traballemidoa exigéncia
da atualizacdo constante de novos contetudos. Amongsmmpo, 77%
desses professores consideram que seu trabalhe exmacidade de
renovacao tedrica e metodolégica, enquanto apehaas8inalaram a
alternativa Trabalho no qual a experiéncia praticeais relevante que
o conhecimento teérico. (ROSA, 2009, p. 198-199)

Segundo Rosa, a maior parte dos docentes do em&di@ destaca a formacéao
académica, tanto a inicial quanto a continuada emsos de especializacdo, por
exemplo, como necessarias para os desafios dooedsirSociologia, e apenas 8%
consideram que o trabalho, ou seja, “a experiépcidica € mais relevante que o
conhecimento tedrico”.

Portanto, ha diferentes autores discutindo tenstdigersificadas no que se
refere & formacdo de professores na area de CséBoiaais: Silva (2006) analisa 0os

desafios inerentes a essa discussao:

[...] tem sido raro ouvir interpretacbes que relaem os niveis de
ensino, a formacdo de professores e o0s discursaaggicos
predominantes buscando apreender como tudo is$® sad sentido as
préticas educativas, reproduzindo uma divisdo, ¢@pos cada vez
mais fortes, entre o campo cientifico e o campolasca medida que a
universidade perde sua fungéo de formadora de gzafes. (SILVA,
2006, p. 38)

Para Silva (2006), o desafio € compreender comdiszairsos pedagogicos, a
formacdo de professores e as particularidades dncemmédio e universitario
conversam e geram “solda”, oferecendo sentido ascps educativas. Silva (2006)
explica essa condicdo ao afirmar que “a univergdqetde sua funcdo de formadora de
professores”. Entretanto, acredita-se que univadeidndo perdeu essa funcdo, mas,
como analisa Sarandy (2004), ela ndo a assume roquana formacéo profissional,
quer dizer, como um obijetivo privilegiado do curbtuitos até entendem o magistério

COmMoO uma ocupacao e nao propriamente profissao.
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Por essa razao, surge todo o tipo de equivocas) se apontou anteriormente.
E algumas instituicbes buscam solu¢des para pramoteracdo entre a escola e a

universidade a partir de iniciativas como a fornosegé laboratorios:

O ensino de Sociologia praticado na rede publitadeal do Estado de
Santa Catarina recebeu um impulso significativasimpdas trocas de
experiéncias entre os professores que atuam naploiac e os
professores do CFH da UFSC que se concretizouiaghordo LEFIS,
gue, dentre outras, tem como principais metas: gveme realizar
atividades de ensino, como cursos de capacitaci&oatualizacdo, por
meio de projetos especificos de extensado; posaitdiparticipacdo dos
alunos das licenciaturas em Filosofia e Ciénciaga®&oda UFSC, junto
ao LEFIS, com o intuito de desenvolver metodologigsroducdo de
material didatico, por meio das experiéncias cdasrda rede estadual
de ensino; realizar publicacdo de livros, caderdes Filosofia e
Sociologia de autoria de professores da rede edtatkiuniversidades,
bem como de outras entidades, dirigidas ao ensidionpromover
eventos que possibilitem a participacédo de alunassiema estadual de
ensino e das licenciaturas em Filosofia e Ciérs@sais da UFSC, tais
como semindrios, oficinas e exposi¢des; possibifitgparticipacado de
professores do ensino médio em projetos de pespeitaentes as suas
atividades; construir um acervo bibliografico pasa dos professores e
alunos da rede estadual e de alunos e professerbsedciaturas em
Filosofia e Sociologia; participar da bibliotecayithl da CFH/UFSC,
em rede eletrdnica, disponibilizando infra-estratadequada de acesso
para atendimento as escolas em todo o Estado dm Satarina.
(COAN, 2006, p. 308)

A criacdo de Laboratorios objetiva promover umatjél entre as escolas da rede
oficial e as Universidades, surgindo como tentati@aaproximagéo da formacao inicial
com a préatica profissional no sentido de prepasduturos docentes.

Assim Coan (2006) descreve a iniciativa como formeatrazer o professor
regente do ensino médio para partilhar conhecinsezdm os licenciandos e vice-versa,
mas cabe destacar que o deslocamento espacigiréfdesor da rede e, por essa razéo,
a discussdo sobre o ensino continua na Universidadénves de se deslocar para a
escola. Portanto, € possivel questionar se a apag&io da Universidade com a escola

ocorre de fato nesse caso, porque tal discussé&mpece no ambito académico.

1.6 — VariacOes sobre a formacéao de professores

Quando se discute a formagao de professores, destag formacéao inicial, mas

€ necessario considerar também a formacao continuad
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Quanto a formacgdo continuada, também existe um raisignificativo
de professores que a reivindicam, aparecendo na@stigoarios
respondidos pelos professores de Sociologia, cotugan de destaque,
como uma das maiores dificuldades e necessidadesbatho docente.
(ROSA, 2009, p. 83)

A analise de Rosa (2009) evidencia seu posicionsmem utilizar a pesquisa
como meio de divulgacdo das reivindicacbes dosepsofres. Nesse sentido, pouco se
analisa a questdo, mas a autora reclama que naedséimentos publicos nesse tipo de

formacao, pois muitos buscam realiza-la com recypsoprios.

A pesquisa realizada com professores de Sociotegegla dados sobre
o processo formativo desses professores, que mosira ndamero
significativo deles buscando qualificar-se com rees proprios, em
cursos de especializacdo. Os dados revelam tambémégios desses
professores buscam outros cursos de nivel supéRQ@SA, 2009, p.
84)

Além da realizacdo dos cursos de especializacasa RZ0D09) ainda aponta o
interesse por outros cursos em nivel superior quaptementem a formacdo do
professor, seja em habilitacbes em outras diseiplafins, como Histéria, Geografia e
Filosofia, ou em Pedagogia, seja pela busca ddesgmamento profissional ainda no
campo da docéncia na educacao basica, diferentemderque ocorre em outros cursos
em gue a licenciatura ndo € ofertada.

Quando os professores discutem os problemasaeévs a docéncia, eles dao

grande relevancia a formacéo, conforme descreva RO€9):

Dos 52 questiondrios encaminhados, somente 40 sgofEs
responderam esta questdo. Dos 40 professores,valsgerque das
dezoito respostas agrupadas podemos resumi-lagsraixos, ou seja,
39 problemas colocados pelos professores, estaciaeados com as
condigcdes de trabalho oferecidas ao professor deiSgia. A falta de
material didatico € reivindicada por 22 professoseguido depois pela
falta de estrutura fisica da escola de espacosuades para aulas
alternativas, com um n° de 05 professores. O seguwrdpo de
problemas colocado, esta relacionado a formacaprdfessor, que
reivindicam cursos de formacdo continuada para enethseu trabalho
com os educandos, com um total de 09 professoresitrie eixo de
problemas esta relacionado com a metodologia decesn sala de
aula, que esta diretamente vinculada as condigdasislalho oferecidas
ao professor, como também a falta de uma formacg@mali ou
continuada do mesmo. Somente 02 professores calocgue nao tém
problemas em dar aulas de Sociologia. (ROSA, 200809)

Para Rosa (2009), dos trés eixos definidos apésposta dos entrevistados

sobre as condic¢des de trabalho, os dois ultimese®f-se a uma formacao vislumbrada
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pelos docentes, sendo que o grupo 2 reivindicasuws formacao continuada e o grupo
3 indica dificuldades metodolégicas oriundas demfmdes iniciais precérias. E
relevante destacar que os professores entrevistatltesm questdes que envolvem
exclusivamente seu desempenho profissional, atéhmes grupo 1 quando analisam
as limitacOes fisicas, como a falta de materiaiatitios e espacos fora da sala regular
para a realizagcdo de outras atividades, mas ndoiom@m 0s alunos ou seus pais como
entraves para o sucesso da disciplina.

Nesse sentido, os professores analisam exclushtaras exigéncias a que estao
submetidos e, de acordo com os dados de Rosa (A6l¥Hrvam que sua formacéo

constitui-se como um grande fator limitante, pois:

As dificeis condicdes formativas dos professoresSdeiologia e as
crescentes exigéncias postas para seu labor cmtidegpercutem nas
suas representac@es sobre seu trabalho. (...)d&#ms considerados
relevantes no sentido de verificar as relagcbes esun formacao, as
possibilidades histéricas dadas para o desenvahtonede suas
atividades de ensino e as condi¢des de trabalhques exercem seu
labor, como: Exige atualizacdo de novos contel88%]; Trabalho de
orientagdo para a cidadania (77%); Exige capacidieenovacdo
tedrica e metodoldgica (77%) (...). Pelos percestapresentados de
escolha das alternativas pelos professores de I&gieip constata-se
uma forte preocupacdo com a formacdo continuadaasamalarem
majoritariamente os topicos sobre a necessidadécarde atualizacdo
relativamente aos conteddos de ensino e as exigede renovacao
tedrica e metodoldgica. (ROSA, 2009, p. 92)

Embora os professores destaguem questdes de r&nal@s; conhecimentos que
possuem quando indicam “atualizacdo de novos cdo$e(83%)” e “exige capacidade
de renovacéo tedrica e metodologica (77%)”, aaesbt que a questao principal nao
seja essa, porque, se a busca é pelo novo, s@qifie seu conhecimento ja ndo é mais
suficiente, mas cabe a pergunta: sera que eleufmiente em algum momento? Ou

entdo a questao seria apenas de atualizacao?

1.7 — Conclusao

Este capitulo recortou questdes pertinentes gpestguisa sem a necessidade de
explorar as conclusfes obtidas em cada uma dasipas@qui apontadas.
Cabe ressaltar que, levando em conta as pondsrai®eDauster, alguns

trabalhos padecem de rigor cientifico, uma vez que:
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A discussdo em torno do conceito antropologico W@ é geradora
de transformacdes do olhar, pois instiga o abandnestereotipos,
conduz a desnaturalizacdo de fenbmenos, na medidaue eles
passam a ser vistos como histérica e socialmemtstroddos, além de
observados nas suas possiveis diferencas cultistdsndo impede,
entretanto, que sejam observadas as similitudebofitas entre os
mesmos. As limitagbes das visdes etnocéntricasdedoobertas em
confronto com o ‘olhar’ relativizador e a busca mmto de vista do
universo social nos seus termos. (DAUSTER, 20032)p.

Esse é um grande desafio para as pesquisas edaacite Sociologia, pois
costumeiramente se vé o acumulo dos papéis — pesigui e docente — durante a
elaboracdo da pesquisa, sem que necessariamentecsea a uma “desnaturalizacéo
dos fendbmenos” educacionais, particularmente dgser@ncias sobre ensino de
Sociologia. Ser professor €, muitas vezes, estarsionnesse universo e envolvido em
suas questdes de “modo natural’, e, a0 assumimdig@m de pesquisador, torna-se
desafiador construir um olhar para “as possivefsrelicas culturais” que seriam
elementos privilegiados de pesquisa.

Um dos fatores seria:

A auséncia de tradicdo na area de ensino basicprecariedade de
pesquisas sobre alternativas didatico-metodologipasa ensinar
Sociologia para a juventude, incluindo a quaseist@&xcia de materiais
didaticos voltados ao ensino médio, nos obrigacameecer que ha um
longo caminho a ser percorrido para que a diseipm consolide e se
legitime, de fato. (ZANARDI, 2009, p. 79)

Novamente, vé-se o uso do trabalho cientifico comstsumento de visibilidade
para os professores de nivel médio, ao salienfaeeariedade de suas condi¢cfes de
trabalho, com vistas a justificar o desempenholasdos alunos. E, ao mesmo tempo
que se discute a inexisténcia de trabalho, vé-s Ifu muitas questdes a serem
estudadas e outras que necessitam de didlogogqaaevanco, a fim de evitar repeticbes
e problemas.

Em alguns trabalhos aqui analisados, foi possdesitificar a maneira como o
olhar do pesquisador foi obscurecido pelas funddesntes; ao mesmo tempo, também
se observou trabalhos com rigor cientifico, nosigua “olhar relativizador” foi
facilmente identificado. Destacaram-se alguns desgiresentes nos trabalhos sobre
ensino de Sociologia, percebendo-os como impodgrdea o estudo da disciplina, mas

gue, em alguns casos, estao “contaminados” petaldi@” do pesquisador.
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[...] no campo pessoal, os professores usaram ial&gie como uma
ferramenta na solugcéo de seus problemas, na ad@plikgsua visdo de
mundo e no seu aperfeicoamento profissional. Nyragspectiva
semelhante, tais sujeitos, em sala de aula, viseumbusar aquela
ciéncia como uma ferramenta capaz de atender @sedses e
necessidades de sua clientela. Por isso, no Pléoto/Rrredores, a
Sociologia pode contribuir na preparacdo para egarstibulares. Ja
nas cidades satélites, ela pode servir, dentreooytapéis, como
instrumento de organizacao dos alunos tendo em, \asteivindicacao
de direitos relativos as questdes como, moradiaeasaento basico,
escola. (SANTOS, 2002, p. 152)

O carater de intervencdo analisado por Santos J2@d8sente na fala dos
professores formados em outras areas, indicarabiepnas de formacao, associado ao
fato de que essa questdo esta presente em ous@gSigas também. Nesse caso, 0
carater de engajamento ofereceria uma ideia deumshtalizacdo ao ensino de
Sociologia, por atribuir funcdes que ndo estari@ressariamente vinculadas ao ensino
da disciplina, especialmente ao se pensar nos gitopdormativos do ensino médio,
porque ndo se espera que um adolescente munido‘padmsos” conhecimentos
socioldgicos oferecidos a ele na educacao basgsapEmpreender ou mobilizar outras
pessoas para mudancas sociais.

Além disso, verificou-se que os estudos da dis@Em@ao usados por professores
e alunos da mesma forma, na medida em que os gooéssrelatam que “usaram a
Sociologia como uma ferramenta na solucdo de seablemas” e, de modo
semelhante, propbem o mesmo aos seus alunos, glaipdde servir, dentre outros
papéis, como instrumento de organizacdo de dirgitmivos as questdes como,
moradia, saneamento basico, escola”. Assim, quang@oofessor atribui um caréater
instrumental & Sociologia — mudanca social —, premama ideia de empoderamento,
mostrando que os conhecimentos seriam condicauesut para a acdo dos alunos.

Nessa perspectiva, € dificil escaparhdditusdo docente, inclusive quando se
pesquisa, pois usualmente pensa-se em tematiceacamhais. Dessa forma,habitus

do professor ndo auxilia o trabalho cientifico,cue:

A acdo pedagogica € constantemente controladahpbitus, conforme
pelo menos quatro mecanismos:

- uma parte dos “gestos do oficio” sdo rotinas gughora ndo escapem
completamente a consciéncia do sujeito, ja nao eexignais a
mobilizacdo explicita de saberes e regras;

- mesmo quando se aplicam regras, quando se nahilsaberes, a
identificacdo da situacdo e do momento oportunermtdg do habitus;
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- a parte menos consciente do habitus intervém ineomegulagéo de
toda acao intencional e racional, de toda condeifarojeto;

- na gestdo da urgéncia, a improvisacdo € regyadasquemas de
percepcdo, de decisdo e de acdo, que mobilizamanfiade o
pensamento racional e os saberes explicitos do @BRRENOUD,
2008, p. 163)

Essa disposicao para criar, modificar e adaptaertp de uma formacdo que
tenha problematizado tais questfes, seja espeuditi@ em Ciéncias Sociais ou em
quaisquer outras disciplinas, porque a formacagrdéssores carece disso de uma
forma geral. A partir disso, vive-se na condicaoirdproviso, em que 0 pensamento
racional e os saberes sdo fracamente mobilizadtssefa, quica na pesquisa.

Para Perrenoud, lmabitusdo pesquisador ndo se confunde com o do professor,
porque a regulacao do ultimo n&o é tao racionahtpua do primeiro. Ao pesquisador é
cobrado um rigor cientifico para sua atuacdo costasi a tornar seus resultados
sustentaveis segundo as normas académicas, commamgem inventiva bastante
reduzida, diferentemente do professor que até rseitpeuma “improvisacdo” regulada.

Cabe mencionar que:

O julgamento do professor ndo tem a permanénciasabilidade de
julgamentos cientificos, pois seus dominios decagfio modificam-se,
0S grupos e os alunos variam, etc; consequentemaptetém de se
adaptar a situacbes novas, esclarecer circunstddesronhecidas que
se apresentam a pratica pedagogica, etc. Nessgosenprofessor ndo
apenas segue regras, mas as cria, modifica-as,tasgigp etc.
(PAQUAY et al. , 2008, p. 203)

A partir dessas pesquisas, é possivel dizer querraatdo de professores
envolve: a formacéo inicial, a experiéncia no thabaa autoformacdo e a formacéao
continuada — sejam oferecidas pelas Universidagsigjam oferecidas pelas proprias
redes oficiais do ensino. Nesse sentido, quandeoofegsor estd em sala de aula, é
necessario conceber que as diferentes formacdesns@dizadas no exercicio da

docéncia de formas bastante variadas, como sevobiseas pesquisas citadas.
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CAPITULO I - HISTORICO DE FORMAGCAO DA FACULDADE DE
FILOSOFIA, CIENCIAS E LETRAS

2.1- Formagéo de professores antes das licensatura

Esta discusséo conta com a analise das questéggenais do ensino superior,
pelo menos em um primeiro momento, a fim de que sgam compreendidas em seu
l6cusde origem. Com o intuito de evitar equivocos, g@ad de analises que permeiam
tanto a formacéo dos bacharéis quanto dos licepgiafetando inclusive a formacao
dos docentes do proprio quadro da UniversidaddoAgo deste capitulo, intercalam-se
discussbes comuns aos diferentes cursos da Faeuliga#ilosofia, Ciéncias e Letras
(FFCL), entendendo que alguns problemas n&o erartusixos do processo de
formacdo docente. Ao analisa-las, pode-se compeeatal forma mais apropriada os
propositos de tal formacao universitaria, uma vez jq havia professores exercendo a

docéncia na escola média antes da cria¢do da kaeuld

Lembremos que até meados da década de 1930 nao rimBrasil
formacdo docente em nivel superior e os professdmesensino
secundario eram denominados ‘autodidatas’, em genéticos,
advogados e engenheiros. Defender, pois, a formdoaprofessor
secundario implicava defender que ocorresse eml siygerior, se
possivel na universidade. (EVANGELISTA; LIMA, 20Q8,70)

As licenciaturas foram criadas com o objetivo denfar professores em nivel
universitario; antes disso, esses profissionaisuiadq experiéncia no exercicio da
profissdo sem que houvesse a necessidade de umac#m especifica, pois se concebia
que a erudicdo ou os conhecimentos do individum esaficientes para que ele se
qualificasse como docente. Nesse sentido, a co@cege formacao restringia-se a
necessidade de obtencdo dos conhecimentos neosss@onteldos a serem
ministrados) para formar os alunos, desse modsealprofissional estava centrada no
incremento intelectual e por isso pouco se dis@utiespeito de metodologias de ensino
ou questdes curriculares.

Por essa razéo, a criagcdo de um curso na Univdesida S&o Paulo para
licenciar professores secundarios constituiu-seuama definicdo curricular que seria
seguida pelos demais cursos espalhados pelo Bussdmente por ser o primeiro e por

organizar algumas diretrizes para a formacdo dec&nb que se observa no discurso
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proferido pelo professor Livio Teixeftana época em que foi escolhido como paraninfo
dos licenciados de 1948:

Mais que as outras Faculdades, incumbe & de H#oadbormacéo de
intelectuais, exatamente porque ela se destinftiradesinteressada e
n&o propriamente & formagéo de profissionais.  cpre 0 magistério
secundario €, também uma profissdo. Mas é umaspaafique se funda
na cultura geral. A cultura geral dos outros psifisais €,
ordinariamente, a que eles recebem nas escolasdgeias. A cultura
geral dos professores de escola secundaria devposgr mais vasta e
profunda. Eis porque aos que passam pelas EsolBgodofia, mais
gue os outros, deve aplicar-se a designacdo dedntais. (...) Os
verdadeiros intelectuais sdo homens de ideiassotandio de ideologias.
(...) A mocidade deve estar preparada para operdaraasformacgoes
exigidas para a solugdo dos problemas modernosaadade. Aos
professores do ensino secundario incumbe, precignigmessa tarefa.
(UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 1953, p. 295)

Ao mesmo tempo em que se discute a formacédo dessares oferecida pela
Faculdade de Filosofia, mostram-se o0s propésitosedsino secundario. Nesse
momento questiona-se sobre as diretrizes que régjenobjetivos, perguntando se 0s
mesmos principios sdo partilhados pelos promotdaeformacéo pedagdgica, porque,
no discurso citado, a Faculdade se propde a ofeeedermacdo necessaria para o
exercicio da docéncia, reforcando o discurso vegdetque o ‘bom professor’ se forma
a partir da aquisicdo de vastos conhecimentos Hoague depois se chamara “soélida
formacao” —, dado que “a cultura geral dos professde escola secundaria deve ser,
pois, mais vasta e profunda” e que a tarefa danemsiédio € “fornecer a cultura geral
dos outros profissionais”, porque o docente a m@lna Faculdade. Nesse sentido,
parece haver um processo ciclico de alimentacaauab o professor do secundario
recebe da Universidade “a cultura desinteressag&’ ¢ mais “vasta e profunda”, e este
passa parte dessa cultura, como uma cultura geoal, futuros profissionais néao
docentes. Designa-se ao professor do ensino seacundatarefa de “operar as
transformacdes exigidas para a solucao dos problerodernos da sociedade”.

A partir dessas ideias, ocorre a criacao da Uridads de Sao Paulo:

N&o se trata da mera agregacdo de escolas pro@isgsionas um
organismo coeso em torno de uma Faculdade de ffdp&iéncias e
Letras. Uma das conclus8es do Inquérito sobretauti@ Publica era
que o ensino superior no Brasil precisava despredds limites

5 Livio Teixeira era o 1° assistente da cadeirdlidedria da Filosofia, disciplina do 1° e 2° anoadwso

de bacharelado em Filosofia, mesmo sendo licensadoutor em Filosofia, ele ndo era professor das
disciplinas de formacao pedagdégica. Desse modopodemos afirmar que os elementos de seu discurso
fossem partilhados pelos demais professores dauigdb.
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estreitos da preparacédo profissional. Ainda quesaslas profissionais
existentes tivessem ocupado papel de grande e&pressncentrando
funcdes técnicas, politicas e culturais, tendo sigEponsaveis por
inegéveis contribui¢bes, faltava a universalidadepeofundidade, que
levariam a certeza do progresso e a cultura livdesinteressada que
caracterizou a Faculdade de Filosofia, orientangoraum pensamento
radicalmente critico. (SANTOS, 1998, p. 22-24)

Nesse sentido, a Faculdade de Filosofia daria arsalidade e profundidade” as
demais escolas, atribuindo-lhes um sentido de tsidede, sobretudo de cultura livre e
desinteressada, pois as demais eram de ciénciaadssd — Medicina, Direito e
Engenharia (Politécnica).

E, a0 mesmo tempo, a criacdo da Universidade eapfndicdo da educacao
secundaria no periodo anterior, a partir das cebelsl presentes no “Inquérito sobre a

Instrucéo Public& conforme apresenta Witter:

E indtil repetir as criticas ao estado em que ateate se encontra, no
Brasil, o ensino secundéario. Como, porém, coregisuas deficiéncias?
A Universidade de S&o Paulo mostrar-nos-a quendscé dificil. Essas

deficiéncias residem sobretudo na improvisacdo mtafessores do

curso secundario. Enquanto temos escolas normaigogonam, todos

0S anos, professores para 0s cursos primariostiveinos, até agora,
cursos destinados a preparacao dos professorezidius secundarios
superiores. A Faculdade de Filosofia, Ciéncias &akesuprira essa
deficiéncia. Os licenciados nos seus cursos gozigweferéncia para
as nomeacdes no magistério secundario e supenms eargos técnicos
da administracdo do Estado. A partir de entdojreemis gradualmente
como se ira elevando o nivel do ensino secundanimesso Estado,

com a formagédo desses professores especializados)cetambém sera
benéfico o reflexo da Faculdade nos cursos sugsriemos 6rgaos da
administracdo em que os técnicos por ela licensi@do exercer a sua
atividade. (AZEVEDO, 1926 apud WITTER, 2006, p. 34)

Witter (2006) elaborou um trabalho referente & U8lRercado em um vasto
material, sobretudo artigos de jornais e revis@spoca, [...] desde sua criacdo em
1934, até completar cinqiienta anos de existén@Vdtter, 2006, sem pagina), fazendo
uso dos periddicod Gazeta, Correio Paulistano, O Estado de S. Pablério de S.
Paulo, Folha da Manh&, Folha de S. Paulo, JornalTégade e O Tempa@ntre janeiro
de 1934 e fevereiro de 1984. Optou-se pela apg@ntde trechos desse trabalho,
porque suas analises expressam os debates sol®®,apartir da imprensa da época,

lembrando que muitos docentes escreviam nos joteaggande circulacao.

® O Inquérito sobre a Instrucdo Publica em Sao Radie 1926, publicado em 1937 em livro sob o titulo
A educacdao publica no Estado de Sao PdEMANGELISTA; LIMA, 2008, p. 18).
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Embora as fontes de Witter sejam diferentes date$odesta pesquisa, elas
convergem em diversos pontos e justificam que, &962se fale de elementos
pretendidos pela USP durante seus primeiros cirtguemos, em uma linguagem que
remete ao presente e despreza o resultado atisssdeiscussdes, ou seja, Witter ndo
avaliou se os propositos iniciais da USP foramizadbs ou ndo. Consideram-se essas
discussbes interessantes para 0s objetivos danprgsesquisa, uma vez que o foco é a
compreensao da intencionalidade dos elaboradoresudéculo de cursos da USP,
especialmente o de Ciéncias Sociais, para tantele§ante entender o projeto de
Universidade construido por seus fundadores.

Os documentos analisados dizem que a Universidadgad Paulo agiria para
“corrigir” as deficiéncias do ensino secundaricoéerecer professores para esse nivel, a
partir da tarefa de eliminacdo do improviso exiseaté aquele periodo. E ainda
acrescentam que esses profissionais teriam prefaréa nomeacdo no magistério em
nivel secundario, superior e em cargos adminigtsdti

Além disso, pontua-se 0 modo como se pretendiaogurirsos de licenciatura

realizassem mudancas na formacéo dos professosesdodario:

[...] a Faculdade de Filosofia concorrerd poderesdaenpara dar aos
cursos secundarios professores especializadosght@, temos tido de
recorrer aos autodidatas, alguns, sem duvida, entesl, mas, em geral,
sem a formacdao classica indispensavel aos qualgmdea esse mister.
SO essa solugdo que a Faculdade de Filosofia aprgsara a crise de
educagcdo que o pais esta atravessando justifieagaa existéncia.
(WITTER, 2006, p. 35)

A pretensao € transformar a docéncia brasileireethi@mr os autodidatas e, em
seu lugar, colocar os professores com formacdouadeq— classica. De alguma
maneira, ja se justificaria a criacdo da USP airpadot oferecimento de profissionais
com formacao classica tanto para a docéncia (sa@indario e superior) quanto aos

orgaos administrativos.

2.2- Criacdo da Faculdade de Filosofia, Ciénciasteas (FFCL)

Neste estudo, pensa-se o curriculo como fontelgmiada, uma vez que é a
partir dele que se buscardo subsidios para congweentipo de formacdo que a
Universidade propunha, por isso faz-se necessamapeendé-lo de maneira mais

ampla:
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Os diversos campos e niveis em que o curricule@ugrdo, negociado
e reproduzido s&o aspectos centrais do projetcecenceitualizacéo
alargado de estudos que o tomam como objeto desanfl.].
(GOODSON, 2001, p. 52).

Se o curriculo € produto de negociacdes sociaislegante analisar as forcas
que agiram durante a criacdo da Universidade dePaato, a fim de compreender a
maneira como foi elaborado.

Tomar o curriculo como objeto de andlise obrighuacar entendimento a
respeito dos agentes envolvidos, no sentido de i@@n@é-lo a partir de seu contexto
de producéo. Por essa razdo, é necessario apreaeatmstituicdo do curriculo de
Ciéncias Sociais e suas mudancas ao longo de stidaidni Compreendendo curriculo a

partir de Forquin, temos:

Por curriculo se entende, geralmente, tudo que pbssy de ser
ensinado ou aprendido, segundo uma ordem deteraindel
programacédo e sob a responsabilidade de uma ig&ttde educacao
formal, nos limites de um ciclo de estudos. Poemsdo, o termo me
parece fazer referéncia ao conjunto dos conteludmmitovos e
simbdlicos (saberes, competéncias, representagdegncias, valores)
transmitidos (de modo explicito ou implicito) naatitas pedagogicas
e nas situacbes de escolarizacao, isto €, tudtoamujue poderiamos
chamar de dimens&o cognitiva e cultural da educagéoolar.
(FORQUIN, 2000, p. 48).

Apesar de Forquin considerar o curriculo de manaimpla, englobando as
diversas situagOes de escolarizacéo, para eswhoalestringe-se a compreensao ao
curriculo formal do curso de Ciéncias Sociais, pergrande parte das informacdes foi
retirada dos documentos oficiais da Faculdade (a®j&guias, processos internos e
programas), constituindo o curriculo prescritodiaf). Além desses, o0 presente capitulo
conta com o discurso de paraninfos e diretoresHzL~ presentes nos anuarios —, que
constituem elementos importantes para a compreatafi@ondicdes de producao do
curriculo.

Assim, a amplitude do curriculo da USP ser& entlendipartir de documentos
que fornecam explicacdes sobre a Universidade etmuastituicdo de educacao
formal que buscava legitimidade social nos prineemoos de sua fundagcédo, como se

observa em Witter (2006, p. 35, supracitado).
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Desse modo, o estudo dos agentes e forcas soes@isnsaveis pela criacdo da

Universidade se justifica a partir da ideia de que:

Comecar qualquer andlise da escolaridade aceitansem
guestionamento, a forma e o conteldo do curricatpectos que
suscitaram lutas e que foram estabelecidos numo paigtérico
particular, com base em certas prioridades soeigiliticas; isto &,
tomar o curriculo como um dado, significa renuncdarum vasto
conjunto de entendimentos sobre aspectos do centsol do
funcionamento da escola e da sala de aula. (GOOD3QN, p. 58).

O intuito deste capitulo é compreender os aspelgtaontrole e funcionamento
do inicio da Universidade, a partir dos dados pteseno curriculo e em outros
documentos oficiais.

Nesse contexto social, a Universidade foi recodlaepelos membros da elite

como um lugar para seus filhos estudarem, comasanébung:

O conhecimento dos poderosos [...] realmente alégipis que todas as
classes altas no inicio do século XIX dispensarams grofessores
particulares e mandaram seus filhos para as esgdlbkcas para

adquirir conhecimento poderoso (e também, & clpesa adquirir

amigos poderosos). (YOUNG, 2007, p. 1294)

Nesse sentido, ocorre uma mudanca nos paradigreagordhacdo, pois
anteriormente os membros da elite buscavam o “cimieato poderoso” a partir do

preceptorado, na medida em que contratavam proéssparticulares para auxiliar seus

filhos:

[...] a relacdo pedagdgica preceptorial foi umadogio distintiva das

elites, embora, ao longo dos séculos, tanto o pteceomo o0 seu

discipulo tenham sido figuras sociais diferentesn momento, eram o
monge e 0 novico, num outro, 0 cavaleiro e 0 pajamm outro ainda, 0

homem de letras e o principe da casa real ou o @ithnobre, etc. A

relacdo pedagdgica preceptorial nunca foi, na derdama relacdo

escolar, isto é, o seu contorno social natural eT@a escola, mas a
casa, o convento, o castelo, etc. (AZANHA, 200&Q).

A relacdo pedagogica preceptorial, segundo Azamdase constitui como uma
relacdo escolar, na medida em que é uma relacaedunal, dada em ambientes
restritos. Dessa forma, ela ocorreu simultaneamantexisténcia de escolas, mas

dirigida a educacéo das elites. De algum modceia ide formacao de professores passa
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por esse Viés ao se pensar que seus docentesgratidatas e sua condicao intelectual
era considerada suficiente para educar os filhasiga

A patrtir da criacdo da Universidade, essa condigéda, pois a elite abandona o
preceptorado para enviar seus filhos ao nivel sup&mbora Young analise a questéo
da educagéo basica no século XIX, o0 mesmo movinfenpercebido durante a criagéo
da USP quanto ao que se refere ao ensino superior.

Considero util fazer uma distincdo entre duas gé@nhecimento dos
poderosos” e “conhecimento poderoso”. O “conhecimenlos
poderosos” é definido por quem detém o conhecimef@OUNG,
2007, p. 1294)

O autor apresenta a diferenca entre o “conhecimegmideroso” e o
“conhecimento dos poderosos”, mostrando que a tsidazle atendia a elite ao oferecer
“conhecimento poderoso” aos “poderosos”. No pr&seaso, nesse periodo a situagado
era similar a descrita por Young, pois os alunascauam a FFCL pelo fortalecimento
dos lagcos sociais e formacao intelectual da elite, ideia de que apenas o
“conhecimento dos poderosos” ja ndo era suficientgor isso, o preceptorado perde
forcas.

Desse modo, a Universidade de Sdo Paulo nascattiadons esforcos de um
grupo de pessoas com o interesse de formar umeyamro educacional brasileiro, e,

por isso, segundo Ferreira, eles formavam coterie

A coterie € um grupo restrito de pessoas que tém um inteeress
comum, independentemente de sua condicdo ou tudedclasse,
como a definiria a sociologia. O que nos remetenam considerar a
situacdo de classe, ao interesse comum. Esse miosgo material;
sendo assim, é politico em sentido amplo e, naemxtiade [...],
corresponde a uma visdo de mundo.

[...]

Por que umecoteri€? Que interesse comum unia seus membros? A
‘intimidade’ ndo decorria de uma comunidade de widi@rior a criacao
da Faculdade; vinha de uma estranha relacdo quenal j(que era
expressao da vontade de Julio de Mesquita Filhaydgya com a
Universidade e, em especial, com a Faculdade.J&l®, inspirara a
criacdo da Universidade e, especialmente, da Fadelde Filosofia.
Ele dera a contribuicdo de suas relacbes pessoaiseu prestigio, em
1934, para a composi¢do do corpo docente de diésredreas. A
Universidade e, mais do que ela, a Faculdade,@m® ceu filho, e a
ele se devotava — e seus adversarios politicosp&oiesinham apenas
do Estado Novo, mas ja de antes, da cisdo do @dregublicano de
que resultara a criagdo do Partido Democratico @M ,1tinham plena
consciéncia de que ela era ‘sua’ criacdo, JulioMdequita Filho e o
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grupo que o cercara no periodo do governo ArmaraltesStinham
como evidente que a Faculdade era o instrumenta parduzir a
transformacdo das mentalidades que reputavam @deicepmra fazer
que o Brasil se transformasse em Nacdo, vencendmrda’ e o
‘caudilnismo’ que haviam tomado conta do poder e®@301
(FERREIRA, 2003-2004, p. 8-9)

A partir da concepcdo deoterie pode-se dizer que esse grupo cria a
Universidade com o objetivo de combater as elite®m $ormacédo intelectual que
concentravam o poder politico e econémico; entdde&a de fundar um centro de
ensino universitario publico e gratuito surge camstrumento de formacao para a elite
brasileira pouco ilustrada. Embora Julio de Mesqg#itho também fosse membro da
elite, ele era desejoso de mudancas sociails e §8W USOU Seu prestigio e
conhecimentos para trazer professores estrangaorddrasil com a ajuda de outros
membros téo ilustrados quanto ele.

Tais membros defendiam a ideia de que deveria rhawea instituicdo
universitaria dentro do pais para que se evitagsesea pelas instituicbes estrangeiras,
nas quais eles proprios estudaram. Com esses fiogpGles combatiam os demais
membros da elite que acreditavam prescindir demsaaf;do, contentando-se com 0s
conhecimentos dos professores autodidatas parafifeass Entdo o propoésito dessa
coterieera criar uma grande Universidade paulista, assimo convencer a sociedade
dessa necessidade a ponto de atrair as pessoas fotarie

Para tanto, a definicdo sobre a origem dos prafessstrangeiros é proveniente
de Julio de Mesquita Filho, uma vez que ele buseotrouxe prioritariamente
professores europeus que compartilhavam suas ideidermacéo, convergindo nas
concepgOes fundadoras da Faculdade de Filosofemclas e Letras (FFCL). Nesse
sentido, tal“coterie” congregava objetivos politicos e ideais fbrmacdo que se
agregavam em torno do jorralEstado de S. Paulo

Além dessa denominacdao, as ac¢des dos fundadotéESRIae referem ao:

[...] desempenho de umatelligentsia e seu tipo de ideacdo [que]
dependem das circunstancias sob as quaistédligentsig se torna
reflexiva e articulada. Quer se trate de um grugglatado, ascendente
ou reprimido em seu movimento ascensional, elaetendristalizar as
convencdes dominantes de sua sociedade. Sua rataga de uma
cultura para outra, dependendo das vias pelas gheiga a assumir
funcbes-chave na sociedade. [...] quandmtelligentsia assume sua
posicéo, ela estabelece o padrdo de erudi¢cdo pelite @lominante e,
atraveés dela, para a sociedade inteira. (MANNHEIO,2, p. 124)
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A partir de Mannheim, compreende-se que o desemopdns fundadores da
USP os caracteriza como unraelligentsig na medida em que a criacdo de uma
universidade brasileira os transforma em um grujadas meflexivo e articulado, pois
foram necessarios contatos e influéncia de seusbmesnpara atrairem recursos e
professores estrangeiros, assim como elaboraremprogipios de formacao
universitaria.

Desse modo, além daoterie designada pela aproximacao dada pelo jothal
Estado de S. Pauloessaintelligentsiaimpds o estabelecimento de um “padrdo de
erudicdo para a elite dominante e, através deta, aociedade inteira”. Nesse caso, a
opcao por professores europeus constituiu a bagaeaga-CL.

Antes mesmo da fundacdo da Universidade, Julio deghita Filho usara o
jornal como instrumento de legitimacdo da necedsidde criacdo de um centro
universitario de exceléncia, por isso encomendarastudo sobre a educacgao vigente
(1926), conforme explica Cardoso:

Dentre as iniciativas importantes para a compreerts educacio
vigente, bem como para criacdo da Universidade &e Faulo, vale
destacar o Inquérito sobre a Instru¢do Publica @nFulo, realizado
sob a orientacdo de Fernando de Azevedo, a peddddutio de
Mesquita Filho, para o jornd Estado de S. Pauld inquérito foi
publicado durante quatro meses e respondido péegsares do ensino
normal e secundario das escolas superiores de MadiDireito,
Engenharia. Dentre as varias colocac¢des, o0 Inguégitsaltou o papel
social da Universidade, como ‘organismo vivo’, addp as sociedades
e destinado a acompanhar e dirigir-lhes a evolugfo, todos os
aspectos de sua vida mdultipla e variada’. (CARDO%@82 apud
EVANGELISTA; LIMA, 2008, p. 18}

Assim, talintelligentsiando s6 se constituia em um grupo de grande irdlaén
sociocultural, como compartilhava suas ideias estdule legitimidade e apoio politico
na sociedade da época. Ao se pensar no impactmaeublicacdo em instrumento de
formacao de opinido como o jornal, € possivel fEnca dimensdo do significado de
uma universidade em S&o Paulo.

O convencimento da elite pouco ilustrada se rafk@into na necessidade de se
buscar alunos apés a abertura dos cursos quamézwhsos para sua criagdo, por isso 0
jornal O Estado de S. Paufoi usado para esse propdésito.

" CARDOSO, Irene de Arruda RibeirA.universidade da comunh&o paulistaS&o Paulo: Cortez, 1982.
(EVANGELISTA; LIMA, 2008, p. 18)
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A partir das influéncias desse grupo, formou-sea WwwoMIisSao para criar a
Universidade de S&o Paulo, composta pelos segun@ssros:

[...] Agesilau Bittencourt (Instituto Bioldgico), I#eida Junior
(Instituto de Educacéo), André Dreyfus (FaculdadeéMedicina), Jalio
de Mesquita Filho@ Estado de S. PayloRaul Briquet (Faculdade de
Medicina), Rocha Lima (Instituto Biologico) e VidenRao (Faculdade
de Direito) discutiram e elaboraram o decreto déacédp da
Universidade. Em 25 de janeiro de 1934, Armand&alkes Oliveira
assinou o Decreto Estadual n° 6.283, instituindneversidade de Sao
Paulo. No bojo das reformulagcbes almejadas pelalRgdo de 30, no
ano de 1931 foram tomadas uma série de medidasativamdo o
ensino no pais. Foi criado o Conselho Nacionaldlec&cao e realizada
a reforma educacional que ficou conhecida com oendm ministro
Francisco de Campos. Nesse mesmo ano o decret@lferdel9.851
instituiu de forma definitiva o estatuto de ensimiversitario em nosso
pais e a USP foi a primeira reordenagéo do ensiper®r a entrar em
funcionamento apos a promulgacéo deste decretdNTSS, 1998, p.
24)

O grupo acima citado revela tanto a atuacdo dwajd Estado de S. Paulo
guanto o apoio do governo estadual, na medida emJglio de Mesquita Filho era
cunhado de Armando de Salles Oliveira, sendo agteventor do Estado de Sao Paulo
na época.

A partir dessa comissao, elaboraram-se os prircipanstantes do decreto

estadual:

O decreto n® 6283 traz em seu bojo um caraterradeg ensejou a
possibilidade de romper com o isolamento das es¢rdicionais, que
passaram de escolas ou faculdades a unidadessitditias regidas por
um mesmo instituto, e instituiu no centro dessegsso uma Faculdade
de Filosofia, Ciéncias e Letras como organismo d&udacdo e
reflexdo, que assumiu estrategicamente ‘o siguificdo lugar onde o
conhecimento pode ser elaborado dentro de uma quiinsp de
unificacdo dos interesses sociais’ (Cardoso, 1982Faculdade de
Filosofia nasceu com a Universidade de S&o Paaté eerto momento
de sua histéria com ela se confunde. Através daldfade de Filosofia,
a USP adquiriu uma dimenséo peculiar que a distindas demais
universidades brasileiras. (SANTOS, 1998, p. 37-39)

Os principios constantes do decreto federal, oese referem exclusivamente a

USP, passam a orientar todas as Universidadessgaenscriadas a partir daquela data:

Decreto n® 19.851, de 11 de Abril de 1931, ArtA5€onstituicdo de
uma Universidade brasileira deverd atender as rseguéxigéncias: | -
congregar em unidade universitaria pelo menos d@&s seguintes
institutos do ensino superior: Faculdade de Direkaculdade de
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Medicina, Escola de Engenhari~a e Faculdade de Edac&iéncias e
Letras. (UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 1937)

A abertura legal proposta pelo decreto estadua283, juntamente com o
decreto federal n°® 19851, que definiu um Estatat@ @s Universidades Brasileiras,
permitiram que as instituicbes de ensino supesaptes isoladas, pudessem se reunir,
originando a Universidade de Sao Pallmbora o decreto federal defina a existéncia
das Faculdades de Direito, Medicina, Engenhariadec&;ao, Ciéncias e Letras, a
Universidade de S&o Paulo separa essas areas amoackaculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras e integrar o Instituto de Eduzac8niversidade, tal escolha ocorreu
em razao dos principios daelligentsig que definia uma Faculdade de Filosofia como
centro de exceléncia de toda a Universidade, segp@rmas estudos educacionais desde o
inicio da USP. Assim, ao invés de segpsis litteriso decreto, antelligentsiapaulista
resolve criar uma Faculdade de Filosofia e ndo daec&do como nucleo, pois
entendia, ao contrario do governo Vargas, que tealda universidade deveria ser uma
faculdade de “altos estudos desinteressados” -spte0dricos — e ndo uma instituicao
profissionalizante, como seria uma faculdade deagho — préatica, aplicada. Assim,
desde ja se tem que nado se pretendia criar umbd&aeude formacgéo de professores,
mas um nucleo de pesquisa que oferecesse orientadamecesse professores —
pesquisadores para as outras unidades universitft@aes, 2003).

De acordo com essas orientagbes educacionais, \ersidiade foi organizada
com o foco na Faculdade de Filosofia, fato que enascdiretrizes de sua formagao ao
longo dos anos. Ao se pensar nas diversas insitslige ensino que foram reunidas em
1934 e que qualquer uma delas poderia ter siddhesaocomo centro organizador,
entende-se a importancia da Faculdade de FilosGiencias e Letras (FFCL) nesse
periodo dada pelatelligentsia Conforme nos apresenta Moraes (2003, p. 13):

E sabido que na criacéo da Universidade de S&o Raig seu “nicleo
integrador” (Silva, 1999), a Faculdade de Filosofi#€ncias e Letras
(FFCL), ndo se tinha como propdsito central a fgdoade professores
(cf. Antunha, 1984; Fétizon, 1984). Entendida caminica saida para
superar a “derrota militar de 32", a universidadmstibstanciava a
“ciéncia” e a “perseveranca’ para os paulistasaveih “a hegemonia
que durante anos desfrutiramos no seio da Fedeér@fad\ntunha,

1984; Cardoso, 1999). A FFCL, reunindo “cadeiragigg “eliminadas

dos diferentes institutos” (Faculdade de Direitoaciidade de
Odontologia, Faculdade de Medicina, Escola Politécetc.), “deveria
oferecer o0s cursos béasicos para todos os alunoEnilgersidade”

(Antunha, 1984); por outro lado, seria “uma ingtio dedicada aos
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altos estudos em quaisquer ramos da filosofiacizére letras” (Idem,
ibidem).

A criacdo da Universidade é uma resposta a “demditar de 32", desse modo,
a USP é fruto da organizacao politicaimtalligentsig cujos membros compartilhavam
ideais de formacao e estes puderam ser expandidaoptras pessoas, tanto as que 0s
auxiliaram na tarefa de empreender o desafio @ gm centro universitario dedicado
aos “altos estudos em quaisquer ramos da filostiBacias e letras”, quanto ao futuro

publico que viesse a frequentar seus cursos.

[...] Uma educacado recebida neste tipo de escalafer® aos seus
diplomados mais do que uma credencial educativarete-lhes um
modo de viver, amizades durante o ciclo de viddta&uuma visdo do
mundo fortemente interiorizada. (GOODSON, 20020f)

De acordo com Goodson, o que se argumentava nadpegfa que o diploma e
o ambiente intelectual vivenciado dentro da unidede forneceriam as elites um
“modo de viver, amizades durante o ciclo de viddtatique lhes permitiria estabelecer
lagos sociais e profissionais. Essa condicao fapiprada pela chegada dos professores
estrangeiros na USP que se inseriram culturalmeone tais propdsitos, ao serem

professores profissionais:

A profissionalizagdo € constituida, assim, por umocesso de
racionalizacdo dos conhecimentos postos em acamrepidticas
eficazes em uma determinada situacdo. O profidsgaise colocar as
suas competéncias em acdo em situacdo; é o ‘horaesituhcao’,
capaz de ‘refletir em acdo’ e de adaptar-se, damdmaqualquer
situacdo. E um profissional admirado por sua cdpadei de adaptacio,
sua eficacia, sua experiéncia, sua capacidadesgesta e de ajuste a
cada demanda, ao contexto ou a problemas compéexasados [...].
(ALTET, 2008, p. 25)

A condicdo de docente profissional trazida pelegaageiros transporta a

categoria professor a condicdo de “um profissioadmirado”, porque foram
considerados eficientes e preparados para “prolslasomplexos e variados”. Como

analisa Lévi-Strauss:

Quando cheguei ao Brasil para participar dessaaftiw julguei —
lembro-me ainda — a condicdo humilhante de mewegasllocais com
uma compaixdo um pouco arrogante. Ao ver aguelesegmores
miseravelmente pagos, obrigados, para comer, ar fabscuros
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trabalhos, senti o orgulho de pertencer a um paigtha cultura onde o
exercicio de uma profissdo liberal era cercado deargias e de
prestigio. (LEVI-STRAUSS, 1996, p. 97)

Embora Lévi-Strauss descreva-se como um poucoyarte ao analisar a
condicdo dos professores brasileiros, é fato que escrita revela uma reflexao
posteriori porque, naquela época, certamente ele ndo sawavdessa maneira e essas
observacdes possivelmente ndo eram exclusivameat mas partilhadas tanto por
outros professores estrangeiros quanto pelos alunos

Nesse sentido, 0s estrangeiros criaram novos aeeiais para a profissao
docente universitaria por se colocarem em posipZarsh dos docentes brasileiros, na
medida em que eles ndo eram “miseravelmente pagesi’ produziam “trabalhos
obscuros”, como os brasileiros, “para comer”. Asgnpossivel perceber as diferencas
entre os professores estrangeiros e brasileirosdoseque 0s primeiros eram
considerados profissionais e os demais, amadores.

Para se entender as escolhas empreendidas nogdainde necessario analisar
outra instituicdo de nivel superior. Para aléematasepcdes datelligentsig tem-se a
fundacdo da Escola Livre de Sociologia e PolitiEASP), criada em 1933, um ano
antes da FFCL, sob égide diversa. A ELSP € umauigsio privada desde sua origem,

que optou pela seguinte formagao:

Na ELSP, deu-se preferéncia a professores nortéesmes treinados
na Escola de Chicago. Desde os anos de 1920, ©hézagum centro
estabelecido e importante de Sociologia e Antrapalo que se
destacava por suas pesquisas da vida urbana cadotwgfias bastante
inovadoras e por certa orientagdo de reforma sodias olhos dos
criadores da ELSP, Chicago parecia fornecer a melhentacdo para
formar especialistas em pesquisa social voltados etamados
‘problemas préaticos’ de planejamento e intervengs@cioecondémica.
(SIMOES, 2001, p. 14-15).

Dessa forma, a op¢ao por professores francesenpiaréintelligentsig porque

aELSP optou por norte-americanos pelas raz6es pquiadas:

Em 27 de abril de 1933, um grupo de intelectuaitreeos quais se
encontravam Roberto Simonsen, Mario de Andrade,| Baguet e
Antonio de Almeida Prado, fundou a Escola Livre $leciologia e
Politica de S&o Paulo, a qual tinha por objetivastituir uma elite de
agentes politicos instruida nos métodos cientificass atualizados,
“capaz de compreender antes de agir, 0 meio seciajjue vivemos”.
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(ESCOLA LIVRE DE SOCIOLOGIA E POLITICA DE SAO PAULO
1933, p. 1 apud VECCHIO, 2009, p. 11).

A opcéo dos fundadores da ELSP foi “constituir wtiee de agentes politicos
instruida nos métodos cientificos mais atualizadeisando a formar especialistas em
pesquisa social voltados aos chamados “problematcgs” de planejamento e
intervencdo socioecondmica. Por esse motivo, aabpsetos professores estrangeiros
ocorreu nos Estados Unidos da Ameérica do Nortesiderado pelos fundadores a
vanguarda nos estudos cientificos, e “Chicago eraentro estabelecido e importante
de Sociologia e Antropologia, que se destacavapas pesquisas da vida urbana com
metodologias bastante inovadoras e por certa agaotde reforma social” (SIMOES,
2001, p. 14-15). Outra instituicdo de que a ELSIeleu professores foi a Universidade

de Columbia:

Davis, que se encontrava a frente da cadeira dadfta Social, foi
recrutado junto a Universidade de Columbia ondeaheoncluido seu
doutorado. Da mesma universidade provinha Samudlorrie, que,
guando da instauracdo da ELSP, respondia pelglitiscte Sociologia
Geral. Os contatos com a Columbia foram feitos maitho Coénsul
Geral do Brasil em Nova lorque, Sebastido Sampai@edido de
Simonsen. (BERLINCK, 1964, p. 283 apud VECCHIO, 208. 15)

Desse modo, apesar do texto de Vecchio dizer @leS® foi fruto de um grupo
de intelectuais, Roberto Simonsen foi o principalentor do processo de
institucionalizagédo da Faculdade, definindo inslesa opgéo tedrica e a nacionalidade
dos docentes estrangeiros ao contratar Davis eiépfermados pela Universidade de
Columbia. Aléem disso, Simonsen foi, durante anagsponsavel pelo aporte financeiro

da instituicdo ao buscar donativos publicos e piogaaté a chegada de Donald Pierson:

[...] Pierson transferiu-se para o Brasil em fies1®39, para assumir o
cargo de professor em fins de 1939, para assucargo de professor
de Sociologia Geral da ELSP. Seu ingresso marcanova fase da
instituicdo, na qual as pesquisas aplicadas cedgace a trabalhos
ainda empiricos, mas ndo mais diretamente voltadesolucdo pratica
dos problemas abordados. O ciclo de agrura, detadui pelo
esgotamento dos donativos basicamente angariadastpomédio de
Roberto Simonsen, também d& lugar a uma épocdalvaeabastanca,
proveniente dos aportes dos fundos estrangeirososoquais Pierson
relacionava-se, particularmente o Smithsoniantingn. (VECCHIO,
2009, p. 19)
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A presenca de Pierson na instituicdo trouxe uncidiramento especifico aos
estudos tanto por trazer financiamento quanto legee a Escola de Chicago como viés
tedrico para os trabalhos, substituindo um pouce fuacdes desempenhadas por

Simonsen:

No breve prazo de um ano, Pierson constituiu asBov/de Estudos Pos-
graduados, que a partir de 1941 sediou a formaedpedquisadores
académicos. Na Divisdo, passou a treinar segundpadsdes que
nortearam sua propria formagdo na renomada Esml&Chicago,

realizando, especialmente, os chamados estudos odainmade.

(VECCHIO, 2009, p. 21)

Embora Pierson tivesse trazido financiamento panas@uicdo, este néo foi

suficiente para manter os docentes, inclusive prip sai da ELSP, por esta razao:

Infelizmente, os problemas financeiros que a Esselapre teve de

enfrentar forcaram Donald Pierson, Kalervo Obergigos de nossos

brilhantes professores e pesquisadores [...] aad®ix a Escola para
ensinarem em outras institui¢cdes [...]. Donaldd®ierfoi, sem davida, o

grande mestre e a grande inspiracédo da Escolauase @0 anos de sua
permanéncia entre nos. Continuou seus trabalhd3agtagal, Espanha

e Estados Unidos [...]. (EDUARDO, 2001, p. 24)

Desse modo, a ELSP foi fundada e se manteve nowipps anos sob as
diretrizes de Roberto Simonsen ndo s6 enquantaflordmas também como docente
da disciplina Histéria Econbmica no Brasil. Sudu@hcia foi determinada por suas
concepcdes tedricas ao contratar professores aoreicanos e pela busca de
financiamento. Apds alguns anos, Donald Piersortades-se como docente e por
influenciar fortemente os trabalhos académicos d8PEem estudos inspirados pela
Escola de Chicago. Entdo, ndo se pode afirmar daeS# foi influenciada por uma
intelligentsianativa, mas pelas duas pessoas citadas.

Apesar disso, a ELSP contribuiu com a FFCL, porque:

[...] a Escola de Sociologia sempre foi uma exdelgmarceria da
Faculdade de Filosofia da Universidade de S&o Pdbiferentes
professores desta Escola serviram varias vezes ewsarminadores nos
concursos para as cadeiras de Sociologia e Antigigoa Faculdade
de Filosofia e Ciéncias Sociais. Importantes peufiess da USP foram
nossos alunos de pés-graduacdo. Destacamos agestalo Fernandes
[...], Gioconda Mussolini [...] e Sergio Buarque ddollanda.
(EDUARDO, 2001, p. 24)
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Embora a ELSP e a USP tivessem origens e posicemtamtedricos diversos,
observou-se mutua influéncia nos primeiros anosndeas. Eduardo destaca a presenca
de importantes docentes da FFCL como alunos dordmag de poés-graduacdo da
ELSP, porque esta foi a primeira instituicdo a protal programa para as Ciéncias
Sociais em S&o Paulo.

Diferentemente da ELSP, a FFCL foi criada juntameam a Universidade de
Séao Paulo em 1934, atendendo as seguintes finaidadblicadas no decreto n° 6283,
de 25 de janeiro de 1934, e no primeiro regulamprgsente no decreto n°® 7069, de 6

de abril de 1935, a partir das concepcdes citauasiarmente:

a) preparar trabalhadores intelectuais para o &Ewerade altas

atividades culturais de ordem desinteressada oic&c

b) preparar candidatos ao magistério do ensinonsiécio, normal e

superior;

c) realizar pesquisas nos varios dominios da eulque constituem o
objeto de seu ensino.

Sendo a primeira a funcionar, no Brasil, como tugdi oficial de alta

cultura, de carater ndo profissional, 0 anteprofitosua estruturacao
exigiu, dos seus idealizadores, longos e minuciestigdos, e recebeu,
de notaveis cientistas e educadores, sugestdesntesda situa-la no
mesmo plano das célebres instituicbes congénerestadmgeiro. (SAO

PAULO, 1936 apud UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 1953,31)

As finalidades anteriormente apresentadas ndosdoseras da Faculdade de
Filosofia, pois os itens “a” e “c” abrangem objetv da prépria Universidade.
Entretanto, faz-se necessario destacar o item @bk se refere a formacdo de
professores. Nesse caso, pode-se observar a weckssie formacado dos proprios
quadros da Universidade, pois se sabia que ossgmifes estrangeiros logo retornariam
aos seus paises e seria preciso formar profestores para a FFCL quanto para as
outras Faculdades que surgiriam a partir de sagawj mesmo fora da Universidade de

Séao Paulo. Como explica Lévi-Strauss:

N&o desconfiava que, vinte anos depois, meus alneocsssitados de
entdo ocupariam catedras universitarias, as vezs numerosas e
melhor equipadas do que as nossas, servidos pbotdidas como
gostariamos de possuir. (LEVI-STRAUSS, 1996, p. 97)

8 Os trechos retirados dos documentos pesquisadias (@nuéarios e processos) foram convertidosgara
grafia atual com as necessarias alteracfes. O indar 1953 compreende o periodo de 1939-1949;
conforme o levantamento de dados, ha somente uraridnanterior a esse periodo.
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A orientacdo inicial de formagdo da Universidada e atendimento as
demandas sociais de formagédo destacadadntelbgentsiano que se refere a criacdo
de um centro de *“altos estudos”, inclusive quantdoemacdo de professores
universitarios brasileiros, que mais tarde ocuparés catedras vagas, deixadas pelos
estrangeiros.

Nesse periodo, acreditava-se que a formacado disgioofais qualificados traria
melhoria a todos os setores sociais e, para iegesef necessario contratar professores
estrangeiros para formar profissionais tanto nzagho universitaria quanto na basica,
na medida em que a educacgao carecia de incremamdomacao de uma maneira geral,
imprimindo ritmo de estudo e desenvolvimento degpsss que trouxessem a
dimensao do que faltava aos estudantes brasileiros.

Com isso, transmitiu-se:

[...] um critério de disciplina e qualidade intelead que atravessa toda a
producdo académica da instituicdo. Muitos deixatetipulos, fizeram
escola e suas obras se constituiram em materidtobgmra o
conhecimento da producdo em diversas areas, daolagai
antropologia, as letras, artes, geociéncias e uatém do rigor tedrico
e do convivio estimulante com esses professomafn memdérias de
uma presenca viva e afetuosa e de uma atitude afengdo respeito
pelas coisas do Brasil. (SANTOS, 1998, p. 43)

Os discipulos dos estrangeiros foram colocadossiémacdo diversa da dos
primeiros professores brasileiros, pela questaorelmssos financeiros destacados por
Lévi-Strauss, pois foram munidos de condicbes nagderaté melhores que as
encontradas pelos estrangeiros e também porquelenatairos do “rigor teorico e do
convivio estimulante com esses professores” (egtians).

A ideia de que a permanéncia desse grupo de geiras ndo era definitiva
ficou instituida desde o inicio dessa missdo. Déssaa, cabia a esses professores
formar docentes que ocupariam suas catedras, efeleccontinuidade ao projeto
universitario paulista, ao servir de modelo oulusive, formando quadros para outras
instituicdes de ensino superior.

Essa questdo também pode ser identificada paraddénGuias e Anuarios da

USP, observada no artigo de Dreyfus (1835)

® André Dreyfus, “A ciéncia em S&o Paulo: palavrasfaridas pelo Prof. André Dreyfus, da
Universidade de S&o Paulo, na Radio Cruzeiro dg SuEstado de S. Paul@7.01.1935.
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Atentai bem para o fato de que pela primeira veBnasil se consegue
levar a termo a obra grandiosa de organizar umaldiaae de Filosofia,

Ciéncias e Letras, coluna vertebral de uma verdadsiiversidade, ja
gue a tal escola cabem os fins essenciais de foummarcorpo de

professores id6neo para 0s cursos secundariosp &sge que tanta
falta nos tem feito, e de pesquisadores capazesmteibuir para a

producdo de trabalhos originais, gracas aos quaisosistituird a

civilizagdo de amanhé. (DREYFUS, 1935 apud WITTE®Q6, p. 31)

Diante disso, a FFCL inaugura um modelo univeisitgrara as demais
faculdades criadas posteriormente. No caso paatialhs Ciéncias Sociais, embora

houvesse outros centros de estudos, como a ELSPFCGL adquiriu destaque

juntamente com a USP, porque:

Entre 1930 e 1964, o desenvolvimento institucianahtelectual das

Ciéncias Sociais no Brasil esteve estritamenteuldio aos avangos da
organizacao universitaria publica e a disponibilelade recursos

governamentais para a criacdo de centros indepsdda reflexdo e

investigagdo. Apesar disso, o elemento decisivdifdgenciagdo para

os rumos do processo de institucionalizagdo dasc@i& Sociais no

pais constitui, sobretudo, no tipo de arranjo ldgrpelos participantes
das novas disciplinas no a&mbito do ensino supentio a bragos com
profundas mudancas. (MICELI, 2001, p.19-20)

Conquanto Miceli ndo cite diretamente a FFCL, a sstrefere quando descreve
0s avanc¢os da “organizacdo universitaria publid&finindo inclusive os rumos das
Ciéncias Sociais no Brasil.

Desse modo, a FFCL néo so foi importante para emdedvimento intelectual
das Ciéncias Sociais, como também influenciou imameutras instituicdes de ensino

superior do pais, por isso pode-se dizer que:

[...] continua a Faculdade fiel & sua orientacdciah a trabalhar e a
produzir intensamente com o justo orgulho de sgbero seu renome ja
ultrapassou as fronteiras nacionais e com a aldgneerificar que a sua
organizacdo estimulou e propiciou a criacdo de asarbutras
Faculdades, que tantos servicos prestam aos mecoslios Estados
do Brasil. (UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 1953, p. 12)

Diante dessas condic¢des, seria possivel afirmaaduSP cumpriu seu papel de
centro de exceléncia de “alta cultura” ao fornemdrsidios para a criagcdo de outras
instituicées de ensino.

A alta cultura ndo é apenas ideoldgica, pois temb&m, algo de
mistificador. Como resultado disto, a consequésnoidal do curriculo
classico € conferir aqueles que tém acesso aimibplicamente, um
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status social que transcende a base material em aggenta a
dominacado. (GOODSON, 2001, p. 201)

A condicdo relatada por Goodson reafirma os prop®giaintelligentsig na
medida em que a USP tornou-se um centro de expdonsdadrédo de erudicdo almejado
pela elite, chegando inclusive a mobilizar a samiledcomo um todo.

Os esforcos dantelligentsia ndo se encerraram na criagdo da USP nem
permaneceram exclusivamente nos cursos das Ciétgraanas. Conforme o relato de
Marcelo Damy (1994, p. 82): “O professor Wataghia um laboratério montado e
conseguiu do governo, com a influéncia de JulioMisquita Filho, verbas para
importar equipamentos modernos”.

Damy era docente da FFGL atuava no curso de Fisieae disse que seu
professor Wataghin sé conseguiu a verba suficipata a compra dos equipamentos
por influéncia de Julio de Mesquita Filho. Dessani, os esfor¢os diatelligentsia
foram necesséarios para que a USP se tornasse umo ckn exceléncia de ensino

reconhecido socialmente e mobilizasse recursossparananutencao.

2.3 - Misséo estrangeira — impacto cultural

A intelligentsia fundadora da USP empreendeu escolhas que trouxeram
professores europeus para estabelecer os rumasido @niversitario na cidade de Sao

Paulo e mais tarde para o restante do pais. Dd@acom os ideais do grupo citado:

Todos 0s eminentes mestres europeus que colaboravacurso de
Ciéncias Sociais imprimiram-lhe um alto padrdo desiro e
contribuiram decisivamente para a formacdo de umpaipe de
professores nacionais, de alto padréo, que digrtenessrsucederam nos
seus postos. (UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 1966, ) 1

Dessa maneira, os propositos educacionais foraidosb no que se refere a
elevacdo da qualidade do ensino publico, além dmagdo de uma geracdo de
professores brasileiros. Entretanto, cabe ressaqliaros estrangeiros ndo ocuparam
vazios, pois nas instituicbes de ensino anteri@rdSP havia um corpo docente que foi

obrigado a se adaptar a chegada dos estrangegofr@e Damy:

Na Escola Politécnica, por exemplo, ndo havia geafees em regime
de tempo integral. Eram engenheiros, autodidatesadquiriram muito
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conhecimento em decorréncia de esfor¢co prépriotav@lhes, no
entanto, a vivéncia num grande centro universitdoigual a pesquisa é
fundamental [...]. (DAMY, 1994, p. 83)

Damy destaca a importancia da pesquisa na fornmdm@nte universitaria, ndo
se referindo a uma formacéo especifica para o ieierda docéncia. A chegada dos
estrangeiros trouxe alguns embates nas instituigdesistentes, pois seus professores
depararam-se com uma formacdo bastante divers&lds, @specialmente no que se
refere a arcaboucos teodricos mais consolidados, th@ram acesso aos estudos que
circulavam na Europa, no sentido de uma comunidaddémica, que era inexistente na
época da fundacao da USP.

Para o curso de Ciéncias Sociais:

Foram convidados para organizar esse curso, algulassmaiores
notabilidades europeias da época, no dominio dagiais Sociais: Paul
Arbousse Bastide e Claude Lévi-Strauss, para asreadde Sociologia;
Edgard O. Gothsch para a Cadeira de Economia d¢glfiinancas e
Historia das Doutrinas Econdmicas.

O professor Edgard O. Gothsch permaneceu na Faeulat® 1936,
tendo sido substituido, sucessivamente, pelos gsofes Francgois
Perroux (1936), René Courtin (1937) e Pierre Frdni®Bg).

Em 1936 foram iniciados os estudos de Estatisiwaurso de Ciéncias
Sociais, sob a responsabilidade do famoso Luigivasal da

Universidade de Népoles.

Em 1938 o curso foi enriquecido com a vinda de asutnotaveis
professores franceses que aqui permaneceram poo tempo e se
tornaram grandes amigos do Brasil e estudiosos mtoblemas

brasileiros: Roger Bastide, para reger uma dasirezdde Sociologia
por mais de dez anos; Emilio Willems, primeiramerdea a Cadeira de
Filosofia, no ano seguinte para a de Sociologiackcional e em 1948
para a de Antropologia que esteve sob sua regétéid952; Paul
Hugon para a Cadeira de Economia Politica, até Isgle sua
responsabilidade. Neste mesmo ano os professaesefes Pierre
Monbeig e Jean Mangué, contratados respectivarpanéeos cursos de
Geografia e Filosofia, passaram a colaborar noocues Ciéncias
Sociais. (UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 1966, p. 13)14

Cabe destacar o modo como esses professoressodis foram recebidos ao
se analisar as expressbes empregadas: “se tormgunamdes amigos do Brasil e
estudiosos dos problemas brasileiros”. Essa coodigbbma a fala de Lévi-Strauss
quando relata que os professores brasileiros pratuzobscuros trabalhos”; nesse
sentido, 0s estrangeiros marcam mudancas nos estaiive o Brasil ao trazerem
recursos metodoldgicos até entdo desconhecidos.

Nesse trecho, observa-se que a opcaotdbigentsiapelos franceses era notoria

e ainda que cada um desses professores pudessentepcdes teoricas diversas, a
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intelligentsiadiscutia e ansiava pelo rigor cientifico e os @ssude “alta cultura” que
eles poderiam oferecer a elite paulista. Difereet&e na ELSP, além da formacéo de
uma “elite de agentes politicos”, o foco estavas‘nmétodos cientificos mais
atualizados”, que, para Simonsen, s0 poderiamrseepientes da Escola de Chicago;
enquanto que o projeto para a USP era a formac@ondeentro universitario de “alta
cultura”, independente da concepcao tedrica e @ ¢ origem dos professores: 0s
franceses vieram para as Ciéncias Humanas, quaveothm a presenca de um docente
italiano (conforme documento de 1966); para as dca8nExatas, vieram alemaes.
Nessa concepcéo adotada pela USP, um centro dectditira” seria produzido a partir
da diversidade cientifica, e essa heranca se tsepte até os dias atuais, pois ndo €
possivel afirmar que a FFLCH é caracterizada pa determinada concepcao tedrica,
embora seja herdeira de uma formacéo europeiagxii® uma posicao tedrica unica,
mas uma pluralidade, o que, alids, define uma deidauniversidade.

Ao mesmo tempo em que o0s brasileiros aprendiama®estrangeiros formas
diversificadas de pesquisa e construcdo de conbkatis cientificos, estes também se

deparavam com as nossas questdes socioculturais:

Lévi-Strauss ja apontava para uma dimensdo imgert@a sociedade
brasileira: a da pluralidade de tempos e ritmosgdas e variados.
Possivelmente derivem dai os varios descompassosnaucariam a
Universidade. Além da superac¢do da distancia @ljtam grande parte
devido as possibilidades abertas pela concepc&ersitaria proposta e
especialmente pela vinda das missdes estrangairasapJniversidade
— que altera profundamente os parametros da cldtineala e cientifica
gue vigorava até aguele momento. (CARDOSO, 2003,20048)

Nesse caso, a interacdo mutua cria mudancas emsabveirecoes, englobando
todos os agentes do processo; embora a “distankiaal” fosse a questdo, a aparente
dificuldade de compreensdo dos desafios docentes pstrangeiros nem sempre foi
enfrentada. Grande parte deles simplesmente “tiamsp” o modo como foram
iniciados nos estudos académicos na Europa par8Ry tesconsiderando quaisquer
diferencas culturais envolvidas, inclusive na lmgutilizada nas aulas, pois muitos
professores ndo falavam a lingua portuguesa e ranofesuas aulas em idiomas

estrangeiros, considerando que o dever de aprarittegjua caberia ao aluno.

[...] aquilo que é considerado curriculo hum deteaio momento,
numa determinada sociedade, € o resultado de umlexmprocesso
no qual considera¢gfes epistemoldgicas puras obeda{ibes sociais
racionais e calculadas sobre conhecimento talvaz sgam nem
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mesmo as mais centrais e importantes. Uma higdérurriculo que se
limitasse a buscar o l6gico e o coerente estagiaeegndo precisamente
o carater cagdtico e fragmentério das forcas queldam e determinam.
(GOODSON, 2011, p. 9)

Dessa maneira, o conhecimento de linguas estrasgse torna condi¢ao
curricular e isso se mantém, pois até hoje aindaesge tanto no vestibular quanto na
selecéo da pos-graduacéo uma lingua estrangeaatoenum caso como em outro € um
elemento de forte selecdo, mas na graduacao tearatecde selecédo social, uma vez
que os estudos em lingua inglesa na escola putdic@ferecem condi¢do para a leitura
e a escrita do idioma.

Essa questao insere-se na apreensao da “altaatuias ao mesmo tempo gera
conflitos porque o curriculo é fruto de tematicasals; Goodson analisa-0 “em um
determinado momento e numa determinada socied@iefipre dizer, entdo, que um
curriculo ndo pode ser simplesmente “transplantagolima sociedade para outra sem
as devidas adaptacdes, ou sem sérias consequéncias.

Naquele periodo, essas discussfes ndo pareciemamtds porque o valor das

contribuicdes dos estrangeiros era dado costumeiri@n@m termos positivos:

A Universidade muito deve a esses professores.ogidg um mundo
distante, ndo foi facil a adaptacdo & América laatm comecar pela
lingua. Assim, enquanto aprendiam e se exercitawanportugués,
muitos ministravam seus cursos na lingua nativaaldsos sofreram
sua influéncia e aprenderam muito da cultura etimdpe]. (SANTOS,
1998, p. 42)

Desse modo, a proficiéncia em linguas estrangaiedsa no processo de

ilustracdo e *“alta cultura” empreendida pela Ursidade e organizada pela

intelligentsia No contexto dessas concepc¢des, entra em cercharbhsmo, pois:

Desde o império até o inicio dos anos 30 prevaleceue se pode
chamar de bacharelismo: o diploma superior com@anearacteristica
das elites e como instrumento formal de reprodut@aestrutura de
poder. A Unica funcdo do saber era a de apareceo cdmbolo do
poder. Nesse sentido, o conhecimento ndo era af@tivte valorizado
em si mesmo, sendo sua aquisicdo apenas um requaita a
confirmacdo de uma espécie de direito natural aempnos individuos
da classe dominante. (SILVA, 2003-2004, p. 70)

O saber no contexto brasileiro dava-se, inicial@ersbb a perspectiva de

simbolo do poder. Embora o conhecimento em si mdess® propagado no discurso
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da “alta cultura”, a cultura do poder pelos titul@mhava destaque. Compreende-se que
a obtencdo de um diploma em nivel superior nasicdesl descritas — com a formacéao
promovida pelos estrangeiros — gerava ganhos saoggaveis, que se sobrepunham ao
conhecimento propriamente dito.

Desse modo, a construcdo do conhecimento dentunigdarsidade ocorreu a

partir de tais principios:

Para os estudantes mais “aticados”, a dificuldadeatse um estimulo.
No comeco de seus estudos médicos, Broca esceagerade: “Quanto
mais vou l4, mais me apercebo da imensidade doslassimédicos.
Parece-me que é impossivel chegar ao fim e qudaadé um homem
nao pode bastar [para isso]. Longe de me desanigsar,sé fez, ao
contrério, excitar-me ao trabalho”.

Eis estudantes capazes de descobrir a imensidadeefla sem ficarem
consternados: sentem-se, pelo contrério, estimslad8YNDERS,

1995, p. 68)

No descompasso entre a formacado proposta pelen@siros e a condicao
intelectual dos brasileiros, os primeiros acreditavque poderiam “aticar” os alunos no
sentido de eles se sentirem capazes de superdvasidades, incluindo a questao da
lingua, tanto na leitura de textos quanto nas aellasmindrios, que, no inicio, eram
regidos na lingua materna dos professores.

Segundo Synders, a condicdo de aluno era aprend&laondicdes oferecidas
pela Universidade, porém nem todos eles foram espde se sentirem estimulados
para continuarem seus cursos, especialmente queitdoompartilhavam a cultura de

elite, surgindo dai uma selecéo social.

2.4 - Conclusao

Neste capitulo, analisaram-se as condi¢cdes dedorida Universidade de S&o
Paulo e em especial da Faculdade de Filosofia,c@i&m® Letras, inclusive salientando
que esta foi pensada como centro das concepcdersitérias de ensino e pesquisa ao
ser a Unica Faculdade criada em 1934, a qual assgat existentes se uniram para se
formar a Universidade. Essas questfes remetem preensao de curriculo tomada no

presente trabalho:

[...] o curriculo € sempre o resultado de uma &elede um universo
mais amplo de conhecimentos e saberes selecioagusta parte que
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vai constituir, precisamente, o curriculo. As tasrdo curriculo, tendo
decidido quais conhecimentos devem ser seleciopnatbascam
justificar por que “esses conhecimentos” e ndo ébpi devem ser
selecionados. (SILVA, T. T., 2004, p. 15)

Diante disso, pretendeu-se retomar a ideia deoquericulo da USP é resultado
dos propositos de umamntelligentsia ao selecionar professores para cumprir seus
objetivos educacionais.

Para demonstrar o universo disponivel de conhedores saberes no periodo,
tomou-se como exemplo a Escola Livre de Sociolegiolitica que fez opcao por
professores norte-americanos um ano antes da famdig USP, definindo-se por um
carater mais técnico e aplicado, visto que o adabbjetivo da ELSP era a formacéao
de técnicos para burocracia publica e privadee(dit agentes politicos).

Desse modo, mtelligentsiaresponsavel pela USP optou pela formagéo proposta
por professores europeus para direcionar os estlgldalta cultura”. Nesse sentido,

levou-se em consideracao que:

Nas discussbes cotidianas, quando pensamos ensubnirgensamos
apenas em conhecimento, esquecendo-nos de quehectoento que
constitui o curriculo esta inextricavelmente, calmente, vitalmente,
envolvido naquilo que somos, naquilo que nos toosanma nossa
identidade, de nossa subjetividade. (SILVA, 2004,5)

Nesse processo, substituir os professores implicama mudanca do
conhecimento presente no curriculo, na medida eenngle “esta inextricavelmente,
centralmente, vitalmente, envolvido naquilo que @®mmaquilo que nos tornamos”.
Assim, para um projeto de Universidade, “aquilo gomos” necessitava de mudancgas,
porque a elite precisava ser formalmente ilustrad@, modo que as relacdes

educacionais existentes, como o preceptorado, pesda sentido:

A propria relacdo preceptorial desapareceu comduitsio educativa,
mas ndo sem deixar vestigios numa concepcéo iddalida relagédo
pedagogica. [...] Essa passagem do ensino de fpig&eptorial para o
ensino escolar € muito complexa e ndo se reduzstdu didatica de
um ensino individualizado versus um ensino coledgd. [...]
obscurecendo o fato essencial de que o precepourar agente da
familia e a escola é um agente sodAZANHA, 2006, p. 61)

A constituicdo de uma instituicdo de ensino conus® pressupde mudancgas de
varias ordens, aqui se discutiram as necessidagl€prdfessores profissionais” que

foram fruto de instituicbes consagradas de ensimoEuaropa. Disso se derivou a
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extincdo do prestigio de professores autodidatasagiam e regiam seu desempenho
por uma relagcdo individualizada de ensino, o que ex@ mais reconhecido apds a

criacado da USP, consagrada pelos interessesallégentsia.

Com os professores franceses e italianos que vipaa a recém-
fundada Universidade de S&o Paulo a partir de 1&3&ndemos que
um curso deve ser concebido e preparado antecipatana fim de ser
consultado nas aulas e assegurar a maior exatoEgivpl, além de
romper com a mentalidade improvisadora, timbreatgera intelectual
em nossa tradicdo. Com efeito, tive mestres bilamslgue visivelmente
preparavam bem as aulas, mas fingiam improviséiatysive para
sugerir aquele poder de memoria que deslumbravadadao e era
sinal de talento. De um velho professor secundariui certa vez que
dar aula como os franceses, olhando as notas,ra&metagem, pois
“colavam” tudo...

Por outro lado, escrever a aula completa (cercavidie paginas
datilografadas) e 1é-la tal e qual aos alunos pddeandar em
monotonia e formalismo, impedindo a naturalidadeaaunicacdo. O
curso publicado aqui adotou, como 0s outros qupapeg a solucao
seguinte: redigir para cada aula um resumo contigléias e elementos
necessarios (N0 meu caso, mais ou menos cinco isypéginas), e
sobre ele fazer a exposicao, incorporando no &adce exemplos que
vao ocorrendo e sdo por vezes o melhor da aulaNpIBRO, 2006, p.
7-8)

Antonio Candido esclarece nesse trecho que otprdgintelligentsiafoi bem
sucedido, uma vez que ele aprendeu com 0s estrasmgeirigor de preparagao das
aulas. Essa apresentacao revela o conflito gemdceptrada dos estrangeiros, levando
a se “romper com a mentalidade improvisada, tind@&enobreza intelectual e nossa
tradicao”, pois se, para os estrangeiros, prepmiaula e |1é-la era um dever docente,
para os brasileiros, a auséncia de notas partuealera a demonstragao de um talento —
“poder de memoria que deslumbrava o auditorio” .fidal, o autor explana sua opc¢do,
que, a0 mesmo tempo, atende ao rigor promovidc stvangeiros e tenta se livrar das
criticas de que uma aula lida era excessivamenteotmoa. Para tanto, Antonio
Candido diz preparar um texto para que, no mom@sm&Exposi¢cao, ele possa incorporar
“ideias e exemplos que véao ocorrendo e sdo porsvezeelhor da aula”. Quando ele
nomeia as intervencgdes orais como o “melhor da’,aela concebe a aula como um
momento dindmico, no qual se permitem interacotre a@alunos e professor.

Para se discutir a questdo metodoldgica imbrioedaa analise, seria necessario
indicar que o dinamismo da aula auxilia a compr@emiscente, uma vez que o aluno
usa 0 questionamento como instrumento de aprerafizayo entanto, quando a aula

“parece” improvisada, ela produz o refor¢o do talato docente, tornando, por vezes, a
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compreensao inalcancavel, pois suas referénciasasem sempre sao objetivas e
explicitadas, diferentemente da aula amparada entedto, que permite ao docente
explanar objetivamente suas fontes.

No entanto, a monotonia da aula também pode adetan compreensao. Esses
pontos talvez ndo comprometam o aprendizado dososlumunidos de “capital
cultural”, partilhado pela elite, mas essas queastdetodologicas sdo relevantes para 0s

estudantes de classes baixas.

Assim, a USP contemplava somente os que:

[...] acreditam operar uma classificac@o proprigescolar ou mesmo
especificadamente ‘filoséfica’, porque eles aceaditatribuir diplomas
de qualificacdo carismética (‘espirito filosofic@tc.), que o sistema
pode operar uma verdadeira reviravolta do sentelcsuhs praticas,
conseguindo que facam aquilo que nem ‘por todo ro do mundo’
fariam. (BOURDIEU, 2008, p. 199)

Esse “espirito filoséfico” era partilhado pelos rade provenientes de classes
mais abastadas, permitindo que eles buscassem pw&®®a superacdo dos problemas
descritos ao longo do texto como o fato de muitdasaserem ministradas em linguas
estrangeiras e exigirem um soélido conhecimentoidedempreendendo um grande
esforco, como o que Bourdieu nomeia de “conseguipgofacam aquilo que nem ‘por
todo o ouro do mundo’ fariam”, no sentido de “oparma verdadeira reviravolta do
sentido de suas praticas”, porque, até entdo, msdea de estudo e pesquisa nao

pertencia as praticas pedagdgicas brasileiras.
Contudo, cabe ressaltar que tais exigéncias cotastitse em grandes desafios,

como aqueles analisados por Goodson quando corepaskas publicas e privadas:

Os alunos das escolas publicas podem ler boa gastdivros que os
seus colegas das instituicbes privadas também Iltamsumas o
contexto da sua compreensdo do significado cultestas obras é
bastante diferente.

Um aluno de uma escola de elite é tratado com@tecde uma cultura
de classe e como herdeiro legitimo e potencialderiade outras
expressbes dessa cultura. As técnicas de ensidzaddés na
transmissédo do codigo superelaborado ndo focarteacéo dos fatos,
mas, antes, a iniciacdo dos novicos num canoneurallique é
propriedade social da classe superior. A frequédeiaima escola de
elite n&o certifica o conhecimento dos alunos, sifasa sua posicéo de
classe. (GOODSON, 2001, p. 203)
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Ao elaborar um paralelo, a partir da analise dedson, compreende-se que,
para os brasileiros, era muito dificil conceber sigtificado cultural” das obras
propostas pelos professores estrangeiros; embsea akinos fossem membros da elite,
nao é possivel afirmar que eles eram herdeirosaltia Cultura”, mesmo se esforcando
para tanto. Assim, sua frequéncia em um curso tsit@go certificaria uma posicao de
classe, porque o conhecimento seria apreendidorgw ldele, caso fossem capazes de
acompanhar e concluir o curso.

Dessa forma, cabe lembrar que o acesso ao “capiltairal” partilhado pelos
membros da elite era bastante restrito, e sé rale tleu-se a entrada de outros grupos

sociais na universidade:

A tomada de posi¢do contraria aos aspectos institais identificados
ao cultivo de um ideal de saber “desinteressadstm finalidades
praticas — tal como previsto no projeto originada Faculdade de
Filosofia idealizado pelas elites de S&o Paulo + .fp caracteristica de
uma postura de grupo da Cadeira de Sociologigd. @#que se deram
ao trabalho de escrever verdadeiros “panfleto®speito, seja porque
modificaram, em suas praticas académicas diariaspnteido dos
programas académicos, a natureza e andamentosipesguisas, certo
€ que o grupo de Florestan Fernandes corresporgldoraha mais
perfeita ao estereoétipo tragcado por Claude LédtSs de ‘nova elite’
(intelectual) que iria aplicar-se “a tarefa de dastalar uma classe
feudal que, por certo, introduzira-nos no Brasi..] além da
reivindicacdo do uso social dos resultados da iEiéesteve a atuacao
da cadeira de Florestan Fernandes nos cursos a#dgcc em grande
medida empenhada em aproximar o programa de esh#nsd das
urgéncias socioculturais brasileiras, mas també&rpdtencialidades do
alunado local. (PULICI, 2008, p. 151)

Ao longo deste capitulo, discutiram-se algumas tgeeslevantadas por Pulici,
porém nao € possivel afirmar que os propositogudE@o dos professores estrangeiros,
citados por Claude Lévi-Strauss, estivessem vadtado “aplicar-se a tarefa de
desmantelar uma classe feudal”, porque as quesikiedundadores da USP foram
analisadas em aspectos bem amplos, indicando quuacdo dos professores
estrangeiros se deu em uma perspectiva de “ilgsirdg elite”.

Dessa forma, faz-se necessério discutir até guéopmcorreram as mudancas
sociais descritas por Pulici. Nos capitulos subsetps, retomam-se questdes dessa
natureza para se discutir as mudancas curricuitangseendidas ao longo da historia do

curso de Ciéncias Sociais com base nos documeatdSH.
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CAPITULO IIl - BACHARELADO EM CIENCIAS SOCIAIS

3.1 — Estruturacao do curso

Nao pretendendo apresentar um quadro exaustivoy-@et por citar somente as
alteracOes vividas pelo bacharelado em CiénciasaiSpgertinentes a este estudo.
Contudo, faz-se necessario destacar que os teasoaraiarios e guias da Universidade
de Sao Paulo apresentam diversas mudancas emntifei@irsos que ndo serao aqui
utilizadas.

As demais unidades da Universidade seguiram at@stgdo anterior a criacao

da USP, porém a FFCL foi estruturada da seguimieao

A estruturagéo geral do ensino, na Faculdade, tesizese pela
divisdo de todas as suas Cadeiras em quatro gr8ulgses, e pela
subdivisdo destas em onze Cursos Ordinarios, astitulados:

Secoes Cursos Ordinarios

(][0 1=T0) [F= VT Filosofia

CIBNCIAS. .. e e Matematica
Fisica
Quimica

Historia Natural
Geografia e Histéria
Ciéncias Sociais

=] £ = (TR Letras Classicas
Letras Neolatinas
Letras Anglo-germéanicas

Pedagogia..................... JER—— Pedagogia
(UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 1951, p. 39)

Os Cursos Ordinarios compfdem-se de duas parte®itperénte
distintas: - uma constituida pelo agrupamento ddeifas peculiares a
cada Curso, seriadas ao longo de trés periodusdetie acordo com o
Regulamento da Faculdade; e outra constituida p@s du trés
Cadeiras ou Cursos, livremente escolhidos pelosoajudentre os
ministrados pela Faculdade, e realizdveis em umoger letivo.
Consequentemente, os Cursos Ordindrios exigiréaree quatro anos
de estudo. (UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 1951, p. 42)

Tal estrutura é fruto do Decreto n° 7.069, de Gkl de 1935, publicado em
1936, que aprova o regulamento da Faculdade deofidp Ciéncias e Letras da

Universidade de S&o Paulo. De acordo com o refat@iyeto, o curso de Ciéncias

19 A secdo de Pedagogia foi acrescida em 1939 palefden® 1.190, de 4 de abril de 1938. Nota ausente
no texto original.
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Sociais esta na se¢do de Ciéncias, na subsecdéragas Sociais e Politicas, composta
pelas seguintes Cadeiras: “12 Cadeira — Sociolpgk® Cadeira — Sociologia II; 32
Cadeira — Economia Politica, Financas e Historsa@autrinas Econbmicas; 42 Cadeira
— Direito Politico; 52 Cadeira — Estatistica” (SRAULO, 1936, p. 7).

Conforme a estruturacdo citada, € possivel concgbera proximidade das
Ciéncias Sociais aos cursos de Matematica, His¢d@Gaografia lhe conferiria ndo so a
capacidade de relaciona-los na mesma secado deidgiémomo também o mutuo
oferecimento de disciplinas, ou seja, as cadeieaslidtoria, Geografia, Economia e
Estatistica ofereceram disciplinas obrigatédrias esiadantes de Ciéncias Sociais, e as
cadeiras de Sociologia, disciplinas aos estudaiisscursos de responsabilidade das
outras cadeiras citadas. Ainda que as cadeirafos8em exclusivamente ligadas a um
determinado curso, elas eram responsaveis porcefefermacao especifica de pelo
menos um curso, por exemplo, as Cadeiras de Gégraim diretamente responsaveis
pelo curso de Geografia.

Ao observar o curso de 1951 (tabela | anexa), ag®imo 0s anteriores,
compreender-se-iam as razdes pelas quais existigadisciplinas: “Complementos de
Matematica”, “Historia da Filosofia”, “Histéria dasDoutrinas Econdmicas”,
“Geografia”, “Estatistica Geral”, “Estatistica Apdida”, “Psicologia Social’ e
“Economia Politica” no bacharelado em Ciéncias &sciNa época, 0 curso contava
com treze disciplinas, sendo oito oferecidas pdeitas peculiares a outros cursos, ou
seja, muitas delas ndo eram oferecidas por cadéiremente ligadas ao curso de
Ciéncias Sociais, como as de Sociologia. Desse nmtn é surpreendente a maneira
como o curriculo estava organizado nas primeirasadis, porque essa estrutura
indicava uma formacao pouco especializada.

A proximidade das cadeiras de Sociologia com asadefa citadas explica a
existéncia de disciplinas peculiares a outros surgbbacharelado em Ciéncias Sociais
desde sua origem. Entretanto, o percurso histaiwocurso de bacharelado gerou
mudancas na quantidade de disciplinas dessa natutezgando atualmente a completa

exclusdo de algumas delas, como sera analisadmgo tlo presente capitulo.

101



3.2 — Mudancas curriculares

A partir da estruturacao inicial do curriculo, copgnde-se como 0s agentes
sociais pensaram a grade curricular, porém ela smjceu alteracbes em razdo das
orientacdes do governo federal.

Os estudos de Popkewitz informam essa discussémjqio

Os diferentes focos curriculares inscrevem profangmdancas nas
formas de pensamento e raciocinio sobre a comumidad eu. A

historicizacdo dos meios pelos quais 0s objetosegi@la (ensino,

aprendizagem, administracdo, curriculo) tém sidamstitmidos e

transformados ao longo do tempo é importante n&magp para uma
compreensdo do passado, mas tem também importanssquéncias
para as discussdes contemporéneas da reforma red0slgpadroes
discursivos da escolarizagdo contemporanea caqaorifsistemas de
regulacdo e poder, através de regras de expresifitvenciacdo. Essas
regras de representacdo ndo podem ser pressupEag$sdm que ser
historicizadas. (POPKEWITZ, 2010, p. 191)

O autor ajuda a compreender que as mudancas dareswsao decorrentes do
processo historico da propria disciplina a parérlegislacdes e novos paradigmas, a
partir da acao de forcas e agentes sociais relevgatra implementacao de alteragoes,
na medida em que se modificam as “formas de pemgamaaciocinio”.

Desse modo, de 1934 a 1936, o curriculo foi ordentde “maneira interna”,
uma vez que as interferéncias externas foram dasiapenas em 1936, quando alguns
decretos comecaram a modificar a estruturacaonédé gigente, como o n° 1190, de 4
de abril de 1936 (UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 1958,16).

O governo federal inicia 0 processo de interfe@ne@xternas quando publica
um decreto que promove mudangas nos cursos. Ensb&t8P tenha inaugurado a
primeira Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letimpais (UNIVERSIDADE DE SAO
PAULO, 1953), a criacdo da Faculdade Nacional deséiia dois anos mais tarde

obrigou as demais Faculdades a seguirem as mesi@aRooes:

Criada a Faculdade Nacional de Filosofia pelo dectd90, de 4 de
abril daquele ang1936], a ela tiveram de adaptar-se todas as outras
Faculdades de Filosofia do pais e, com elas, aesidade de S&o
Paulo.

Dentro do padrdo estabelecido pelo citado decrativersas
modificacbes foram feitas na organizacdo da Fadeldas seccdes de
Filosofia, Ciéncias e Letras foi acrescentada aPddagogia. (...)
Manteve-se a duragcdo de trés anos para 0S CUKEESN,preservou-se
um ano especialmente para a formacéo pedagdégicatatal, portanto,
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de quatro anos. Estabeleceu-se a distingdo emtteatel e licenciado,
destinando-se este titulo apenas para aqueleseglieassem o Curso
de Didatica e aquele para os que apenas fizessrmso fundamental
de trés anos. (UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 195316)

Desse modo, até 1936, a Universidade organizavs [g&yorios cursos, e, a
partir de entdo, as interferéncias externas o@mréanto em ambito federal, como ja
fora discutido, quanto em ambito estadual a pdaiextingdo do Instituto de Educagéao
em 1939.

Se antes os alunos podiam concluir o bachareladotrésn anos, fazendo
simultaneamente a licenciatura a qualquer temps apgdrimeiro ano, com o referido
decreto, ocorreu a separacéo oficial do bacharedadi® licenciatura, acrescendo mais
um ano de formacdo pedagdgica e obrigando o aldamea quatro anos de ensino de
graduacéo para obter os dois diplomas.

Embora a Universidade de S&o Paulo seja anteritagiglacdo federal, a
hierarquia legal definiu as questdes de hegemamiacualar, ou seja, até entdo uma
universidade federal poderia funcionar de acordo ae diretrizes ja estabelecidas pela
USP, se assim desejasse, mas, por uma questaoghiesa(esfera federal sobre a
estadual), imprimiu-se a mudanca, invertendo aéecid, ignorando o acumulo de

experiéncias da USP — primeira universidade doiBras

3.2.1 — Décadas de 1940 e 1950

A mudanca de 1946 foi gerada pelo decreto fedasaim o governo interferiu
na implementacdo do curriculo de maneira presaritporém Buras e Apple analisam
gue nem sempre esse tipo de controle governameatpd de maneira

descontextualizada:

[...] a mediacao revela que, apesar do ‘rigidoroteitdo governo sobre
o curriculo, a implementagdo estava ‘repleta dmeras contradi¢bes e
tensbes que, por sua vez, lancaram as sementesviés#ior do
programa’. De forma clara, o desenvolvimento cutacndo pode ser
compreendido separadamente dos contextos de sugdocade
implementagao. (BURAS; APPLE, 2008, p. 33)

Os autores fornecem elementos para a compreens@oodesso de “revisao

curricular” a partir de legislagdes governament&sibora elas criem decretos com

103



datas definidas, faz-se necessario considerar @egso de “adocdo e implementagédo”

de tais mudancas, como se observa abaixo:

Em 1946, pelo decreto federal n° 9092, passou aldiebe por nova
modificagdo em seus cursos, no sentido de adaptértas
convenientemente aos interesses do ensino e daisgesgentifica,
sendo-lhe acrescentado em todos 0s seus cursosimMaiso de carater
obrigatério e criados os cursos de especializag@&ovigram permitir
aos bacharéis e licenciados um contato maior cdracaldade, em
cursos de natureza optativa, feitos apds a corellizé cursos normais.
Além disso, diversas alteracdes do curriculo escfdeam feitas,
devidamente autorizadas pela Congregacdo e peloseban
Universitario [...]. (UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, BB, p. 21-
22)

Assim, a partir de 1946, surge uma espécie debilezdcdo do curriculo, pois
anteriormente os alunos frequentavam as mesmamlitias, obtendo, portanto, a
mesma formacéo curricular. Em 1946, o 4° ano poigoa disciplinas optativas ou
eletivas, nas quais os alunos se inscrevem de@cord seus interesses.

Até entdo o 4° ano era dirigido a formacédo dosti@ndos, a partir de 1946, ha
a possibilidade de cursar disciplinas optativastaomente com as disciplinas de
licenciatura. De todo modo, ha um incremento culaicporque as disciplinas optativas
sao acrescidas, aumentando o tempo dedicado aarbkato Tais disciplinas optativas
agregavam os créditos necessarios para finalizaurgo, permitindo aos alunos que
realizassem a opcao por algumas delas ao escollenefticas de seu interesse, o que
0s ajudaria a escolher um tipo de especializacée aponclusao da graduacdo, como
indica o decreto.

Se compararmos a grade curricular de 1942 a de, f@téebemos que, neste
altimo ano, h& um numero maior de disciplinas, miglancas se devem as alteracdes
na formacdo pedagogica. Por essa razao, surgirasfoa grade que permitiram a
insercdo de novas disciplinas, inclusive ocupand? ano com as disciplinas livres,
quesito para obtencédo do diploma de bacharel. iRortabserva-se que as mudangas
criadas pela legislacéo federal permitiram quersade bacharelado fosse prolongado,
intensificando a formacgao anteriormente apresentada

Essa condicdo, teoricamente, possibilitou aos aluama formacdo mais
especifica, pois, no momento em que a grade claritai ampliada, a ideia era que as
disciplinas acrescidas ficassem sob a responsatididlas catedras mais ligadas ao
curso. Isso permitiu que o aluno cursasse pelo sméea disciplinas eletivas, se se

considerar que o aluno cursaria pelo menos cirgopdinas semestralmente no 4° ano,
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seguindo o mesmo numero de disciplinas presenteamdmsemestre nos trés primeiros
anos, e nove disciplinas obrigatdrias de outrasxicas ao longo do tempo.

Em um primeiro momento, no ano de implantacdo,entacdo era: “na quarta
série, os alunos optardo, livremente, por duasr@&u d¢adeiras ou cursos, dentre os
ministrados pela Faculdade; quando aprovados tdréido ao diploma de Bacharel”.
(UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 1953, p. 22).

Retomando Buras e Apple (2008, p. 33), “0 desenmw@uto curricular nao
pode ser compreendido separadamente dos contexwmsadadocdo e implementacao”.
Se a ideia do governo federal era ampliar o ensiagpesquisa de uma maneira mais
especifica, tal intento ndo se realizou em raz&ocdotextos de adogdo, pois, naquele
momento, infere-se que as Cadeiras de Sociologiacnaram novas disciplinas, por
isso se abriu a possibilidade ao aluno de escakhdisciplinas existentes, de quaisquer
cadeiras da FFCL.

Embora o decreto indicasse uma espécie de prepam@@ oS cursos de
especializacdo, estes compreendiam disciplina®mies no curso, como “Estatistica”,
nao necessariamente ligada a uma formacdo em &gieiolAntropologia e Ciéncia
Politica, como se compreende atualmente ao serrafédreas especificas das Ciéncias
Sociais. Dessa forma, entendia-se que, em 194éc@oSle Ciéncias era composta por
“Matematica, Fisica, Histéria Natural, Geografia Histéria, Ciéncias Sociais”
(UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 1951, p. 42).

Assim, quando o documento menciona que as disaplaletivas seriam uma
espécie de preparacdo para o curso de especializagendia-se a formacdo em
Ciéncias Sociais de uma maneira mais ampla, a plrtideia de formacdo na Secéao
Ciéncias (UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 1951, p. 39n&o especificamente nas

trés areas que a compdem — Sociologia, Antropol@é&ncia Politica.

3.2.2 — Décadas de 1960 a 1980

Nos anos seguintes, de acordo com a tabela | anexperiodo abordado no
item anterior, as mudancas curriculares se diracén para a ampliacdo do curriculo.
De 1946 a 1958, ocorre um acréscimo de disciplimaem 1965, o curso passa a
concentrar as disciplinas obrigatdrias nos dois@iros anos, deixando o 3° e 0 4° ano

para as disciplinas optativas, as quais os alundsr@am escolher livremente, sendo
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que a maior diferenca com relagéo ao curriculo®s ® que, na década de 1960s
alunos ja poderiam escolher disciplinas das Caglprauliares ao seu curso.

Pensando em termos gerais, observa-se que, em H@@% a introducdo da
disciplina “Métodos e Técnicas de Pesquisa’ nori, & posteriormente, em 1967,
outra disciplina desse caréter foi introduzida -étdtlos e Técnicas de Pesquisa II” —
no 3° ano, sendo a Unica obrigatéria, pois o rastdelas era de livre escolha do
cursista.

A introducéo das duas disciplinas “Métodos e Teéanide Pesquisa” evidencia a
relevancia do carater de pesquisa da instituicicemgora ndo se negue que tal
perspectiva ja estava presente desde o inicio bw @e Ciéncias Sociais, a pesquisa
toma uma posicédo de maior destaque com a introcilgsggas disciplinas.

Nos anos anteriores, a formacdo para a pesquigz€ta estava presente, mas
diluidas em disciplinas como “Estatistica”, poisy €942, o curriculo contava com
“Estatistica Aplicada” e “Complementos de Matenddticalém destas, em 1946,
acrescentou-se “Estatistica Geral” e, em 1960seenta-se “Estatistica Ill”, sendo que
“Estatistica Geral e Estatistica Aplicada” passasaranomeadas de “Estatistica | e II”.

A partir da introducéo das disciplinas de “Méto@osécnicas de Pesquisa” em
1965, as disciplinas anteriores “Complementos deeiMatica” e “Estatistica | e 11" séo
retiradas do curriculo. Desse modo, € possiveiafirque a ampliacdo do curriculo
demonstrou relevante investimento na formacaounstntal para a pesquisa, pois, de
1942 a 1960, observa-se o incremento de duas pataogdisciplinas, propor¢cdo so
superada em 1976 com a insercdo de “Métodos e deacrde Pesquisa llI” e
“Introducdo a Probabilidade e Estatistica II”, iat@ndo cinco disciplinas obrigatorias
direcionadas para a referida formacéo — “Métoddga@icas de Pesquisa |, Il e llI" e
“Introducédo a Probabilidade e Estatistica | e II”.

A partir disso, observa-se uma espécie de buseaepgpkcificidade no curriculo,
uma vez que a introducdo das disciplinas citadasateragcdo do nome de outras ja
existentes, como de “Estatistica” para “Introdug@d@robabilidade e Estatistica | e 11",
mudam a perspectiva educacional de um ensino datecamtrodutorio e néo

aprofundado para um mais especifico. Desse modogmdaturas mais especificas

1 A partir da década de 1960, ocorre o oferecimertmovas disciplinas, estas ndo entraram na tabela
elaborada para evitar a perda do foco de uma di&ouwais geral, uma vez que as disciplinas opsativa
sdo bastante inconstantes por dependerem da didjatatie do docente responsavel por sua elabomcao
credenciamento.
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demonstram uma formacdo mais objetiva em razdondargdo de uma ordem
determinada pelos nimeros que acompanham as gliasipindicando uma sequéncia
que gera a necessidade de pré-requisitos — esamdesores —, em outras palavras, as
disciplinas Sociologia 1, Sociologia Il, Sociologifl e Sociologia IV, e outras
organizadas da mesma maneira, indicam a necesdigadarsa-las sequencialmente,
uma vez que cada uma delas exige a realizacdotedoarAlém disso, é necessério
salientar que o aumento do numero de disciplinagliande forma consideravel os
estudos empreendidos a cada tematica, possivelneemteazdo da necessidade de
aprofundar as tematicas, tornando-as mais esmifiessa questdo é mais bem
observada a partir de 1976, quando a maior pastelideiplinas muda de nomenclatura,
por exemplo, “Geografia” muda para “Geografia HumaGeral e do Brasil’, isso
trouxe uma espécie de determinacdo aos estudas, giantes era possivel estudar
alguns aspectos em detrimento de outros, a patli9d6, faz-se necessario estudar na
mesma disciplina as tematicas presentes no tiquie, embora genéricas, se colocam
como simultaneas, porque teoricamente o docentgoderia selecionar apenas uma
delas, pois precisava abranger as trés. Diferemiemela disciplina “Historia
Econbmica, Politica e Social, Geral e do Brasilie mdo permite qualquer tipo de
estudo aprofundado ao se pensar em atender odéuisciplina, nesse caso a ideia de
especializacdo ou de algum tipo de direcionamemt@tse um engodo.

Se, em 1946, observam-se cinco disciplinas no 4% am 1976, a partir da
ampliacdo de créditos, verificava-se a existéneigpelo menos dez disciplinas, sendo
cinco por semestre, lembrando que o 3° ano comt@awatrés disciplinas obrigatérias e
0 4° ano com duas.

Assim, observa-se o0 incremento curricular, pois,1®#6, o curriculo contava
com quatorze disciplinas obrigatorias em um cuestrés anos e, em 1976, havia vinte
quatro disciplinas obrigatérias e no minimo novéatipas. Desse modo, de quatorze
disciplinas em 1946, o curriculo passou a contan tinta e quatro em 1976, quase
triplicando em trinta anos com o acréscimo de maisano (4°) no bacharelado.

Além disso, a insercao de disciplinas obrigatanas8° e 4° ano muda um pouco
o caréter de livre escolha dos estudantes, conmiacesde 1946, tornando a formacao
curricular dos bacharéis mais proxima uma das sueabora o oferecimento de
disciplinas optativas tenha crescido consideraveienentre 1965 a 1980, a introducao
de disciplinas obrigatérias nos anos finais do @udéminui a possibilidade de

diversificagao da formagéo curricular entre osdettes.
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Assim, observa-se que o curso de Ciéncias Soaaise modificando ao longo

do tempo de maneira a seguir algumas tendénciasuwares, como Young analisa:

Nos anos de 1970, [...] a idéia de que o papelgrdial das escolas nas
sociedades capitalistas era o de ensinar a cladsdhadora qual era o
seu lugar era amplamente aceita no campo da sgicialie@ educacao
(Althusser, 1971; Bowles & Gintis, 1976; Willis, 28). [...] Nos anos
de 1980 e 1990, essa andlise se estendia partese aesubordinagéo
de mulheres e minorias étnicas e outras. (YOUNGY7 2p. 1288-1289)

Para Young, a partir da década de 1970, a entradaluhos das classes
trabalhadoras orientou os objetivos do curricuemtie 0s quais “o de ensinar a classe
trabalhadora qual era o seu lugar’. Ao analisareagentas das disciplinas do
bacharelado em Ciéncias Sociais, ndo é possivebmer nem discordar de Young,
uma vez que elas ndo fornecem elementos suficipatasanalises desse tipo, mas ha a
possibilidade de avaliar a entrada desses alunosrso.

Para tanto, recorre-se ao perfil socioeconémicoindgessantes, matriculados
apos a Ultima chamada em Ciéncias Humanas e Fidodef1980, pois a FUVEST

(Fundacéao Universitaria para o Vestibular) divudgadados a partir do ano citado.

FUVEST 1980

Questionario de Avaliagao Socio-Economica - Matriculados
Carreira 735-CIENCIAS HUMANAS E FILOSOFIA
11. Renda Familiar mensal
7 [0.9%] 1.ate CrE5.000,00
25 [4.7%] 082 de 5.001,00 3 10.000,00

105 [14.1%] £ = ~ i3 .de10.001,00a 1500000
108 p46%] O {4 de 15.001,00a 20.000,00
100 [13.4%] 0 15, de 20.001,00 & 25.000,00
103 [13.8%] I I6. de 26 001,00 a 35.000,00
115 [15.4%)] i7.de 35.001,00 2 50.000,00
83 1.1%] 18 i8. de 50.0071,00a 70.000,00

g7 [11.6%] 19 acima de 70.000,00

ERPBE-FLIWVEST Do total de 8158 Candidatos, 744 (91.2%) responderam a guestio.

Cligue sgui para ver s listas complets de perguntss.

MNova Estatistica:
Carreira | 735-CIENCIAS HUMAMAS E FILOSOFIA |=] | Executar |

Questdo | 11. Renda Familiar mensal E
Grupo | Matriculados apos ultima chamada El

Com base no valor do salario minimo nessa data:
| Maio de 1986° | Cr$ | 4.149,60 |

12 FUNDACAO UNIVERSITARIA PARA O VESTIBULAR. Questionario de avaliacdo sécio-
econbmica - matriculados Tabela. Disponivel em:;
http://www.fuvest.br/estat/perfilingressantes. htam@fuv=2012 Acesso em 1 set. 2012.

108



Ao observar o agrupamento das faixas salarians;ste que 15,4% apresentam
valores entre 35.001,00 e 50.000,00, o que repmese® a 12 salarios minimos, mas,
ao agrupar os dados, vé-se que 61,5% dos alunosutedos tinham renda familiar
abaixo de 12 salarios minimos. Entretanto, esse plagtisa ser associado a outros para
se compreender a maneira como as analises de Y@0O@Qy) aproximam-se das
condicBes dos alunos ingressantes na referida clat@, por exemplo, o nimero de

pessoas que compde a familia e depende dessa renda:

casum
. FUVEST 1980

Questionario de Avaliagao Socio-Economica - Matriculados
Carreira 735-CIENCIAS HUMANAS E FILOSOFIA

g 9. Incluindo voce, de quantas pessoas se compoe sua familia?
30.3%. 1
50 [6.5%] 122
81 foE%] s 2
181 [22.8%) Ty 4
218 [28.6%)] 5.5
114 [15%] G 6
sa(7.7%) 7. 7
35 [4.6%] Ma. 2
19[2.5%] 9.9

CPOFLUYVEST Do total de 815 Candidatos, 760 (93 2%) responderam a guestio.

Cligue agui para ver a lista completa de perguntas.

Nova Estatistica:
Carreira | 735-CIENCIAS HUMANAS E FILOSOFIA El | Executar |

Questdo 9. Incluindo voce, de guantas pessoas se compoe sua familia? |L|

Grupo | Matriculados apos ultima chamada E

De acordo com os dados da tabela, a maior concéntde matriculas refere-se
as familias compostas por cinco pessoas (28,6énéando com a maior representacao
da tabela anterior (faixa salarial de 61,5%), ob$&muma média de 2,4 salarios
minimos por pessoa ho maximo. Se associarmos ass daldserva-se que 69,8% dos
ingressantes compdem familias de até cinco pessasientadas por até 2,4 salarios.

Desse modo, os dados confirmam as analises degY(@07) de que, a partir
da década de 1970, segundo os dados do iniciotstanar década (1980), as classes
trabalhadoras comecaram a se inserir nas instasiiglie educacdo universitaria de

13 MOREIRA, E. N. Valores do salario minimo desde msiitucionalizacdo até o dia de hoje. Tabela.
Disponivel em: http://www.gazetadeitauna.com.br/valores_do_salafmioimo_desde_.htmAcesso em
7 set. 2012.
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maneira mais marcante. Assim, o perfil dos alungseissantes no curso de Ciéncias
Sociais muda consideravelmente, pois, nas primdi#gaadas do curso, os alunos eram
membros da elite paulistana, diferentemente daadagcde 1970 e 1980. Entretanto,
reconhece-se que estatisticamente os alunos iagtessndo eram de classes baixas,
mas € possivel considera-los de classes trabalsdmois, levando em conta o valor de
salarios per capita citado, nao é plausivel guepegessem a elite.

Young (2007) ndo € o unico a considerar essa @megbis Goodson concorda

que:

[...] o periodo da década de 60 e do inicio da dkae 70 foi um

periodo de inovacdo social em grande parte do maaidiental. Nesse
periodo existiram miss6es e movimentos sociais objetivo era a

justica social e a incluséo social. Essas missdesses movimentos
levaram a experimentos pedagdgicos e escolaress sguie tentavam
ampliar a inclusdo social. Ao cobrir algumas despasagogias
alternativas, meu objetivo ndo foi argumentar gas &rneciam uma
resposta para o projeto perenemente elusivo dasihe$ sociais, mas
sim para delinear os propésitos, pedagogias ecpgatque foram
desenvolvidas como parte desse movimento soci@O@SON, 2008,

p. 15)

Embora a grade curricular do curso de bachareladatenha vivido mudancas
que atendessem a inclusdo social da maneira deporitGoodson (2008), vé-se que a
entrada das disciplinas optativas “Sociologia dadagdo” em 1971 e “Educacéo e
Ideologia” em 1975 contribuiram para delinear agpsitos desse movimento social de
inclusédo das classes trabalhadoras, porque amir@scseviam na ideia de estudos com
vistas a compreensdo de demandas sociais. Issdeheado pelo conteudo “educacéo,
estratificacdo e mobilidade social”, presente nang@ra ementa da disciplina
“Sociologia da Educacdo” (UNIVERSIDADE DE SAO PAULO971), e pelo
conteudo “o significado politico e ideologico dauedicdo: educacdo e hegemonia”,
presente na ementa de 1981 da disciplina “Educadéeologia” (UNIVERSIDADE
DE SAO PAULO, 1981).

Desse modo, a inser¢do das classes populare® heuits mais pela inclusao de
disciplinas optativas que discutiam tematicas refexlas a democratizacdo do ensino
do que mudancas curriculares que atendessem apmoosnientes dessas classes
sociais, uma vez que a disciplina “Educacédo e dipal tem como problematica

central a crise do tema da educacdo na Sociologse que se revela pelo impasse
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tedrico criado pela “crise da escola’ para a Soga da Educacdo”
(UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 1975).

Sob esta perspectiva, pensava-se que a escolaganassas nao atendia aos
propoésitos educacionais a contento, por isso nofeedle “crise” essa questdo, como

observa Cordeiro quando se refere ao ensino sineata

O ensino simultaneo hoje em dia parece estar esa oti, pelo menos,
tem recebido muitas criticas. No entanto, quando cf@ado, ele
apareceu como a solucdo didatica para criar um lmadie escola
tendencialmente aberto as massas. O ensino simolt$® baseia na
ideia de que um professor pode ensinar 0 mesmamtassad Mesmo
tempo, a todos os alunos, desde que utilize osdogtinstrumentos e
procedimentos adequados e desde que o0s alunosmtesido
selecionados adequadamente, de modo a comporenmupm @ Mais
homogéneo possivel. (CORDEIRO, 2012, p. 46)

Embora Cordeiro avalie que o ensino simultdneogaasstar em crise, essa
ideia existe desde a década de 1970 a partir degso de democratizacdo da educacao
basica; ainda que nado seja explicito na ementasdglkiha “Educacao e Ideologia” que
esse processo tenha gerado a “crise da escolassivpl inferi-la quando, em 1981, o
tema “educacédo e hegemonia”’ € mencionado, porisstrada das massas acaba com a
hegemonia do sistema educacional, na medida ensejt@na necessario estabelecer
parametros educacionais diversos dos anteriorédeia de que “um professor pode
ensinar 0 mesmo assunto, a0 mesmo tempo, a todalsiross, [...] um grupo o mais
homogéneo possivel” se esgotou em razdo de demaswidais e educacionais

(objetivos e orientacdes) bastante diferentes englige e as classes trabalhadoras.

3.2.3 — Década de 1990 até o ano 2011

De acordo com a tabela |, as alteracdes curricutaaizadas de 1990 a 2011 se
referem a uma espécie de centralizacdo de formagéseja, observa-se a eliminacao
de disciplinas obrigatérias fora da unidade deemnigdo bacharelado em Ciéncias
Sociais.

Na década de 1990, o aluno do 1° ano vivia umaglarem busca dos locais
onde eram ministradas suas disciplinas, pois, jA°ngemestre, era obrigado a cursar

“Nocbes de Estatistica”, que era realizada em drearsada (agora denominada)
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Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humakr&t GH), cabendo ao aluno o
desafio de conhecer o campus universitario parantrar o Instituto de Matematica e
Estatistica (IME). No 2° semestre do primeiro drayvia o desafio de buscar as aulas
de “Teoria Econdémica I”, ministrada pela Faculda#e Economia e Administracao
(FEA), portantotambém fora da unidade de origem. Nessa perspgectighuno do 1°
ano era obrigado a percorrer trés diferentes latmigula, sendo que a Faculdade onde
ingressou ainda |lhe era desconhecida.

Embora a realizacdo dos cursos em outras unidajeepasitiva para o cultivo
do espirito universitario, porque o aluno nao pemca isolado na faculdade
responsavel por seu curso, a formacdo torna-se snespecifica, retomando a
perspectiva verificada no inicio do curso quandoaaieiras de outros cursos ofereciam
disciplinas, pois se contava com nove disciplinasodtras catedras e, na década de
1990, o numero cai para seis disciplinas externas.

Essa realidade retorna no 3° ano, na décadafe d8m as disciplinas “Teoria
Econbmica II” e “Histéria Econdmica, Politica e #&dcGeral e do Brasil”, ministradas
aos alunos do 5° semestre, e “Geografia HumanaorORtca”, aos do 6° semestre.
Lembrando que todas as disciplinas citadas erangatbrias para os estudantes de
Ciéncias Sociais, essa questao relaciona-se a@dicde®ferecidos aos estudantes
universitarios, pois o fato de o aluno ser obrigadmscar um local de aula fora de sua
unidade torna o entrosamento discente e docenteasparso, na medida em que estao
‘em jogo’' as relagOes estabelecidas no interiorcdiso, porque o aluno demora a
conhecer os professores que circulam por sua fadelde origem, relacionando-se com
professores de outras unidades com os quais diotle mantera contato ao longo do
bacharelado.

Essa condicdo nao interfere nas taxas de evaeéfgrime andlise de Villas

Boas:

Cruzando dados sobre o abandono do curso com asngasl
curriculares, ao longo de um periodo de cinquents §1939-1988),
verificou-se que a evasao permanece alta, em der&d%, enquanto
os curriculos acumulam cada vez mais matériasceptimas. (VILLAS
BOAS, 2003, p. 45)
A autora salienta que a taxa de abandono do cuéi®o én alterada pelo
incremento de disciplinas no curriculo, mas podergmlificada a partir dos Programas

de Iniciacdo Cientifica, conforme indica sua pesguiNesse sentido, o fato de os
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estudantes de 1° ano ficarem grande parte de sgotéora da unidade de origem
dificulta sua entrada em tais programas.

[...] a oportunidade de ter uma bolsa de estudea dargem para que
pudessem se dedicar ao curso [...] e, consequemtemée academia.
Possibilitava a aquisicdo de livros necessariosradcdo, facilitava o
convivio no meio académico, criava um intercambéom aumentando
0 numero de contato com profissionais da area, ipedn também
maior participacdao em eventos e apresentacao lokdtcs em jornadas
e reunides cientificas e trabalho de campo. (VILLBRSAS, 2003, p.
59-60)

Segundo a autora, a bolsa de estudos fornecida petmgramas de Iniciacao
Cientifica permite aos estudantes maior dedicagdiocrso quando afirma que
“facilitava o convivio no meio académico, criava intercambio maior, aumentando o
namero de contato com profissionais da area”. Eeadicao dificilmente poderia ser
oferecida aos estudantes de 1° ano do curso dadJ§f, acrescido pelo adiamento de
uma formacgéo especifica em razdo das disciplinasstradas por outras unidades,
poderia provocar uma perda de interesse pelo curso.

Ao se pensar nos alunos provenientes de ambiesepauco capital cultural, a

situacao se agrava, como discute Young:

O sucesso dos alunos depende altamente da cultei@les trazem para
a escola. Culturas de elite que sdo menos respéis exigéncias
materiais da vida sdo, ndo surpreendentementep maiis congruentes
com a aquisicdo de conhecimento, independente d&xto, que
culturas desfavorecidas e subordinadas. (YOUNG/,2001296-1297)

As culturas de elite possibilitam aos alunos cabeli¢csociais mais favoraveis
para acompanhar o curso e a obtencdo de desempestaares satisfatérios por
viverem em ambientes propicios ao conhecimenta,esgjrazdo do acesso a diferentes
bens culturais — livros, museus e outros —, sejaspproprios habitos de estudo
cultivados e partilhados pela familia — momentosageisicdo de conhecimento pelo
dialogo sobre noticias ou ocasifes de leituras adittradas —, especialmente quando
se analisa as exigéncias de estudo dos alunos daol°recém-egressos do ensino
médio.

Por essas razdes, na ultima reformulacdo do destiéncias Sociais, realizada
na primeira década do século XXI, o estudante sgunta as aulas de “Noc¢des de

Estatistica” no 2° ano, e as disciplinas de “Mésoeld écnicas de Pesquisa | e II” foram
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deslocadas para o 1° ano, mantendo os alunos sagtes todos os dias na propria
unidade, diferentemente do que ocorreu nas déead@sores.

Além disso, suprimiram-se as disciplinas de “Hist@condmica, Politica e
Social, Geral e do Brasil”, “Geografia Humana, Gerado Brasil” e “Introducéo a
Economia | e II", sendo que as duas ultimas forabsttuidas por “Fundamentos de
Economia para Ciéncias Sociais” e pela obrigatadedde cursar mais uma disciplina
na Faculdade de Economia e Administracdo (FEAXe&sais disciplinas citadas foram
excluidas da grade curricular, reduzindo a necadsidle o aluno se deslocar de sua
unidade e propiciando o fortalecimento de lagcogasodentro do curso de origem.

Essas mudancas auxiliam os alunos de classes desfalas. De acordo com
Young (2007, p. 1297), “Para criancas de laresagesécidos, a participacao ativa na
escola pode ser a Unica oportunidade de adquirb@mhecimento poderoso e serem
capazes de caminhar, ao menos intelectualmenta, gd@m de suas circunstancias
locais e particulares”. Em culturas desfavorecidapgra-se que o aluno obtenha acesso
a bens culturais a partir das instituicdes de engtmbora Young esteja se referindo a
educacao basica, é possivel estabelecer as meslagSes empreendidas pelo autor
guando se analisa 0 ensino superior, pois 0 alenolakses sociais desfavorecidas é
egresso do ensino médio, que, possivelmente, ndcaftaz de oferecer os bens
culturais de maneira a minimizar essa condicdo.inmsgsse estudante chega a
universidade em desvantagem cultural.

Para tanto, Young (2007) acredita ser necessaiap ambientes propicios a
valorizagdo e ao compartilhamento cultural, na oeedém que, se a familia néo
consegue oferecer “conhecimento poderoso”, ao megmude ratificar aqueles
disponibilizados pelas instituicbes de ensino,na fie reconhecer a necessidade de

conhecer para além das circunstancias locais.

3.3 — Conhecimento especializado

Em 1976, de acordo com a tabela |, hA um aumegmifisativo no nimero das

disciplinas obrigatérias, conforme analises antesio

O Parecer 85/70 ressalvou a necessidade de se awitgpossivel
enrijecimento do curriculo minimo. Este entendidmno “a matéria-
prima a ser trabalhada pelo estabelecimento naiaeyggio do curriculo
do curso, podendo ser complementado com outrasiasap@ara atender
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a exigéncias de sua programacao especifica, aigrétadies regionais e
a diferencas individuais dos alunos”. Nesse sentidmplementacao
deveria “obedecer aos principios de flexibilidadmlriedade e guardar
relacdo com a natureza e objetivos do curso, elatae os curriculos
enciclopédicos”. (NUNES, 2012, p. 485)

Nesse periodo, experimenta-se um processo de a&egdo curricular com
vistas a uma flexibilizacdo, escapando da idei&cdeiculo minimo” e de “curriculos

enciclopédicos”. A partir do referido decreto eodéras legislacdes, concebe-se que:

O novo curriculo apenas acrescentava outras nmatégaelas que

vinham sendo ministradas, desdobrando-as e aungentanimero de

disciplinas. Se, de um lado, o desdobramento da&érias evidenciava

que a sociologia, a antropologia e a ciéncia palisie especializavam e
se expandiam, de outro lado, mostrava que o clorgrguia a légica

de acumulacéo (cf. Villas Bbdas, 1995), reunindonimero cada vez

maior de disciplinas, ordenadas do geral ao pédaticsgem que sua
estrutura fosse efetivamente modificada. (VILLAS/AR) 2003, p. 54)

Segundo as andlises de Villas Bbas sobre a Uniaelsi Federal do Rio de
Janeiro, é possivel afirmar que, quanto as esawsiteurriculares, a UFRJ guarda
semelhangcas com as da USP, porque o aumento cignidi de disciplinas seguiu a
“l6gica de acumulacéo”, na qual as mudancas cuares referem-se principalmente ao
desdobramento das disciplinas ja existentes, coma wndenacdo “do geral ao
particular”, sem que a estrutura do curriculo “éosfetivamente modificada”.

Seguindo os estudos sobre curriculo de Young (3QI7295), analisa-se que “0
conhecimento poderoso nas sociedades moderjas fada vez mais, o conhecimento
especializado”, principalmente ao se observar aima@oomo o bacharelado segue essa
tendéncia.

O curriculo de 1942 apresentava disciplinas com esoimastante genéricos,
como “Geografia”’, mas em 1946 ela se torna “Geagrdimana” e em 1976 sofre
nova mudanca, sendo nomeada de “Geografia Humaeaal & do Brasil” —
nomenclatura mantida até 2011, quando deixa deitsela na grade curricular. Essa
condi¢cdo pode ser observada em todo o curriculs, godisciplinas sdo inseridas em
busca de ampliagdo da formacéo e esta vai se twrcada vez mais especializada.

Tal especializacdo ndo ocorre somente nas disagplobrigatorias, porque, a
partir de 1946, quando o curso recebe mais umanugiativa ofereceu possibilidade

de o aluno escolher disciplinas de seu interessa €ada nova disciplina optativa
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oferecida pelo curso, abre-se a possibilidade @adesuma especializacdo, mas de
diversificacao curricular.

Desde a década de 1960, o aluno pode optar p@pseializar em um assunto
ao buscar disciplinas ligadas a um determinado ,tesomo também pode cursar

disciplinas de Sociologia, Ciéncia Politica ou Aptrlogia. Como se observa:

A lei 5.540/68 [..] em sua alinea f, definiu, comona das
caracteristicas pelas quais seriam organizadas nagrsidades, a
“flexibilizacdo de métodos e critérios, com vistas diferencas
individuais dos alunos, as peculiaridades regioraés possibilidades
de combinacdo dos conhecimentos para novos curposgeamas de
pesquisa”’. Essa preocupacdo com flexibilidade deidmamento das
instituicbes geraria uma Indicagdo e um Pareceresasistema de
créditos e matricula por disciplinas, ambos de na&iadl971, onde a
guestdo da definicdo da duracdo da hora seria eméitada como
assunto relevante. (NUNES, 2012, p. 483)

Dessa forma, a formagédo se torna cada vez maisiakpsda e cada aluno, de
acordo com suas opc¢Oes, obtém formacdo bastargesifisada de seus colegas que
fizeram outras opc¢oes, atendendo “as diferencagdinchis dos alunos”.

Assim, o curso de bacharelado em Ciéncias Soca@isfoge das tendéncias
curriculares das sociedades modernas que buscarhecilmento poderoso”, que é cada

vez mais especializado.

[...] As questBes centrais sobre o curriculo ereséio:

(a) as diferengas entre formas de conhecimentociedipado e as
relacbes entre elas;

(b) como esse conhecimento especializado difereodbecimento que
as pessoas adquirem no seu cotidiano;

(c) como o conhecimento especializado e o cotidisaaelacionam
entre si e

(d) como o conhecimento especializado é tratado temmos

pedagdgicos. Em outras palavras, como ele é oagmiao longo do
tempo, selecionado e sequenciado para diferentgmgrde alunos.
(YOUNG, 2007, p. 1296)

A partir dessas discussoes, a questao da espac@iadquire relevancia nas
andlises curriculares. Conforme salienta Young T20€abe analisar as diferencas entre
0 conhecimento especializado e as relacbes eneg @orque no curso ha a
possibilidade de varios tipos de especializacadradelo bacharelado, mas é necessario
guestionar o0 modo como as disciplinas especialzaiEogam entre si e a maneira

como elas integram a formacao do aluno, na meaidgue “diferem do conhecimento
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gue as pessoas adquirem no seu cotidiano”, confatma ideia de que o conhecimento
esta exclusivamente na Universidade.

Young (2007) propde a analise a respeito da #tjéo entre esse conhecimento
especializado e o cotidiano. Ao pensar nas Ciérigoagis, a relacdo ocorre a partir da
andlise do cotidiano para a elaboracdo desse domdr@o, porém a situagcdo nem
sempre ocorre dessa forma, pois, pensando naaoseecdisciplinas como “Sociologia
da Educacao” e “Educacao e Ideologia”, concebetse elas proporiam leituras da
realidade, como sugerem os contetdos dessas bliasipjue serdo analisados adiante.

Ao comparar os curriculos da licenciatura e ddaeelado, observa-se que, em
1937 — momento em que se localiza o primeiro auloide licenciatura —, ndo existiam
disciplinas que tratassem sobre temas educacimmaisacharelado. O periodo mais
fértil a questdo educacional no curriculo de bahdo foi entre 1975 e 1985, quando
as duas disciplinas sobre o tema estavam dispsnaas cursistas: “Sociologia da
Educacado” foi implantada em 1971 e esta presestda@e; “Educacdo e ldeologia”
vigorou no curriculo apenas por dez anos — de H9¥885. As duas disciplinas seréo

analisadas de maneira mais detalhada nos proxteresdeste capitulo.

3.4 — Sociologia da Educacao

De acordo com a tabela Il anexa, o inicio da gls@ Sociologia da Educacéo
foi em 1971, e sua ementa persiste até os diass ataabase de dados digital da
Universidade de Sao Paulo, chamada “JupiterWebduafos alunos da graduacéo tém
acesso aos dados de todas as disciplinas. Netsmai® aluno faz consultas sobre as
disciplinas — ementas, oferecimento, horarios eculec responséavel — e realiza sua
matricula semestralmente.

Ao longo desses quarenta anos de existéncia dgpldia, ela sofreu algumas
modificacdes.

A disciplina sempre foi ministrada pelo Departatbede Sociologia, fato
confirmado por sua sigla, que, de 1971 a 1989F&fx 614 e, a partir de 1990, foi
substituida pela sigla FLS 602.

Ao pensar nessa disciplina, retoma-se a anali¥®deg:

Por varias razfes diferentes, a questdo do conbetine o papel das
escolas na sua aquisi¢cao tém sido negligenciadts par aqueles que
tomam decisées no campo politico, quanto pelos ursdpres

117



educacionais, especialmente 0s socidlogos da ddlucdéara os
primeiros, uma énfase na aquisicdo do conhecimeéiterge dos
propésitos mais instrumentais que tém cada vez rap@o dos
governos. Para muitos pesquisadores educacionaia, &nfase no
conhecimento mascara 0 ponto até o qual os detsntwo poder
definem o que conta como conhecimento. (YOUNG, 2@071288-
1289)

Como afirma Young, “a questdo do conhecimento ajmel da educagéo” foi
negligenciada por sociélogos da educacao. Ao pers&F-CL, ndo é possivel nomear
seus docentes como socidlogos da educacgdo, porglisciglina surge com uma
preocupacéao direta com o papel da escola na agoidig conhecimento e a partir dos
estudos de uma instituicdo social sem suas patidables educacionais.

Ao observar os conteudos tratados e o foco d#ptiisx, tem-se: “considerar-se-

4 a educacdo como processo social e as instituigdesacionais como parte de
sistemas sociais mais abrangentes”, acrescentargl@ greocupacdo fundamental da
disciplina seria relacionar a escola com os “fa@edgenos, encontrados na sociedade
mais ampla” (UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 1971).

Nao se discutem as questdes propostas por Youry)(2Que estariam mais
ligadas as especificidades das questdes currisur@os propositos da escola; essa
situacao existe desde a criacdo da disciplina effh && 1985.

Diante disso, é pertinente discutir a questaoqstappor Young:

[...] “Para que servem as escolas?” é que elascitapaou podem
capacitar jovens a adquirir o conhecimento quea pamaioria deles,
nao pode ser adquirido em casa ou em sua comunielgadga adultos,
em seus locais de trabalho. (YOUNG, 2007, p. 1294)

Essa questdo proposta por Young nao é percebidenmartas da Sociologia da
Educacao; pelo contrario, quando no contetdo aparexstudo dos fatores exdégenos a
escola, percebe-se a fuga da discussdo sobre etivobjescolares. E, em 1986, é
possivel confirmar essa ideia no momento em qugesaitematica “Educacao fora da
escola”, fugindo da discusséo sobre a funcédo dalaescdos motivos pelos quais ela
possui relevancia social. Embora em 1986 tambéabservem tematicas mais ligadas
a “producdo de conhecimentos sobre a educacédo asil’BlUNIVERSIDADE DE
SAO PAULO, 1986).

Nesse sentido, as discussfes de Young ajudam @eender a importancia dos

estudos a respeito dos contextos escolares:
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O curriculo tem que levar em consideracdo o confeuo local e
cotidiano que os alunos trazem para a escola, 8% @nhecimento
nunca poderd ser uma base para o curriculo. A testrudo
conhecimento local € planejada para relacionarese @ particular e
nao pode fornecer a base para quaisquer principéogralizaveis.
Fornecer acesso a tais principios é uma das paisaipzées pelas quais
todos os paises tém escolas. (YOUNG, 2007, p. 1299)

Ao retomar as andlises de Young, é possivel entersdescolhas curriculares da
referida disciplina quando se observam as emertd®9dl e 1973, ao propor “a escola
como grupo social; valores e climas estudantis” [(BRSIDADE DE SAO PAULO,
1971 e 1973). A proposicdo desses temas foge dpgqmiva de Young quando este
discute que “o curriculo tem que levar em consighwsao conhecimento local e
cotidiano que os alunos trazem para a escola”.

Embora a disciplina proponha o estudo da escaj@asrio instituicdo social,
assim como o estudo dos valores e climas estudastses temas sdo analisados sob
uma perspectiva generalizante, por ndo considsré&dpecificamente a partir de uma
comunidade escolar, por exemplo.

Ainda sobre essa questdo, Young (2007) salienta “questrutura local é
planejada para relacionar-se com o particular epo@le fornecer a base para quaisquer
principios generalizaveis”, e isso difere bastalateestrutura curricular da disciplina ao
longo de sua existéncia, pois “a perspectiva sg&sanacro do que microsocioldgica”
(UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 1971) e acrescenta-seeq‘as situacdes
propriamente escolares e a dinamica interna ddaesoastituirdo objeto de atencéao,
mas a preocupacao fundamental em seu estudo s@earelaciona-las com fatores
exdgenos” (UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 1971), numaergpectiva
generalizante, divergindo assim das andlises deny.od ementa citada ndo sofre
alteracOes até 1975, desse modo, essa tendénaraatecistica do inicio da disciplina
Nos primeiros quatro anos.

Quanto as referéncias bibliogréficas, ressaltafeet@ influéncia estrangeira em
grande parte dela, pois ha apenas um artigo de brdsileiro — Luiz Pereira. Essas
referéncias dialogam com os conteldos e prograpms,ndo se notam discussdes
sobre a educacédo brasileira. As tematicas concesgeana instituicdo escolar e no
sistema educacional, por isso cabe assinalar arfammia dada aos periédicos,
especialmente quando se observa a citagdo de ésdatigos das revistas da América
Latina, a educacional de Harvard e a Francesa del8gia. Ainda que o Brasil faca

parte da América Latina, o sistema educacional ilbhas revela diferencas/
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particularidades com relacdo aos demais paisesgparaeja relevante estudar “todas”
as suas publicacdes, sem estabelecimento de gemisgterios que definam uma
escolha de artigos.

Em 1974, verifica-se a insercdo de referénciasidgitdficas de autores
brasileiros com a particularidade do uso de dusddiqgagcdes de docentes da disciplina.
Embora as tematicas sejam bastante diferentessdipltia “Educacéo e Ideologia”,
ocorre convergéncia nas referéncias bibliografezas1976, porque trés autores sédo 0s
mesmos — Althusser, Bourdieu e Pereira.

Em 1986, surge uma énfase maior nas tematicasldimasj discutindo-se a
cultura escolar e a educacéo fora da escola e lnende-se a instituicdo escolar de
maneira diferente do inicio da disciplina. Em 1988ando esse curriculo muda
novamente, assume-se uma perspectiva ainda mais dwque anteriormente.

Em 1987, constata-se uma mudancga brusca no congeda® autores, inclusive
mostrando uma articulagdo antes néo verificada es amteriores —, indicando 0s
assuntos discutidos a cada leitura, ou seja, gacitde cada obra esta ligada a uma
discusséo especifica (tema) proposta pela disaiptiommo, por exemplo, “Hegemonia e
educacdo (Gramsci)” ou “Educacéo e Narcisismo (dgt/NIVERSIDADE DE SAO
PAULO, 1987). Essa configuracdo se manteve até.1990

Em 2000, a disciplina experimenta novas mudanchsrtando o foco da
instituicdo escolar para a universitaria, espeaifiente nos estudos sobre a necessidade
da autonomia no trabalho intelectual. Dessa fowoasidera-se 2000 como o ano de
mudanca de expectativa dos estudos por se tranafeiiscussdo da educacdo basica
para o ensino universitario.

Em 2002, observa-se um trabalho mais especificodquaté o nome da
disciplina — “Sociologia da Educac&o: fundamentésrale Durkheim” — é modificado,
seguindo tendéncias curriculares de especializagiis,os estudos centram-se em um
anico autor (Durkheim).

Cabe lembrar que a reforma curricular de 2006 ektabu uma primeira
tentativa de aproximacao entre a licenciatura aahérelado, pois a referida disciplina
permanece como optativa no curso de bacharelads,smdorna obrigatdria para o
inicio da licenciatura, sendo pré-requisito par@ qulicenciando curse as demais
disciplinas na Faculdade de Educacdo. Entretandm ®e verificam quaisquer
modificacbes em profundidade que visem atender ésessidades dessa nova

configuracao curricular.
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Em 2011, priorizou-se a “educacdo cientifica, d#&ne controle técnico,
socializacdo, racionalizacdo e democracia” (UNIVERSDE DE SAO PAULO,
2011), sugerindo temas bastante amplos que naoitperncaracterizar o foco nos
estudos educacionais como nos anos anterioreqedejastudo a partir das instituicdes
tanto da educacdo basica quanto do ensino supssgf,pelo estudo das relagbes
sociais de seus agentes.

Desse modo, o curriculo de 2011 possibilita a @x@a de diversos tipos de
curso por oferecer conteddos muito amplos e um ruregtenso de referéncias
bibliograficas ao apresentar obras de sessenté aliferentes autores. Considerando
gue o curso oferece dezessete aulas, é evidenteéiquseja possivel estudar todas essas
obras nesse curto periodo de tempo, ainda quersetgpem tratamento diversificado
aos temas considerados nos conteudos, especialngenteestdo “ciéncia, tecnologia e
desenvolvimento” ou “construcdo social do conheatmie Com isso, desconsidera-se
uma visado unificada sobre a questédo, divergindonee¢eemente do curriculo de anos
anteriores.

Assim, o curriculo de 2011 permite que diversosstige disciplinas a partir das
referéncias bibliogréficas citadas e dos conteleleacados existam, possibilitando
grande liberdade aos docentes, sem que seja negessfar constantemente as
ementas presentes na base de dados do programier Jiigisponsavel pelo

gerenciamento das matriculas dos graduandos).

3.5 — Educacéo e Ideologia

De acordo com a tabela Il anexa, a disciplina dantpda em 1975 sob a sigla
FLS 637, sendo, desde o inicio, ligada ao Deparitorde Sociologia e permeada pelas
questdes sociologicas do periodo.

Entre 1975 e 1977, a disciplina ndo sofreu quaisqmodificacdes,
permanecendo com 0 mesmo conteldo que hoje senjreendido como objetivo da
disciplina ao propor “a crise do tema educacao owEo®gia” enquanto problematica
central. Essa questao é mesclada com a “crisecdtagége se propde a “explorar a linha
de redefinicdo da educacdo enquanto tema das @s€iBuciais”. A partir desses

conteudos, compreende-se a disciplina de manainaab®pla.
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Quando se analisa ou se pensa na “crise do temdudacéo na Sociologia”, 0s
estudos se dirigem a um processo de universalizig@ducacao escolar (formal), pois,
a partir de 1975, quando a disciplina é criadamantada, define-se a “crise na escola”,
partindo de uma visdo macro, como também acontece a disciplina Sociologia e
Educacdo. Nesse caso, a discussdo se pauta ndicadm politico e ideolégico da
educacao: educacio e hegemonia” (UNIVERSIDADE DB $RULO, 1981).

Desprezando quaisquer diferencas que possa haviastituicdo escolar, esse
movimento perdura até 1985, quando a disciplinaegpapela ultima vez. Dessa forma,
a disciplina surge e desaparece do curriculo sesrogorressem grandes alteragfes em
sua organizacao, por isso toda sua existéncia éanpela manutengcdo dos mesmos
paradigmas.

Por essa razéo, para esclarecer essa problemmétioere-se a Young ao discutir:

[...] o conhecimentalependente do contextque se desenvolve ao se
resolver problemas especificos no cotidiano. [Q.Jconhecimento
dependente de contexto diz a um individuo como rfaz@sas
especificas. Ele ndo explica ou generaliza; ele ¢dm detalhes. O
segundo tipo de conhecimento éconhecimento independente de
contexto ou conhecimento tedricoE desenvolvido para fornecer
generalizacOes e busca a universalidade. Ele ferne@ base para se
fazer julgamentos e € geralmente, mas ndo unicametacionado as

z

ciéncias. E esse conhecimento independente dextorgae €, pelo
menos potencialmente, adquirido na escola e é guelene refiro como
conhecimento poderosffyOUNG, 2007, p. 1296)

Ao pensar no contexto de institucionalizacdo daiglisa, entender-se-ia o
contexto como “crise da escola”, por isso a digwplsurge com a pretensado de
“resolver problemas especificos no cotidiano”, porgao ha indicacdes a respeito do
fornecimento de conhecimento para que o individatas “como fazer coisas
especificas”. Dessa forma, a disciplina ndo instmtaliza o bacharel a construir
“conhecimento poderoso”, ou seja, produzir conheotws cientificos a respeito do
tema estudado.

O modo como a disciplina se apresenta remete ia we que ela produz
“conhecimento independente de contexto” porque &S8edvolvido para fornecer
generalizacfes e busca a universalidade”. Confgenassa ideia ao se verificar que, em
1979, os objetivos da disciplina se referem a eagbo da “linha de abordagem onde
se considera a Educacéo enquanto ideologia”, poetende enfatizar a importancia
tedrica do tema educacional (UNIVERSIDADE DE SAOWRD, 1979). Assim, o

embasamento para a discussdo € cientifico, conentsalSilva — “relacionado as
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ciéncias” — por se destacar a questao tedricarda,teem que se evidencie a proposta

enunciativa, como analisa Silva:

A demonstracdo de que a discussdo sobre univenséledativismo é

uma questao posicional, enunciativa, é dada pétoda que ndo se
conhece nenhum grupo cultural ou social que reigiral a posicao

“relativista”; o “relativismo” ndo é nunca uma rigiglicacdo, € sempre
uma acusacao dirigida ao outro. Em troca, sdo tsaigos valores, 0s
critérios, os saberes daquele que enuncia, daguedepronuncia o

universalismo. E universal aquilo que eu, em posigaunciativa de

poder que me permite fazer isso, declaro como tsateEm suma, a
questdo do universalismo/relativismo ndo é uma tgaes
epistemoldgica, mas uma questao politica. (SILMXNQ@ p. 77)

Observa-se que, em 1981, os novos acréscimos wargs evidenciam as
proposi¢cdes universais, como quando se mencionacrigse da Universidade”
(UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 1981), porque ndo samalsadas suas
proposi¢cdes ou indicado o lugar em que os enun@adestdo, ou seja, a tematica é
vista como cientifica e ndo sob uma perspectivigel

Sobre as referéncias bibliograficas presentes @n6 {UNIVERSIDADE DE
SAO PAULO, 1976), a maior parte pertence a autbeexeses, havendo apenas uma
referéncia de obra brasileira — Luiz Pereira. Ef719UNIVERSIDADE DE SAO
PAULO, 1977), nota-se a substituicdo desta poraquiblicacédo brasileira — Marialice
Foracchi — e, exceto pela obra citada, houve anetas referéncias bibliograficas de
1975 (UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 1975). Os autoffesnceses s&o mantidos
até 1985 (UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 1985), quaraldisciplina deixa de ser
citada nos anuarios e acredita-se que ela tenbaeticada do curriculo.

3.6 — Concluséao

Diante das questbes discutidas ao longo do capiéulelevante analisar as
mudancgas curriculares a partir das principais proBticas que as orientaram,
especialmente no que se refere ao processo deilileagao curricular. Esse processo

nao é exclusivo da esfera educacional.

Gates, por exemplo, parece ndo ter obsessdo dpegaraas coisas.
Seus produtos surgem numa furia e desaparecem omesraa rapidez,
[...] A falta de apego a longo prazo parece asairalatitude de Gates
em relacdo ao trabalho: ele falou mais de alguénatgosicdo numa
rede de possibilidades do que ficar paralisado rdeterminado
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emprego. [...] Essa auséncia de apego temporal liggtda a um
segundo traco de flexibilidade de carater, a toded com a
fragmentacdo. (SENNETT, 2003, p. 72)

Segundo Sennett, o processo de flexibilizacdo o vitclusive a partir da
atribuicado de valor a atitudes como a “falta degapeque geram a “toleréancia com a
fragmentacdo”. Ao se observar as alteracdes clarezidos ultimos anos, é possivel
identificar esse processo, na medida em que agpldiss tornam-se cada vez mais
especificas, e consequentemente a formacao tommaiseragmentada. Desse modo, 0
curriculo flexivel aposta nas mudancas em buscandeacdo, sem que ocorra
necessariamente um desdobramento do estado antdnorcaso do curriculo, as
adaptacOes parecem ser instantaneas.

Se, em um primeiro momento, a inclusdo de dis@pleletivas parece um modo
de proporcionar aos estudantes um curriculo maisrgificado sem que existisse a
necessidade de criacdo de novas disciplinas obrigat conforme discussao ja
apresentada sobre as mudancas ocorridas nas déeatlag0, 1950 e 1960, a questao
nao parece exclusiva da realidade brasileira, $8m autores estadunidenses oferecem
discussBes sobre a diversificagdo curricular dessieulo XX, quando:

Thomas (1962) escreve que 0s principios que demegaiar o
estudante em sua escolha de disciplinas eletivaspod@eriam ser
determinados de forma independente do propésitoallege” que é o
treinamento da mente humana. Tal treinamento pedeasisiderado a
partir de dois lados; um deles refere-se ao faitalento da mente e o
outro & amplitude e elasticidade da mente. Pal&aea intento de
treinar a mente, importa menos a disciplina esdalhé mais a
dedicacdo do estudante a disciplina de sua esat¢ha pleno dominio
de seus principios. (SANTOS FILHO, 2010, p. 89)

Além de proporcionar aos cursistas um comprometiongraior nos estudos em
razao de a disciplina ser escolhida por ele e psataente atender aos seus interesses, a
escolha de disciplina auxilia no “treinamento dante& por mobilizar conhecimentos
gue determinem as escolhas, orientadas pela adalig#io que o estudante busca e do
que é oferecido pela disciplina.

Nessa perspectiva, Goodson explora a questdo dalhasde disciplinas
optativas a partir da adogdo do sistema de ensigmario da Inglaterra nas escolas

americanas:
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A “anglomania”, tdo difundida na maioria destasoéss; constitui uma
tentativa de aumentar o valor do capital cultudajuirido pelos alunos.
O curriculo é um instrumento a servico da pessoaarhierarquia de
poder. Uma das tarefas dos jovens membros dasslasperiores é
construir, socialmente, urself que seja igual ou superior a todos o0s
outros, incluindo o do Presidente dos Estados Wnidomodalidade
principal de interiorizacdo das relagBes sociaisrdnguicas € a
regulacdo da estrutura profunda. (GOODSON, 200207).

Segundo Goodson, a possibilidade de criar um clioria servico da pessoa
permite que esta se construa como “agente socipérisu’. Esse sentimento
proporciona o que ja no século XX era chamado deddfiecimento da mente”. Assim,
concebe-se que somente os membros da elite eradosrpara realizar a selecéo de
disciplinas optativas nas condicfes citadas, urmajue apenas eles possuiam subsidios
para promoverem as escolhas construtoras do ‘setii’ vistas a “aumentar o valor do

capital cultural adquirido”.

Diferentemente do que sugerem algumas politicasergamentais
recentes, elas ndo serdo baseadas em escolhamoopalis, em muitos
casos, 0 mesmo nao terd o conhecimento prévio set@para fazer
tais escolhas.

Isso nédo significa que as escolas ndo devam leu#o ram conta o
conhecimento que os alunos trazem, ou que a aatlerigedagogica
nao precise ser desafiada. (YOUNG, 2007, p. 1295)

Os alunos provenientes de classes trabalhadoresntarh os dilemas citados
por Young (2007), pois eles ndo possuem conhecom@névio necessario para
empreender escolhas de carater curricular. Entegetanonsidera-se que tais interesses
podem ser considerados de alguma maneira. Em oetexg@alunos da elite, conclui-se
que eles apresentam condi¢des de promover taihascpstamente porque possuem o
conhecimento para tanto — capital cultural.

Goodson (2001) discute essa questado sob a pevspéaatdiferenciacao entre as
escolas privadas — que assumem o modelo de emgjtés i(a “anglomania”) — e as
publicas. Essa problemética ndo cabe no preseatfi@tio, porém se considera relevante
a caracterizagdo do ensino orientado as elites.

Essa problematica é verificada nas discussée®deligu:

Tudo parece indicar que a origem parisiense canstiha vantagem
suplementar; os parisiense obtém, frequentemeata,@igens sociais
equivalentes, uma taxa mais elevada de qualitatreoss. [...] As
alunas provenientes das fracdes da classe domimaaie rica em
capital cultural escapam quase totalmente aos még#s mais
negativos, mesmo eufemizados, assim como as vatyeeueno-
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burguesas, e Ihes sdo atribuidas com insisténsiagiaidades mais
procuradas. (BOURDIEU, 2008, p. 191)

Segundo pesquisa do autor, o capital cultural dasoa de classes mais ricas
gera uma “taxa mais elevada de qualitativos ramsdndo os professores referem-se a
esses estudantes, normalmente |hes atribuem dquaktapositivos, escapando dos
“negativos”. Essa condicdo é observada dentro mtguicdes escolares e confere a

esses alunos vantagens. Como explica o autor:

Uma proposi¢ao que, sob sua forma nao transforifieazé ¢ filho de
operario’) ou mesmo num grau de transformacao Bupéwocé é
vulgar) seria desprovida de toda eficacia simb&icgue seria mesmo
prépria a suscitar a revolta contra a instituicdgees servidores (se €
que ela pode ser, como se diz, ‘concebivel na Hecam professor’),
torna-se aceitavel e aceita, admitida e interidazasob aforma
irreconhecivelque lhe imp8e a censura especifica do campo escola
(‘eu ndo sou dado a filosofia’). A taxinomia escotkas qualidades
escolares (proposta como tabela de exceléncia ta)mse interpde
entre cada agente e sua ‘vocacdo'. E ela que camamdexemplo a
orientacdo, em direcdo a tal disciplina ou tal seg@nteriormente
indicada no veredicto escolar (‘eu gosto muito deoggafia’).
(BOURDIEU, 2008, p. 199

Nesse caso, Bourdieu esclarece que “a taxinomialagsdas qualidades

escolares [...] se interpde entre cada agente w@tacao’™”, assim 0 gosto e o interesse
sdo construidos socialmente com base no acesso baos culturais e,
consequentemente, agem sobre as escolhas dosnéssud®ja na escolha dos cursos,
seja na selecao das disciplinas.

Embora a insercdo das disciplinas optativas vigmaegrade curricular do
bacharelado em Ciéncias Sociais na USP desde 1®406hegada das classes
trabalhadoras na década de 1970 néo altera adeefestrutura curricular, porque o seu
oferecimento, tanto em quantidade — numero de toediedicados as disciplinas
optativas —, quanto em qualidade — dada a varieddisciplinas disponibilizadas que
tratam de tematicas diversificadas —, aumentouateeira significativa.

Segundo Goodson (2001, p. 8), “o0 conhecimentoén@igo que se transmite aos
alunos de um modo acritico; pelo contrario, € uoresttucdo social que reflete padrbes
de status e hierarquias sociais existentes nadsm@eglobal”.

Nesse sentido, a entrada de alunos das classeshairas na década de 1970

nao modificou 0 modo como os “padrdes de statissheesarquias sociais” se davam no

14 Os grifos pertencem ao texto original.
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interior da prépria faculdade porque as relacbe®m @ conhecimento ndo foram
alteradas.

Nas escolas de elite, os alunos sdo expostos plasilhierarquias, que
s6 sdo apreensiveis através de uma imersao tetak Bierarquias séo
econOmicas, sociais, culturais, académicas, es$étienorais, de
vestuario e desportivas, entre outros. Cada umes dessui codigos
subjacentes que os iniciados precisam compree@deue os alunos
vestem, a linguagem que utilizam e o seu sentindmpue sdo pessoas
especiais, tudo isso contribui para a crenca naistincdo pessoal e no
seu destino de classe. (GOODSON, 2001, p. 207).

Essa condicdo de distingdo partilhada pelos mendaoslite cria, a0 mesmo
tempo, um distanciamento das classes trabalhadwraselacdo ao conhecimento,
porque o0s codigos subjacentes ndo estdo dispornpaess estas. Assim, 0 que 0S
distingue também os separa, criando exclusfeseatorento de auséncia de vocacao
(Bourdieu, 2008). E, em contrapartida, fortaleceedacdes de poder dos membros da
elite e de maneira processual cria amarras soaaigponto de “os alunos que
sobrevivem a presséo destas provacdes saem deli¢gas mezes, com o0 sentimento de
que merecem ser privilegiados porque sao, efetimtanesuperiores”. (GOODSON,
2001, p. 208).

O resultado das pressdes gera um aluno privilegipdoeém o percurso é
bastante dificultoso para os que ndo provém da, elitnforme Almeida analisa ao

pesquisar as condi¢des sociais dos estudantesRlatilhidos de classes baixas:

Ha um tipo de dificuldade de carater material quea eligada
diretamente a condicdo financeira desfavoravel edegaupo de
estudante. Ela vem expressa na importancia dossgesin a aquisi¢cao
de livros, xerox e alimentacdo, bem como o usoatepatadores [...]
Outra dificuldade material de fundo, substantivacomtra-se quando
relacionamos o nivel de exigéncia da USP com o deexjguo para
consecucdo das tarefas devido a necessidade dah#iaba qual
perpassa a vida de todos os pesquisados. Cumpificareros
desdobramentos de acordo com o0s cursos que fazggmgee modo
enfrentam esses obstaculos. Nas carreiras ligadzéricias humanas e
humanidades [...] a quantidade e nivel dos textaseram lidos e
analisados aparecem com exigéncia maior. (ALMEIR®Q9, p. 129-
131).

Embora se observe que o bacharelado em CiéncigisSnéo seja frequentado
exclusivamente pela elite, compreende-se qubabitus elitista ainda vigore na

perspectiva curricular, na medida em que ele alfmido pelos alunos “sobreviventes”,
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ou seja, 0s sentimentos de privilegiamento passagoear de maneira tdo pungente no
interior do curso de bacharelado conforme s&o gag@s e alimentados
continuamente.

De acordo com Bourdieu (2011, p. 62):

[...] 0 habitusndo € um destino; em vez de tatum— de acordo com a
afirmacdo que me é atribuida —, trata-se de unerséstaberto de
disposicbes que estard submetido constantementepexiéncias e,

desse modo, transformado por experiéncias [...]Jp@ssoas terdo
experiéncias em conformidade com as experiénciasfgumaram o

habitus dessas pessoas [...] labitus — por ser um sistema de
virtualidade — s se revela em referéncia a urmag [...].

A partir dohabitus,pode-se compreender as condicdes (situacoes)rigine ¢
sentimento de privilegiados (Goodson, 2001), poagipressoes existentes ao longo do
bacharelado sdo mais dificultosas para aqueles@ueompartiham o mesniabitus
difundido dentro da instituicdo. Aos que compaatithdessédnabitus as escolhas das
disciplinas eletivas sdo bem organizadas, e elesegnem “vencer” a carga excessiva
de leitura do curso, assim como compartilham odgageriéncias” nunca vivenciadas
pelas classes trabalhadoras, impedindo a estesoélia possibilidade de vivéncia do
habitusdo bacharel em Ciéncias Sociais ha USP de mameinas penosa, porque ele
assumido sem que as marcas sociais de classe {@qu2608) desaparecam. Como se

observa:

Em sua maioria, esses estudantes disseram n&ert¢ebplo atitudes de
discriminacao pela sua origem social ou raca, reagreendem com
a linguagem culta dos professores, com a censusadss opinides e
posicdes politicas e com o funcionamento formaditnditico do curso.
(VILLAS BOAS, 2003, p. 59)

Embora os estudantes “acreditem” na falta de dmcacdo pela sua origem
social, ela revela o desacordo coinabitusestudantil quando se descobriram surpresos
com o grau de exigéncia da vida académica. A ssapeen relacédo a “linguagem culta
dos professores”, por exemplo, mostra a ausénciaxgeriéncias que formaram o
habitus (Bourdieu, 2011) dos membros da elite no uso degeede linguagem. E a
condicao dos estudantes de classes baixas € dadamgiando se referem a “censura as
suas opinides”, deixando Obvio que suas experi€ncido cabem no universo
académico, restando-lhes assumir sua posi¢éo rerdue social como receptores de
conhecimento nas condi¢cdes dadas pela Universiddeldoem sucedidos, Ihes sera
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outorgado o diploma de bacharel e todo o grau stindéo social que possa lhes ser
atribuido a partir dele.
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CAPITULO IV — LICENCIATURA EM CIENCIAS SOCIAIS

4.1- Instituto de Educagéao

O Instituto de Educacéo foi anexado a UniversidaeleSado Paulo durante a
fundacdo desta. Anteriormente o Instituto ja of@reformacdo especifica aos
professores sem que estivesse atrelado a umaigbitde nivel superior. Apdés 1934, o
Instituto continua a oferecer a mesma formaca@egura a formacao de professores e

inspetores de ensino secundario, conforme se absertrecho abaixo:

Ao lado ou depois da formacéo cultural que é dadaculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras, o candidato ao mégsisecundario deve
receber no Instituto de Educacéo sua preparacéicaée profissional.
Por essa forma, os dois Institutos, — o primeirinenmemente cultural
e o0 segundo, de carater profissional — cooperasistema universitario
de S. Paulo, para a formagéo de professores esgdetanes de ensino
secundario [...]. (UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 1937, 44)

Lembrando que, na década de 1930, o curso de letath@em Ciéncias Sociais
possuia trés anos, a licenciatura ou preparacagpgita poderia ser cursada durante o
3° ano ou apos o término deste:

O curso de formacgdo pedagodgica € de um ano e paddeito
simultaneamente com o 3° ano da Faculdade de fép£iéncias e
Letras, ou sucessivamente depois de terminadoso daquele instituto
universitario. (UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 1937, #4)

A primeira reorganizagao curricular ocorreu porisée do Governo Estadual,
que legislou em favor de uma formacéo de profesgum@porcionada pela Faculdade e
por isso realizou a extincdo do Instituto de Ed&oagporovocando mudancas na
Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras ao atriauesta a responsabilidade pela
referida formacao.

Em 1938, o Governo do Estado, ‘considerando queepapacdo do
magistério secundario € um dos objetivos da Fadeldie Filosofia,
Ciéncias e Letras’, deliberou, pelo decreto 926834,25 de junho,
extinguir o Instituto de Educacao e atribuir a Fdade de Filosofia a
formacdo pedagogica em nivel universitario, criarasim, a Seccao
de Educacdo que funcionou até a reforma federdl9d€. O mesmo
dispositivo legal determinou a transferéncia pardreculdade de
Filosofia dos professores efetivos do extinto togtide Educagéo bem
como a de muitos de seus assistentes. (UNIVERSIDAIEE SAO
PAULO, 1953, p. 14)
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A transferéncia da licenciatura para a FFCL renmneplguns docentes,

reestruturado-a:

Passou, pois, a Faculdade de Filosofia a contasggondo semestre de
1938, com a colaboracdo dos Professores Antonialmeida Junior
(Biologia Educacional), Noemy da Silveira RudolféPsicologia
Educacional), Fernando de Azevedo (Sociologia HEdanal,
transformada depois em segunda cadeira de Socpldplddo Lopes
de Barros (Histéria e Filosofia da Educacao), Milta Silva Rodrigues
(Estatistica e Educagdo Comparada). A cadeira dddegia do
Ensino Secundario ndo chegou a ser provida emecagfttivo no
Instituto de Educacédo, tendo sido, em 1936 e 188)da pelo Prof.
Paul Arbousse Bastide e, em 1938, interinamente Pef. Ramiro de
Almeida, até que, por transferéncia de cadeira @fitetodologia do
Ensino Primario), foi provida efetivamente pelofP@nofre de Arruda
Penteado Junior. (UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 19p315)

Desse modo, é possivel inferir que a formacdo dégsores oferecida pela
licenciatura ndo seguia as mesmas diretrizes dessuaa FFCL, uma vez que, apenas
com o Decreto do Governo do Estado, a Secdo deaE@locé criada. Antes desse
periodo, cabia ao Instituto de Educacdo tal tarkfmbrando que a formacdo de
professores era proporcionada pela instituicdosantesmo da criacdo da Universidade
de S&o Paulo.

Além disso, cabe destacar que demorou mais deadoss para que a disciplina
Metodologia do Ensino Secundario fosse provida daama definitiva. Esse fato pode
indicar a dificuldade de busca de um professor pana disciplina especifica de
formagcao docente por se referir a uma Metodologspecialmente para o ensino
secundario. As demais disciplinas eram mais geraide alguma maneira, ndo se
referiam a um curriculo préprio da formacdo do déeenomeado para regé-la,
diferentemente das Metodologias de Ensino.

Os trechos citados acima tratam somente de ragsitdes administrativas por
analisarem exclusivamente a transferéncia dos tesenessa forma as questdes
pedagogicas nao foram tratadas nos documentosaohadi por esta pesquisa.

Pode-se concluir que o Decreto de 1938 apenasawmifdministrativamente a
licenciatura e o bacharelado, trazendo-as paraCd F¥em que, aparentemente, as duas
habilitacbes convergissem para 0s mesmos propa@sitasulares.

Alids, parece que néo havia diretrizes para a fo@imade professores pela
licenciatura ou se sugere que a formacao docemgias® padrédo do Instituto de

Educacao, responsavel pela emissao dos diplomssseofissionais.
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Criada, assim, a Secao de Educacéo, nos termoscdeta estadual n°
9268-A, de 25 de junho de 1938, destinou-se eltudoninicialmente
apenas a formacdo pedagdégica que os licencianddsmi fazendo
antes no Instituto de Educacdo. Ao terminar o ativd de 1938,
puderam os licenciados receber, pela primeira wediploma de
‘professor secundario’ expedido pela prépria Feedédde Filosofia.
(UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 1953, p. 15)

Cabe lembrar que a expedicdo dos titulos de liadnsi em 1938 marca os
primeiros certificados emitidos pela Faculdadeiovigie os bacharéis ainda ndo haviam
terminado o curso iniciado em 1935. O trecho amtedeixa didvidas quanto a
expedicado dos certificados nos anos anteriores,g@ece que o proprio Instituto o fez

porque nao houve licenciado pela FFCL no periodo.

4.2 — Faculdade de Educacéao

A Faculdade de Educacéo foi organizada a partiRefarma Universitaria de
1968; antes disso, havia somente o departamenteddeacédo na Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras. Apés a Reforma, aaow desmembramento da referida
faculdade, e varios de seus departamentos derayanora institutos e faculdades.

Conforme explica Moreira:

Apos a lei 5.540/1968, a faculdade de educacaditubsa faculdade
de filosofia, ciéncia e letras. A faculdade de egdo tornou-se
responsavel pelo treinamento de professores e @geciakstas
encarregados de planejar, organizar e administenlas e sistemas
educacionais. A complexidade dessas tarefas eataxdgir, dizia-se,
um treinamento universitario especializado. (MOREIR011, p. 110)

Embora Moreira tenha usado o termo “substituirapse referir a FE e a FFCL,
gue nesse caso soa como equivocado, a ideia er@m $eedo de Educacao existente na
FFCL tenha sido extinta em razdo da criacdo dagEE,assumiu a partir da referida
reforma o “treinamento de professores” e dos deprafissionais da area educacional.
Para o autor, a criagdo da FE estava ligada asidads de criacdo de “um treinamento
universitario especializado”.

Assim, a Faculdade de Educacéao foi organizadaglarge forma:

A nova faculdade de educacado deveria seguir 0 dredysteachers
colleges americanos, que vinham aplicando com sucesso odmét
cientifico na solugcdo de problemas educacionai§. As principais
atividades da faculdade foram consideradas o estudoensino das
seguintes &reas: curriculos e programas; aconselttiam e
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administracdo escolar (Sucupira, 1969; Teixeirdg§919(MOREIRA,
2011, p. 110)

Conforme bem acentuou Gadotti (1983), a faculdadeeducagéo
passou, apl6s a lei 5.540/1968, de uma faculdadécada pela
filosofia, baseada no modelo de Von Humboldt, para faculdade
unificada pela técnica, baseada em modelos amescéhNOREIRA,
2011, p. 110)

A mudanca de paradigma deu-se pela possibilidadkesimembramento e pela
busca de uma identidade para a Faculdade de Educaganizada sob um paradigma
diferente da FFCL.

Essa mudanca também pode ser observada pela entraditeracdo da
nomenclatura das disciplinas, como, por exempiotraducao de Préatica de Ensino em
Ciéncias Sociais | e I, pois até entdo havia sdaen€natica de Ensino | e 1l sem uma
especializacdo necesséria a formacédo docente deloamm a habilitacdo em
licenciatura. A andlise das condicfes e mudancagualares € apresentada ao longo
deste capitulo, mas cabe lembrar que a constitdigdeaculdade de Educacao permitiu
uma maior independéncia, mas provocou certa dgsagi@o da formacao bacharelado
— licenciatura, antes feitos numa unica unidadé-FGL.

Entretanto se consideram as disciplinas citada®raticas de Ensino —
componentes de uma formacgéo especifica dos doadmt€gEncias Sociais e, por essa

razao, elas serdo analisadas no préximo capitulo.

4.3 - Mudancas curriculares

As mudancas curriculares acompanham a prépria ittigdb do curso de
licenciatura porque o curriculo de 1937 difere tarsalmente dos anos seguintes.
Uma das razdes reside no fato de que ele fora iaegbmpelo Instituto de Educacéo de
maneira independente da FFCL, uma vez que os cdesdermacao de professores
precedem a prépria fundacédo da Universidade dé>Sélo.

Uma das evidéncias disso € que a grade curridglakt937 (tabela IV anexa)
contava com trés disciplinas dirigidas exclusivar@emos docentes do ensino
secundario — Metodologia do Ensino Secundario ycBdao Secundaria Comparada e
Metodologia do Ensino Secundério Il — que marcaresforgco para uma formacéo
propriamente universitaria, na medida em que eéta era de responsabilidade do

Instituto até a criacado da USP.
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A existéncia de sete diferentes disciplinas commateEas bastantes
diversificadas, como “Biologia educacional aplicagla adolescente” e outras que
propunham estudos dirigidos a questdes espectdiw@&nsino secundario, demonstram
a maneira como o curriculo de formacéo de professera concebido pelo Instituto e

que possivelmente este ndo guardava relacdo cammadao proposta pela FFCL no
bacharelado.

Os diferentes focos curriculares inscreveram pidsnmudancas nas
formas de pensamento e raciocinio sobre a comumigad eu. A

historicizacdo dos meios pelos quais 0s objetosegi@la (ensino,

aprendizagem, administracdo, curriculo) tém sidmstituidos e

transformados ao longo do tempo € importante n&masppara uma
compreensdo do passado, mas tem também importatesquéncias
para as discussbes contemporaneas da reforma redOslapadroes

discursivos da escolarizagdo contemporanea caqaorifsistemas de
regulacé@o e poder, através de regras de expreshfivenciacdo. Essas
regras de representacdo nao podem ser pressupagsém que ser
historicizadas. (POPKEWITZ, 2010, p. 191)

O autor discute a importancia das mudancas cuanesipara a compreenséao das
diferencas de concepcdes e, consequentementerapdsipos de formacdo de um curso
que permearam o processo de historicizacdo doculariNesse caso, ao se discutir o
curso de licenciatura em Ciéncias Sociais, obsgevaclusive propostas que nem

foram implementadas, como ocorreu no curriculo3881

EDF — Introducéo aos estudos de educacéo

EDF — Psicologia da Educacéo

EDM - Pratica de ensino |

EDM - Prética de ensino Il

EDA — Estrutura e Funcionamento do ensino de 2%gea?is

EDM - Didatica
EDM — Estagio |
EDM — Estagio Il

EDM/ EDF/ EDA — Eletiva

A proposta foi recusada pelo Instituto de Fisicas gste entende que
as disciplinas optativas podem ser cursados engugrlunidade da
USP, de acordo com o Estatuto, entendendo que &FHid0 pode
obrigar o aluno a cursar uma disciplina de carapativo em uma
determinada faculdade. (UNIVERSIDADE DE SAO PAULMDO89,
sem pagina)

O trecho acima indica a dificuldade de a FE decgédibre o curriculo da
licenciatura. Isso demonstra que 0s objetivos das$ikbelecidos no momento de sua

criacdo ndo se concretizaram, na medida em queepaaacao fisica da FFCL em 1968
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ndo lhe permitiu decidir sobre o curriculo de ldatura da maneira pretendida até
hoje.

A explicacdo presente nos documentos da FE par@aoaimplementacdo da
estrutura curricular citada indica que a proposi@ @atenderia aos propoésitos de
formacao daquele periodo, nem fazia parte dos pitgsodo “sistema de regulacdo e
poder”, ao associar que a existéncia de uma disgigptativa — que poderia ser
cursada em qualquer unidade da USP — escaparianad@o especifica proposta pela
Faculdade de Educacdo e mantida até os dias aAsssBn, surgem indicios de um
conflito entre a FE e as outras unidades, poipemnuitida, aos alunos matriculados, a
realizacdo de optativas onde desejavam, bastaneldh\@uesse vagas. No entanto, a
questao é que a FE queria o controle sobre a timscigptativa, possivelmente em razéo
de uma concepcédo de formacéo docente diversa bistitato de Fisica (IF), revelando
uma disputa de poder na qual a FE demonstrou susersiéncia, pois parece que
hierarquicamente as demais faculdades desfrutannndepoder maior que a FE,
inclusive nos cursos de licenciatura.

Levando em conta as consideracde$dpkewitz, pode-se dizer que as razdes
apresentadas pelos agentes sociais da FE n&ocgrsiii com clareza as motivagoes
para a recusa de tal estrutura, mas demonstraraodo como ela ndo atendia aos seus
interesses.

E possivel considerar que a década citada (198P98) constitui-se em

momento de grandes discussdes curriculaaddSP, uma vez que:

A reformulacgéo curricular da década de 1980 contou as seguintes
iniciativas: seminario regional para a reformulagims cursos que
preparam recursos humanos para a educacdo (198ippska de
reformulacdo dos cursos de formacdo de recursosarmsnpara a
educacao (1983); Seminario: USP — a formacdo degsares (1984);
Seminario itinerante: dependéncia econbmica e raljtu
desenvolvimento nacional e formagdo de profess@®85); Debate
sobre a reformulagédo do curriculo de licenciatd@86); Experiéncia
de integracdo das disciplinas: Psicologia |, DadgtPratica de ensino
Fisica e Biologia (1986); Experiéncia de integragks disciplinas
Didatica, Pratica de Ensino de Fisica, Biologia atévhatica (1987);
Formacdo da comissdo interdepartamental para anamtamento da
reformulacéo dos cursos de licenciatura (1987).[{BRSIDADE DE
SAO PAULO, 1989, sem pagina)

De acordo com as informacdes presentes no tretdociera plausivel crer que

tais propostas surgissem nas diferentes unidaohesitutos e faculdades — participantes
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das discussdes, mas, ainda que a FE propuses@legodiela ndo estava preparada para
abracar iniciativas de reestruturacao curriculan@@quela elaborada pelo Instituto de
Fisica.

Embora a referida reformulacdo curricular ora #esbntado com discussfes
especificas — formacdo de professores —, ora tdislcatido questdes mais gerais —
recursos humanos para a educaga@sse movimento continuo construiu bases para
reformas na referida década e criou condicOes gpamaposicdo de discussdes, sob a
tutela da FEUSP, que seguiram nos anos seguirte®) a experiéncia de integracao

descrita abaixo:

A experiéncia de integracao realizada entre oepsofes de Didéatica e
Pratica de ensino de Fisica, Biologia e Mateméaticarreu no 1°
semestre de 1987, com resultados positivos tanta peofessores
quanto para alunos. Foi formulado um plano de Habague

determinava objetivos e atividades comuns. A riguiEssa experiéncia
estimulou os professores a planejarem trabalho Ikante para o 1°
semestre de 1988. (UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 1988m

pagina)

De acordo com o documento, essa acéo indica unpdgieode formacao mais
integrada que favoreceria o dialogo entre as difeseareas de atuacdo do docente da
educacédo béasica, uma vez que legalmente se paqud@te professor de Fisica ministre
aulas de Matematica e Ciéncia no ensino fundameb®ése modo, considera-se
relevante que esses curriculos possam ser gereldsrma integrada, pois essa acéo
parece dialogar diretamente com a atuacdo doc€eigudo, vale lembrar que essa
proposta nao interferiu diretamente na estruturaiottar da licenciatura. Esse
movimento culminou com a proposicéo do principipresente no Projeto Pedagdgico
das Licenciaturas de 2006, no qual se estabelece:

Principio | — A formacéo de professores no ambédJdiversidade de
Séo Paulo exige empenho permanente de suas divangiedes de
maneira a inspirar projetos integrados que visepmeparar docentes
para a educacéo basica, em seus niveis fundareentio.

1.2 — No ambito da FE:

« As ementas das disciplinas ofertadas pela FEUSH, dmmo o
planejamento das demais atividades voltadas paliaeagiaturas,
devem ser periodicamente apresentadas ao conjarpoofessores
envolvidos nas diversas licenciaturas. O objetiva ériacdo de
oportunidades de planejamento de trabalhos integraxtre grupos
de professores da FEUSP (a partir de afinidadek#s) tematicas
ou de projetos de estagios). (UNIVERSIDADE DE SAQURO,
2006, sem pagina)
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Vé-se que as duas iniciativas, praticamente sepsrg@odr dezessete anos,
demonstram o quanto as mudangas curriculares s@age longo prazo até que se
efetivem. As mudancas exigem uma quebra da tradigdesse processo demanda
convencimento por parte de seus empreendedores.

Se no inicio do curso de licenciatura vivia-se @spécie de formacédo integrada
casual,porque sO existiam as disciplinas Metodologia daifin Secundario | e |l
(1937), as quais cursavam licenciandos de todaéress, considera-se a situacao
bastante diversa se comparada com a de 1989, @aigcio se oferecia uma formacgao
genérica e a integracdo recente das disciplina&rekes afins permitiu uma formacao
integradantencional, especializada.

Essas e outras mudancas indicam alteracfes ncdoaate formacdo, como se

observa no trecho seguinte:

[...] o atual modelo de licenciaturas € fruto deedsas ordens de
contradi¢des: as vicissitudes dos estudos de eflocag Estado de Séo
Paulo desde a década de 1920; o projeto dos furetadda
Universidade, em sua forma originaria (1934) e pstes para a
preservacdo desse projeto (1938); as reformulaghegnas da
instituicdo frente as exigéncias sociais decorsgntobretudo, da
industrializacdo do pais e que se tornaram aguttas £960 e 1968; a
tentativa de compatibilizacdo das exigéncias leghkisreforma de
1968/1969 com os interesses internos da instituigdloconjuntura
1969/1970, quando foi desmembrada a antiga Faaildadrilosofia,
Ciéncias e Letras e fundada a Faculdade de Educagéo
(UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 1989, sem pagina).

Cada um dos eventos relatados indica os proce$sasciados pelo curso de
licenciatura, como a extincdo do Instituto de Eg¢éocaem 1938, as legislacOes
estaduais e federais e a propria criacdo da Fatlde Educacdo. Tais eventos
remetem-se ao capitulo 1ll, no qual foram disciges condicbes de criacdo da
Universidade e os seus agentes, assim como ouwtestdg@s que incidem diretamente
sobre o curriculo e a prépria formacdo dos doceptga a escola média em um
processo de historicizagcdo, pertinente para a @anpéo das mudancas curriculares
dele decorrente. Essas mudancgas foram bastantdasimima vez que o modelo
permanece semelhante ao se pensar que 0 numerdsdigliths da licenciatura
permaneceu praticamente o mesmo desde 1937 (nesta, dhavia sete disciplinas,
enquanto que atualmente existem seis). Ja o nudeedbsciplinas do bacharelado se

expandiu de maneira mais significativa:
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O curso de licenciatura ndo deve ser constrangideis disciplinas
porque as outras unidades da USP resolveram “ihabsr seus
curriculos de bacharelado (na FFLCH, por exempéocérca de 30
anos eram 100 créditos, ha 20, quando |4 me graelaen 120, e hoje
muitos cursos tém 150 créditos; enquanto isso, issiptinas na
licenciatura permaneceram as mesmas. Por qué?RA#ES, 2002, p.
2)

O autor questiona as diferencas existentes no f&atla e na licenciatura nos
altimos trinta anos, mas, se a andlise for aoandld curso, vé-se uma situagdo mais
discrepante ao se comparar com os dias atuais.98@, b bacharelado contava com
quatorze disciplinas e a licenciatura com seislatente a licenciatura permanece com
0 mesmo numero e o bacharelado possui mais da &ridtias disciplinas.

As mudancas curriculares analisadas de maneiral gdg aqui serdo
desmembradas a partir das disciplinas oferecidés lpenciatura ao longo de sua
existéncia e analisadas em si mesmas.

Faz-se necessario esclarecer que, no presentalacapérdao analisadas somente
as disciplinas de licenciatura de carater formatjeoal porque as especificas ao curso

de Ciéncias Sociais fardo parte do préximo capitulo

4.4 — Disciplinas de 1937 a 1942

De acordo com a tabela IV anexa, o curriculo dankiatura de 1937 era
composto pelas seguintes disciplinas: “Biologiadadional Aplicada ao Adolescente”;
“Psicologia da Adolescéncia”; “Sociologia Educaeln “Metodologia do Ensino
Secundario I"; “Historia e Filosofia da EducacatEducacdo Secundaria Comparada”;
“Metodologia do Ensino Secundario II". Grande patéssas disciplinas foi extinta em
1942, ano da reforma curricular pelo Decreto n512/42. (SAO PAULO, 1957).

De 1935 a 1938, os curriculos foram produzidos asofesponsabilidade do
Instituto de Educacao e, apesar de ele ter sideadonea Universidade de Sao Paulo,
apenas um de seus registros foi localizado na #adelde Filosofia, Letras e Ciéncias
Humanas, mas ndo ha clareza quanto a guarda ddo@isnentos, ou seja, se séo
responsabilidade da FEUSP ou da FFLCH. Quanto doduede 1938 a 1968, alguns
documentos estdo nesta uUltima faculdade e os eldd®mmapos 1968 estdo na FEUSP.
Dessa forma, ndo ha clareza quanto a existénciaanémstituicdo responsavel pela

guarda do curriculo do Instituto de Educacéo.
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Diante do exposto, serdo analisadas as disciptjnasparecem nao possuirem
prosseguimento, quer dizer, elas parecem ndo tsigmnmantidas nos anos seguintes
nem desdobradas em outras. As primeiras disciphnatisadas datam de 1937, pois
estdo no unico documento encontrado produzido lpslkituto de Educacéo, no qual
constam 0s programas de cursos regulares e extranos.

De acordo com a tabela V anexa, a disciplina ‘@j@ Educacional Aplicada ao
Adolescente”, de 1937, discutia: “O crescimentacdisna adolescéncia; as no¢cdes de
biotipologia; higiene do adolescente e higiene lesqoondicbes materiais e regime de
trabalho)”. Nesse sentido, a formacdo parecia genér visava instrumentalizar o
docente para compreender os parametros fisicosnaigt de um adolescente, assim
como instrui-lo sobre habitos de higiene. Essasempbes dialogavam com um dos

papeéis da escola naquele periodo — higienizariadzamte.

No caso brasileiro, isso foi bastante discutido aogs 1920 e 1930,
guando os educadores reunidos na Associacdo Biagie Educacao
(ABE) insistiam no papel moralizador e regeneratioescola primaria
frente a uma sociedade brasileira que era penseda amorfa, isto é,
desorganizada, sem consisténcia, sem identidageqr®ensavam eles
gue a passagem das criancas das classes popéEes@la primaria
levaria & divulgacdo para toda a sociedade dos Ih@bisos morais e
higiénicos, cumprindo uma espécie de funcdo sanaatits males do
Brasil. (CORDEIRO, 2012, p. 122)

O autor analisa a escola primaria, no entanto gipelsdentificar a necessidade
de a escola nos diversos niveis promover “divulggig@ra toda a sociedade dos bons
habitos morais e higiénicos, cumprindo uma esp#eifincdo saneadora dos males do
Brasil”. Dessa maneira, para cumprir esta funcamestao da “higiene do adolescente
e higiene escolar” se faz necessaria no curricellfioimacéo docente, em uma ideia de
instruir o professor para que este instruisse ocalla educacdo bésica. Assim se
garantiria que a escola cumprisse sua funcdo saciahpresentar esse topico no
curriculo do professor.

Concebe-se que a constituicdo do curriculo desseipliha englobava a
expectativa de que o professor ofereceria aos alen®s aquilo que fora obtido na
licenciatura.

Em 1942, a disciplina € desdobrada em “Fundamdnbd&gicos da educacao”,

entretanto ndo se localizou a ementa da disciptna se confirmar tal ideia.
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A transitoriedade da disciplina foi marcada peladanca imposta pelo Decreto
N° 12.511, de 21 de janeiro de 1942, que determinowartigo 79:

As cadeiras de Sociologia Educacional e de Biol&giacacional serao
suprimidas quando vagarem. (SAO PAULO, 1957, p. 26)

Sendo a cadeira extinta em 1942, acredita-se qiiscgplina também o foi,
confirmada pelo fato de que ela deixou de ser @itaxs anos posteriores.

Nesse sentido, isso também explicaria o0 desapagatd da disciplina
“Sociologia educacional”, presente somente no cuioi de 1937, diferentemente da
disciplina Sociologia da Educacéao, presente nodratddo.

De acordo com a tabela VII anexa, observa-se gisgnaacao oferecida pela
Sociologia Educacional na licenciatura era de earamplo por tratar de questdes
bastante gerais, como “o estado atual do probleam@&dilicacdo secundaria” e “0s
problemas da finalidade, da organizacdo e dasc@sTma escola secundaria”. Além
delas, a disciplina também oferecia, em menor pgdee uma formacdo especializada
ao propor “a educacao secundaria do ponto de sasfialdgico”. As diversas tematicas
nela propostas, que totalizam vinte e uma, podesemntesdobradas em outras, porque
algumas delas compreendem outras, contudo uma mele&se destaque: “o0 problema
da formacgé&o de professores do ensino secundario”.

Ao discutir a formagéo de professores sob o priden& problema”, é possivel
inferir que a analise caminhara para o apontamdrdcseus déficits, e a questdo torna-
se mais interessante quando se faz tal analisateor de um curso de licenciatura,
embora ndo se tenham subsidios para analisar feddi@matica porque a bibliografia
citada ndo faz qualquer mencéo ao assunto; suasdé&e apontaria para a questdo da
auséncia de uma formacao especifica, uma vez gaedesciplina foi oferecida pelo
Instituto de Educacdo em 1937 e, de acordo concondento citado abaixo, ela era a

Unica instituicdo dessa natureza no Brasil:

Nesse ano (1937), em que a primeira turma de ald&dsaculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras atingia o terceiro dncseu curso, naquele
instituto universitario, foi inaugurado o primeicoirso, no Brasil, de

formacdo pedagodgica do professor secundario, elttranfuncionar o

Instituto de Educac&o com todos 0S seus cursosamriprevistos e

determinados aos Estatutos da Universidade de Séaolo.P
(UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 1937, p. 8)

140



Nessa mesma condi¢cdo estava a disciplina “His@®ialosofia da Educagéo”
em 1937, que tentava apresentar 0s sistemas eoln@acao longo da histéria desde a
“educacao entre os primitivos” até “John Dewey’sgando por questdes diversas,
como “0s métodos de ensino e sua importancia maaigio do espirito”. Nao é possivel
entender como essas questdes eram discutidas @mdazuséncia de mencgdo a suas
referéncias bibliograficas.

Do mesmo modo, a disciplina “Educacdo secundasiaparada’ (tabela IX
anexa) propunha-se a analisar a educacao bragiteimparando-a com as doutrinas e
tendéncias educacionais da Inglaterra, Franca, &lbme Estados Unidos da América
do Norte, englobando programas, horarios, métode&la escolar com referéncias
bibliograficas predominantemente estrangeiras emgudl inglesa e francesa, e duas
obras em lingua portuguesa — Jodo Lourenco RodriguBloacyr. Essas obras nao
permitiam analisar profundamente o sistema educakCibrasileiro com vistas a
comparda-lo com os demais paises citados, conforoigetivo da disciplina.

Ao analisar as disciplinas oferecidas em 1937 denando-as como a estrutura

curricular da licenciatura, € possivel dizer queselgue o modelo técnico-linear:

[...] o campo do curriculo no Brasil, em seu inidica restrito ao
modelo técnico-linear, sem que nenhuma referéreifaca as idéias
progressivistas que, em nossa opinido, constituansementes do
campo e interagiram com o que foi ‘tomado de entijpnés aos

Estados Unidos. (MOREIRA, 2011, p. 46)

No modelo técnico-linear o especialista domina oc@esso com a
intencdo de garantir o controle e maximizar o needito. (MOREIRA,
2011, p. 43)

O modelo técnico-linear tinha a intengcédo de garawtitrole sobre os estudos a
ponto de propor andlises inclusive sobre “o problela formacéo de professores”, com
vistas a maximizar o rendimento e/ou 0 sucessmudaacao. Nesse caso, 0 objetivo
seria proporcionar estudos a respeito de todasiasegtodas as tematicas educacionais
pertinentes no periodo, como se observou na disgipHistéria e Filosofia da
Educacao” (tabela VIl anexa), ao pretender apteseéados os sistemas educacionais

ao longo da historia.
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4.5 — Psicologia

De acordo com a tabela VI anexa, a disciplina ‘ttsgia” est4 presente no
curriculo de licenciatura desde o inicio desta, eimem que a disciplina era chamada

de “Psicologia da adolescéncia” e seus estudosavamb-se no desenvolvimento do

adolescente a partir de tematicas como: “puberdadeseus problemas”, “o

desenvolvimento do pensamento na adolescéncia”rteko transversais do
desenvolvimento da adolescéncia” e outras corgelaaintroducéo da disciplina no

curriculo pode ser compreendida a partir do seguiontexto:

A organizacao do curriculo contemporaneo, desd® dd século XIX,
por exemplo, tem produzido certas tecnologias soeitiavés de seus
principios ordenadores de conhecimento. [...] Acdsgia foi a
primeira disciplina a ser formada na universidagigndo substituiu a
filosofia moral na definicdo de principios paregpid e organizar a agéo
humana. (O’'Donnell, 1985). Com a introducdo da dfsgia na
escolarizacdo de massas adveio uma reestruturacimnda como 0s
individuos deviam ser vistos, definidos e avaliadds Psicologias
forneceram tecnologias para organizar 0os métodagitidds, o0s
materiais instrucionais e organizacdo do tempondat®rias escolares
ao redor dos quais a criancas deviam ‘aprenderrd@yp 1987;
Popkewitz, 1987). (POPKEWITZ, 2010, p. 194)

A crianca ‘moderna’ € um exemplo desta transformagécrianca ndo
estd mais relacionada a concepcao de tempo e egsag@as a propria
comunidade. Uma crianca pode agora ser vista eapdela elementos
universais, independentemente de seu local geogrd?OPKEWITZ,
2010, p. 178)

Mesmo que a disciplina refira-se aos adolesceatwsdita-se que possa haver
semelhancas com a concepcao de crianca, de acaordBapkewitz, porque, na medida
em que se pensa no adolescente em termos uniydisaise necessario estuda-lo,
gerando uma mudanca epistemologica, conforme andlis autor ao descrever as
condi¢cdes que permitiram a insercdo da psicologiaurriculo para a formacéo de
professores.

Minha discusséo anterior sobre as mudancas hiasatéoum professor
que ‘vé’ o ensino como internalizando a sinceridadsta, para o

professor que vé a criangca como ‘aprendiz’ € ummgke desse foco
epistemolégico. (POPKEWITZ, 2010, p. 184)

Essa mudanca epistemoldgica cria condi¢cdes pandrada da “Psicologia” no

curriculo, porque a crianga como aprendiz exige omdanca no olhar do professor,

15 Os grifos pertencem ao texto original.
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distanciando-se da tradigdo cristd. Porém a sejamgtre a moral cristd e os estudos
psicolégicos ndo eram fronteiras muito delineadascuarriculo da USP, tatomo
descreve Popkewitz, porque essas concepcdes agtaeam em voga de maneira
simultanea até 1975; embora o autor ndo se refpacdicamente a USP, cré-se que é
possivel reconhecer que suas concepc¢des possaltilizadas nesse caso

Em 1937, uma das tematicas estudadas referia-sdeaenvolvimento moral e
religioso”; de 1972 a 1975, um dos objetivos daidisa era “informar os alunos sobre
os aspectos da evolugcdo da Psicologia, numa seguéalma-consciéncia-
comportamento”, e, nos conteudos da disciplinact®sgia da educacdo II”, permanece
a temética “desenvolvimento moral e religioso”,eacido por “violacdo das normas —
delinquéncia”. Dessa forma, parece que a disciphirada transitava entre um
embasamento “moral e religioso”, imbuido possivelteede uma moral cristd, e
concepcdes cientificas, como se observa a partit989, quando estudos daquela
natureza desapareceram.

Além disso, as mudancas curriculares englobam éamisubstituicdo de
paradigma, observavel a partir de 1972, quando lgstieos evidenciam ainda

caracteristicas tecnicistas, como destaca Moreira:

Os verbos mais frequentemente usados nos objetwoBrmam a
énfase no pratico, ja que predominam os seguintelsos: definir,
identificar, descrever, elaborar, planejar, formulaselecionar,
caracterizar, ordenar e estabelecer. Verbos camdsptes a um nivel
mais elevado, como discutir, aplicar, comparagaiehar, valorizar e
analisar, sdo bem menos freqlientes, embora ‘analidanos
curriculares’ aparega em seis programas. (MOREIRAL, p. 113)

Anteriormente, na ementa de 1937, ndo havia meacaabjetivos”, pois a
guestdo central eram os “conteddos ou temas puagjopaira discussdo. Esse fato
demonstra uma concepcao bastante diferente daaldeatP70. O foco dos estudos em
1937 era a compreensdo do adolescente (compor@mpuaberdade, tendéncias
instintivas, desenvolvimento e processo de apraddiz

Em 1972, a disciplina “Psicologia da Educacaousdava relacionar os estudos

psicolégicos e as teorias de aprendizagem ao retosreeguintes objetivos:

informar os alunos sobre aspectos da evolucdo al@ga numa
sequéncia alma-consciéncia-comportamento; forreleenentos para a
conceituacdo da psicologia educacional; definiprascipais teorias de
aprendizagem; estudar os fatores que influem nandjmagem;
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caracterizar as vérigs areas de estudo da adotescén
(UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 1971, sem pagina)

Nesse sentido, tanto as concepc¢des de moral gusi@o o paradigma técnico
linear dao lugar a um curriculo mais flexivel, cabjetivos e conteddos melhor
delineados ao conceberem mudancas dos estudos aedolescente universal para suas

caracteristicas individuais, como se observa nantnuke 1989:

A disciplina visa analisar os temas fundamentaiarda em funcdo do
cotidiano escolar de modo a permitir ao futuro gsebr a identificacédo
da realidade psico pedagdgica como um processmitio&m todos os
seus aspectos, tendo em vista favorecer o prodesdesenvolvimento
individual e a aprendizagem do aluno. (UNIVERSIDADE SAO
PAULO, 1989, sem péagina)

Assim, a disciplina Psicologia passa a apresentarnovo direcionamento
quando seus estudos propdem “um olhar” para oiantidescolar, para o qual a ideia
de adolescente universal ndo faz mais sentido. dsforco dirige-se em termos de
conteudo a estabelecer didlogos entre a “psicolegigedagogia; o conhecimento
psicolégico e o processo pedagdgico”. Essas eogtrestdes sdo desdobradas ao longo
do tempo nos curriculos de “Psicologia” até que lejpossibilidade de estudar, em
2000, teméaticas como “a psicologia e o trabalhcedt® a relagdo professor aluno e
suas implicagbes na pratica escolar”.

E possivel compreender tais desdobramentos a garflopkewitz:

A escola de massas, por exemplo, foi uma inveng&®dulo XIX, que
emergiu de diferentes movimentos na sociedade, uass,qem um
determinado ponto, agiram de forma autbnoma emtr€ancidindo
com mudancas no ensino de sala de aula estavamagiccrde
instituicbes para a formacdo de professores (escotamais), a
emergéncia da universidade moderna, a formagaGidasias Sociais e
0 surgimento da disciplina da Psicologia. Essadtiptds arenas de
pratica social ocorreram em conjuncdo com o modestado do bem
estar, o qual assumiu as fungbes de governo da inetituicdo da
escola de massas. (POPKEWITZ, 2010, p. 200-201)

Para Popkewitz, a constituicdo da escola de massasculo XIX produziu
condicbes que levaram a entrada dos estudos pgimmdonos curriculos de formacéo
de professores, e essa entrada produziu muitasngasiao longo do tempo, passando
dos estudos do adolescente universal para a déhngujuvenil, chegando a relacdo

professor-aluno.
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Essa trajetoria compreendeu inclusive a ampliadao carga horéria da
disciplina, pois, em 1965, a disciplina adquire daima relevancia que passa a ser
oferecida em dois semestres — “Psicologia da Ediache 11" —, definindo o0 momento
em que a concepcao vigente estava ainda imbuidandemoral cristd, e, em 1972,
surge a questédo da delinquéncia juvenil. A precgipam entender o adolescente se
manteve ao longo das duas disciplinas até 198%dguama delas é substituida pela
“Introducdo aos Estudos da Educacdo”. Nesse mesmoaaementa de “Psicologia’
apontou para os estudos dos processos psicologitoslados com os pedagogicos,
deixando de citar questdes relacionadas a uma wrist.

Portanto, os objetivos e conteldos marcam tapiresenca quanto a relevancia
da disciplina na grade curricular da licenciatutasde sua insercao, intensificacdo e
permanéncia até os dias atuais, mesmo que com siapcdastante diversos se

comparados com aqueles que propiciaram sua intodug curriculo.

4.6 - Estrutura e funcionamento do ensino de P°ggelis

De acordo com a tabela Xl anexa, a disciplina eg@mo curriculo em 1956
sob a denominacao “Estrutura e fungédo na escate&np sua ementa nao foi localizada
nos documentos estudados, pois s6 ha a mencéa @gisténcia na grade curricular do
ano citado. Por essa razao, optou-se por mantex e a denominacao apresentada
em 1972, quando a disciplina surge na grade do amis a nomenclatura de “Estrutura
e funcionamento do ensino de 1° e 2° graus” (nolatema pos-Lei 5692/71).

Em 1972, a disciplina discutia “a organizacdo dsiesna escolar brasileiro,
compreendendo questdes: histéricas, filosoficadatitias e administrativas”. Essas
andlises de alguma maneira remetem-se a discigénk937, nomeada de “Historia e
Filosofia da Educac&o”, porém, pela auséncia desidigds suficientes para tracar
semelhancas, optou-se por analisa-la de forma aga’Assim, os estudos sobre
“professores: formacédo, recrutamento, selecdo eicédm de trabalho”, presentes na
ementa de 1972, remetem a disciplina “Sociologiecadional”, também de 1937.

A disciplina permanece com 0s mesmos objetivod @7, ano em que ocorre
um incremento nos conteudos por serem desdobraalopleados. Como, por exemplo,
ao se referir ao estudo dos periodos historicds, pm 1972, o assunto era exposto de

maneira global — “evolucédo histérica do sistemaokescbrasileiro” — e, em 1974,
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surgem desdobrados — “a instrucdo popular no Brasiles da Republica; [...] a

educacéo brasileira no periodo republicano”.

No entanto, a ideia de desdobramento ndo seguesmantendéncia nos anos

posteriores, pois a referéncia a “Historia da ed@icano Brasil” retorna em 1985, 1989

e 2008. Destaca-se 1985 como o ano em que objativamnteddos aparecem mais

concisos e abrangentes dentre os analisados, porégarvando as mesmas orientagées

curriculares.

A concepcéao de que os estudos propostos pelplthscséo instrumentos para a

analise da realidade escolar brasileira surge &8%,1%orque, antes desse periodo, 0

foco dos estudos resumia-se a compreensao dascasrathordadas.

A partir de 2000, acompanhando a reestruturacaudéculo de licenciatura, a

disciplina sofre mudancas:

[...] EDA 461 Estrutura e funcionamento de ensiad®e 2° graus para
Politica e organizacao da educacéo béasica no Brasil

Esta disciplina teve seu nome trocado apdés disouss@ os docentes
do Departamento de Administracdo Escolar e Econami&ducacio
da FEUSP, pelas seguintes razdes: a nova LBD L@394/96) abre a
possibilidade de flexibilizagdo curricular quantzs &ursos superiores,
dando mais liberdade a esses cursos de estabetegaags disciplinas
e areas de estudo sdo fundamentais para a forrdacalmno; o EDA
estd aproveitando essa oportunidade para reverisaplihas que
ministra, tanto no curso de Licenciatura quanto fPedagogia;
relativamente a disciplina Estrutura e Funcionamelet Ensino de 1° e
2° Graus, tanto esse nome quanto objetivos, comdeé@dbibliografia
nao expressa mais as atuais necessidades e osramassda discussdo
sobre a organizagdo e o desenvolvimento da eduescatar, em nivel
nacional e institucional. (UNIVERSIDADE DE SAO PAWQI, 2000,
sem pagina)

bY

Com vistas a atender a legislagdo nacional (LDBylisgiplina recebe nova

nomenclatura, alterando, segundo o documento, 0810% da discussdo sobre a

organizacdo e desenvolvimento da educacdo escdatfetanto, a analise de suas

ementas contradiz tal afirmacdo, uma vez que, gaquenas alteragdes, 0s rumos da

discussao parecem 0s mesmos.

Em 2007, a disciplina sofre mudanca de codigo estavda solicitagdo do curso

de Quimica, porque, em razdo das ultimas mudaragestruturas curriculares, ndo era

possivel identificar os alunos que ainda frequeartaw curso de acordo com a estrutura

anterior dos demais, por isso a alteragdo de csdigalitou o reconhecimento e

eliminou a duplicidade de codigos, conforme se asabaixo:
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[...] Solucdo de problemas no registro académico disciplinas nos
histéricos escolares dos alunos que retornam aso oglrja possuem
aprovacdo em EDA 461 (POEB) e EDM 401 (Didatica)alferacéo
soluciona esse problema e é totalmente indifeneata os alunos em
curso. (UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 2006, sem pagina

Entretanto, o requerimento era mais amplo, poisgalea mudancas na estrutura
curricular por solicitar que a “Politica e Orgamida da Educacdo Basica no Brasil”
(POEB) fosse pré-requisito para “Metodologia do iBmsde Quimica 1" e,
conseguentemente, para as demais “MetodologiasisiadEl”. Porém, o pedido nao foi
aceito porque a reestruturacdo do curriculo buseaffexibilidade e acreditou-se que
esse ndo seria 0 momento, oferecendo a explicagaqud tal alteracdo afetaria

diretamente os alunos que costumam deixar essaglitias para o final do curso.

As disciplinas EDF 288, EDM 402 e EDA 463 semprearfio
consideradas basicas na formacdo e portanto pugsitegintelectual
para o aluno tomar conhecimento das questdes niégicks
implicadas no fazer pedagogico. No entanto, pdieazue ignoramos,
nunca foi estabelecido pré requisito formal noesist de matriculas. O
levantamento que realizamos nos Ultimos anos maosteaos alunos
escolhem livremente realizar as Metodologias denBn®go apds a
aprovagao de EDF 283, ou seja, sem ter tido coctato as questdes
didéaticas, psicologicas e legais proprias do fgzedagodgico. Nao
apenas alguns alunos costumam deixar as ‘basieaa’ @ final da
formacédo sendo que também o fato de aprovar a Wlegid de Ensino
I ndo leva o aluno a dar a devida sequéncia, oa, sejcursar a
continuidade a Il. (UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 2006em

pagina).

Essa situacdo nao é exclusiva do curso de Quimpais, embora POEB seja
considerada uma disciplina basica, ela ndo se guoaficomo pré-requisito para
gualquer disciplina da licenciatura.

Desse modo, observa-se uma tendéncia nos estumfmssips pela disciplina a
partir de duas questdes a respeito do “sistemdaeste ensino brasileiro: publico e
privado” e da “compreensao e intervencéo sobréeaida realidade educacional”.

No que se refere a primeira questao, o documen9@8 esclarece a ampliacao

do espectro de estudo para além das instituicGasas:

[...] no que diz respeito a disciplina POEB, a aptgbrica orienta-se
por uma abordagem sociolégica da educagdo naadtaeatr estudo

sociolégico da escola, propondo-se a desenvolestuao dos aspectos
sociais do processo educacional. Em outras palagmaisora a analise
das situacdes pedagogicas priorize a escola (pjibfido se detém nela.
(UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 2008, p. 13)
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Nas ementas analisadas no presente estudo, n@allg@éer outra mencéo a esse
respeito, uma vez que, na década de 1970, a relavda rede privada era pequena se
comparada aos dias atuais. Possivelmente em raz&sua expansdo nas ultimas
décadas, a disciplina incluiu tal temética e, aigda os estudos priorizem a rede
publica, “ndo se detém a ela”.

Na segunda questdo — compreensdo e intervencde soteferida realidade
educacional —, verifica-se uma recorréncia nosecmus da disciplina, partindo em
1972 de “informagbes sobre o funcionamento da as®I1° e 2° graus”, passando em
1985 pela “compreenséo da estrutura e funcionanteEni® e 2° graus” para se chegar,
em 2008, a “compreensdo e analise critica dasigaslieducacionais, bem como da
organizacdo escolar e da legislacdo do ensinoerdés a educacdo basica, como
elementos de reflexdo e intervencdo na realidadeaetnal brasileira”. De modo
geral, as mudancas nos estudos proporcionadosligelglina se dirigem a intervencao
na realidade escolar tanto de instituices pubticasnto privadas.

Pimenta analisa essa questado sob uma perspecisampla:

Criado num clima de critica a estrutura sociogmaitvigente no pais,
esse movimento pela reformulacdo dos cursos de af@on de
educadores situa a crise da educacgéo e da forndacéducadores no
guadro mais amplo da sociedade brasileira. A pddir orienta seus
objetivos para a luta por uma educacdo voltada aaransformacao
social, pela valorizacdo da escola publica e doisté&@, propondo
para isso a redefinicdo e a busca da identidafie(RIMENTA, 2011,
p. 116)

Para Pimenta, a busca de uma transformacdo sowmateve-se em uma
perspectiva presente nos cursos de formacao dadmhes, a partir de uma ideia de
crise da educacédo, a qual pode ser compreendidaoffer do educador que nao vé
mais sentido em uma educacdo contaminada pela gsan® ascensao social. Desse
modo, essa concepc¢do de intervencdo social € prodet um movimento de
reformulacdo dos cursos, que, de alguma maneimshéim se refere ao processo de
mudanca da funcéo social da escola e a entradmskes trabalhadoras, que geraram
nos educadores essa compreensdo de intervencdd saquanto instrumento de
identidade para a instituicdo escolar. Entretaw®, curriculos analisados apenas

evidenciam essas mudancas nos contetdos, mas egpliaam.
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4.7 — Introdugé&o aos Estudos de Educacao

De acordo com a tabela IV anexa, no momento emuque das disciplinas
“Psicologia da Educacdo” é retirada da grade aueigc a disciplina “Introducdo aos

Estudos de Educacéo” (IEE) foi inserida na gradaaular de 1989:

[...] visando a dois objetivos gerais: Permitirli@enciando um minimo
necessario de reflexdo sistematica sobre os furndamdilosoficos,

histéricos, politicos, econémicos e sociolégicoedacacéo; Constituir
o referencial tedrico-conceitual minimo no qualdasnais disciplinas
pedagdgicas enraizardo seus conteudos especifitegrando-0s hum
todo e conferindo-lhes o sentido radical de forrnaeén educacéo.
(UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 1989, sem pagina).

Dessa maneira, a referida disciplina IEE faz pdeteim projeto pedagdgico de
flexibilizacdo, no qual se prevé que o aluno pasgaar a licenciatura em qualquer

semestre, porque:

Esta disciplina constitui pré requisito para todasoutras disciplinas
dos cursos de Licenciatura. Serd oferecida no2ZF°semestres e para
cursa-la o aluno devera estar matriculado, no ntinim 3° semestre de
seu curso de origem. Uma vez cursada esta disziplialuno podera
com flexibilidade organizar o prosseguimento dasouwle acordo com
suas condi¢cdes. Ainda que haja uma recomendacdosugere a
sequéncia ideal do curriculo, ndo ha impedimerdosdis para que o
préprio aluno ordene a maneira pela qual ira c?saologia, Didatica
e Estrutura e Funcionamento do Ensino [...]. No spieefere a Prética
de Ensino convém, entretanto, observar a existélocpeé requisito que
impbe a sequéncia Pratica de Ensino | e depoisc®rdé Ensino Il.
(UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 1989, sem péagina).

De acordo com a tabela Xlll anexa, ela passouyta da 1989, a oferecer uma
organizacdo minima ao curriculo de licenciaturagpe, até entdo, ndo havia quaisquer
pré-requisitos, e o licenciando poderia iniciar satso a partir de qualquer disciplina
disponivel na grade sem seguir uma organizacaoigprév partir disso, ocorrem

mudancas de outra natureza:

Revogacdo da Resolucdo n° 126 que dispbe sobreessidade do
aluno ter cursado 50% dos créditos no instituto agem.
(UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 1989, sem pagina)

No momento em que a disciplina se propde como pantte o curso de origem
e as disciplinas de licenciatura, prescinde-sealdema maneira, que o aluno realize

50% da formacédo no bacharelado para iniciar adiatura. Ndo se esta afirmando que
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a disciplina produziu todas essas altera¢fes, qmitrario, ela também € produto da

flexibilizagdo curricular.

Introducé@o aos estudos de educacdo — a disciptinatitui a via de
acesso dos licenciandos aos estudos sistematicedudacéo feitos na
Faculdade de Educacéo. Por isso mesmo sua progiardagenvolve-
se de forma a servir de ponte entre 0s cursosidenore as demais
disciplinas de licenciatura, representando paraasesima base
integradora. Pela mesma raz&o inclui conteudosidindgiplinares —
filoséficos, antropolégicos, socioldgicos, histdse psicoldgicos, etc. —
todos eles voltados para a educacdo e o exerci&iesnola, sem
prejuizo da unidade e da continuidade l6gica gwerdecaracterizar o
desenvolvimento do programa. (UNIVERSIDADE DE SAGWRO,
1989, sem pagina)

Assim, a disciplina passa a figurar no curriculob soma perspectiva
interdisciplinar, propondo estudos bastante abraege “educacdo: um estudo
interdisciplinar [...]; breve historico da educad#asileira; [...] o discurso e a pratica: o
cotidiano escolar, a escola e o meio social, piskidles e limites da acdo do
professor” (UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 1989, semgida).

Enfim, ha que se considerar que a ponte entrelmabalado e a licenciatura nao
se realiza da maneira como se propde, na medidguenos estudos se processam de
forma tdo genérica que se torna dificil afirmar guBsciplina cumpre esse objetivo.

Essa questao se torna mais evidente na emenf08ediando os objetivos sao

apresentados:

[...] que os alunos possam: iniciar-se em seuslestsobre a educacéo
a partir de uma visdo global do papel das instiesg escolares,
vinculando-as aos ideais de democracia, cidadan@eeincia; estar
atento as questdes relativas a promoc¢édo de umaiteoddmocratica e
tolerante, a partir dos conteudos e préticas geg $80 especificas em
funcdo de sua especialidade, das opcdes metodasdgicdo projeto
escolar em que se inserem; capacitar-se a comtafativamente para a
mudanca educacional, particularmente no que dier@sao cotidiano
da escola publica. (UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 200&m

pagina)

Se as questbes tratadas em 1989 pareciam basfiap&rsds, elas parecem
condensadas e focadas em 2000, ainda que possibilina gama de cursos que
caberiam na proposta acima citada.

Desde o inicio da disciplina, o propésito era mculo entre o bacharelado e a

licenciatura, e, em 2008, mais um passo foi dadeandirecéo:

150



As disciplinas eletivas deverdo substituir a jdadat disciplina
Introducéo aos Estudos da Educacédo. Estas elétitasio de temas de
Histoéria, Filosofia, Sociologia ou Psicologia dauEdcgéo, oferecendo
um amplo leque para o aluno aprofundar questesegpendam a seus
interesses. (UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 2008, seagipa)

A disciplina foi desmembrada em trés outras, enB208recendo a op¢édo ao
licenciando de escolher o enfoque tedrico de s&reisse dentre as possibilidades
histdrica, filoséfica e sociolégica. Essa abertpeamite ao aluno escolher o enfoque
vinculado ou néo a sua faculdade de origem (locdlatharelado).

De acordo com o Programa de Formacdo de Profesdodss os
alunos das licenciaturas devem eleger uma daspliies que
constituem o bloco I, denominado em seu conjuma Introducéo
aos Estudos de Educacdo. Essa inovacdo tem duangdies: a
primeira delas € a apresentacdo de um conjuntoistéplthas com
programas de estudo unificados em seus objetivas, diversificados
na perspectiva teorica, na forma de abordagem e cooseldos
programados. A segunda é que sera facultada assakvé&nidades a
apresentagédo de disciplinas para integrar o Blacdntrodugdo aos
Estudos de Educacéo (trata-se, como ressalta oaRtagle Formacéao
de Professores, de uma oferta aberta aos alunoeigesidade e néo
um curso voltado somente para os alunos do depamtangue o
oferece). (UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 2008, p. 6)

O trecho tenta vislumbrar o proximo passo pardaegyracao entre o bacharelado
e a licenciatura ao propor que a faculdade de wrigiereca essa disciplina introdutoria
ao invés da FEUSP.

Desse modo, a ideia era que a disciplina IEE oésise nos trés enfoques um
estudo centrado nos principais autores de cadaemgecifica, explanando o modo
como a area concebe o0s estudos educacionais e rdbsane€o questbes gerais
presentes no curriculo da disciplina até 2007, queartir de entdo, passariam a ser
estudados de maneira mais aprofundada.

No entanto, a disciplina ndo se concretizou daemamsperada:

A disciplina IEE, que substituiu uma das Psicolegila Educacéo,
embora tenha tido na sua criagdo uma boa inspira@éabou se
transformando numa disciplina sujeita a especigdiaalo professor que
ocasionalmente a ministra. Isso ja tem sido um idesa propria

FEUSP — que a exemplo da Universidade, ao passaegime de

catedras para o de departamentos, pulverizou ené@gu o0 ensino
subordinado que fica a pesquisa, subtraindo odsedt conjunto dos
cursos. Pois bem , ao contrario de resolvermo®llgma e resgatar-se
0 espirito com que se criou a IEE, propde-se q@e pelssa ser
ministrada em qualquer outra unidade da USP, benoawa prépria

FEUSP. Por outro lado, ela pode ser subsumida eitentacdo de
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uma disciplina ja existente e com propositos seam#s.” (p.30) Sera
possivel ja existir uma disciplina com “propésitwsmelhantes” nas
outras unidades da USP? Ou corremos o risco deee“dro-forma”
gue tal disciplina agora pode ser entendida conk IE ainda, uma
unidade pode ndo definir nenhuma disciplina asséantrd as que
oferece, mas pode indicar um rol de disciplinasuteas unidades para
gue seus alunos escolham aquela que para elegpsati&a obrigatoria
no campo da IEE. Aqui a unidade pode eximir-sewddqyer alteracio
curricular. Pode-se ficar no que temos hoje, adefdo oferecida pela
FEUSP, e que ja é discutivel. (MORAES, 2002, p. 3)

O autor aponta as limitagcdes existentes na diseiptiesde sua origem, na
medida em que ela se pretendia tdo genérica a perfioar a mercé da especializacdo
de seu docente. E, apds o processo de reestridurag@nte do curriculo, permite-se
gue ela possa inclusive ser substituida por diseip existente no curso, fato ocorrido

nos cursos de licenciatura em Fisica e QuimicaséNsentido, o autor aponta para 0s

periodos de todo esse processo de flexibilizagddorna disciplina.

4.8 — Conclusao

Ao longo deste capitulo, foi possivel compreendee ¢ curriculo de
licenciatura partiu de uma concepcao de que neleriden ser oferecidos os elementos
necessarios para a construcao do curriculo es@dsim verificando uma mudanca de
paradigma de um curriculo técnico linear, bastgmiesente no inicio do curso,
destacando o de 1937, passando por um processdexibilifacdo curricular,

vivenciado nos dias atuais.

Na “proposta para um programa de formacéo de @ofes na USP”
(1995), “os principios de integracao, flexibilizagdormacao basica e
avaliacdo permanente foram contemplados” (UNIVERSIE DE
SAO PAULO, 1995, sem pagina)

No processo de flexibilizagdo da estrutura curaiculo curso de licenciatura,

vislumbra-se a aproximagao desta com a Pedagogia.

Na “proposta para um programa de formacéo de @ofes na USP”
(1995), “quanto as disciplinas eletivas, manteveasdisposi¢cdo de
oferecer, também aos alunos de Licenciatura, apliies ofertadas ao
curso de Pedagogia, atendendo a uma das reividégap Encontro: o
de aproximar esses dois universos’. (UNIVERSIDADE [3AO
PAULO, 1995, sem pégina)
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Nesse sentido, 0 processo de mudanca, ao invéssdarbaproximagdo com o
bacharelado, parece se enclausurar cada vez mausmar aproximagdo com a
Pedagogia. Embora ndo se veja problema nisso,vabserque assim se posterga a
qguestao com o bacharelado.

Coordenada com os propositos de formacédo conteogplgEklo projeto

pedagogico das licenciaturas:

A formacdo de um licenciando €, simultaneamenteqa pneparacao
para a investigacao intelectual e para o exergigfissional e deve ter
como metas complementares e indissociaveis a cemgie e a
capacidade de intervencdo nos diversos aspectadutzacdo como
prética social. O conjunto das disciplinas, doagies e das praticas
deverdo contemplar estudos tedricos e projetos rdervencées
conjuntas com profissionais da educacéo e demaigegysociais a ela
direta ou indiretamente ligados. (UNIVERSIDADE DA PAULO,
2008, p. 3)

O trecho do projeto pedagdgico esclarece as ogi@aesaanalisadas na disciplina
POEB, nas quais se prop0e que os estudos sobra@idade educacional brasileira
instrumentalizem o licenciando a promover interndasc Além disso, ele recomenda

que:

[..] o objetivo é a criagdo de oportunidades dangjamento de
trabalhos integrados entre grupos de professoréEU&SP (a partir de
afinidades tedricas, tematicas ou de projetos ddagie

(UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 2008, p. 2)

A FEUSP dever4d atuar junto a Comissdo Interunidades
Licenciaturas e as Cocs no sentido de que a fowndgdprofessor seja
uma preocupacao conjunta das Unidades e estepnpatesde o inicio
dos cursos, por meio de ofertas de disciplinasntegee reflexdes
ligados a tematica da educagdo publica. (UNIVERSIBADE SAO
PAULO, 2008, p. 4)

[...] diferentes unidades da USP podem ofereceiptiisas equivalentes
a disciplina Introdu¢cdo aos Estudos da Educacgage, heob
responsabilidade exclusiva da FEUSP. (UNIVERSIDADE SAO
PAULO, 2008, p. 19)

Dessa maneira, tais colocagbes reafirmam o prajetontegracdo entre o
bacharelado e a licenciatura, no entanto isso edealiza na pratica, uma vez que as
orientacfes sdo amplas e néo se geram acdes esncret

Diante das analises empreendidas nos itens amigriparece que as tematicas

como sistema educacional brasileiro e condi¢coespdendizagem, em maior escala, e,
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do mesmo modo, porém em menor escala, a formacpotessores sdo questdes que
permeiam o curriculo dos licenciandos nas difeeedisciplinas, pois elas estiveram
presentes e ainda estdo até os dias atuais. Islyigpondicar que essas questbes
permanecem como foco de discussdes curricularegug@ode alguma maneira, ainda
ndo foram esgotadas e sdo consideradas relevamtes gxercicio da docéncia. Como

afirma Moreira:

Em sintese, para os sociélogos das disciplinadageso a histéria do
curriculo tem por meta explicar por que certo ceithento é ensinado
nas escolas em determinado momento e local e per aejg é
conservado, excluido ou alterado. (MOREIRA, 20131

Desse modo, o ensino de Sociologia parece carecerspostas a respeito das
condicbes de aprendizagem e da formacgao de prodsszgoempreitada néo se realiza,
embora o foco pareca a busca pelas explicacbespait@ das opcdes curriculares.
Assim, parece que a pluralidade de temas é bastaestdta, porque as duvidas

curriculares parecem recorrentes, contrariand@pgsicao do documento abaixo:

[...] o curriculo da graduacao, entendido em sememto inicial, deve
representar, pois, o resultado de uma ordenacdo pdasdades

necessarias a formacdo e ndo um rol completo destod itens

pertinentes & mesma. Deve ainda prever e consideramensa

pluralidade de experiéncias disponiveis na cukunegeral e na cultura
escolar. A pluralidade de tais culturas e expei#@n@ imprescindivel
responder com uma formagdo que preveja diferentsinbos.

(UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 1995, sem pagina)

Nesse documento, parece existir uma afirmacdo €equnomento do curriculo
técnico —linear acabou quando a opc¢ao curriculixadie contar com “um rol completo
de todos os itens pertinentes a mesma” formacacerbmto, parece que as diretrizes
atualmente se colocam de maneira mais fluida, psigpropositos de formacédo na
graduacdo ndo parecem tao nitidos, quanto se mo#iaenfaticos, pois dificilmente

realizam seus objetivos:

[...] a formacéo inicial vem sendo pensada como momento de

construcao de bases soélidas, capacitando o aluap pa

a) o dominio de um amplo espectro de questdes tedrtodoldgicas
e para o exercicio das reflexdes necessarias aoviggimento do
pensamento critico, flexivel, ndo dogmético e iuaat

b) a insercdo em um campo constantemente ampliadodé#icado
pelas possibilidades tecnolégicas;

c) o exercicio das responsabilidades sociais inerénm@®fissdo que
pretende abracar.
(UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 1995, sem pagina)
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Se um dos objetivos da graduacéo, dentre aquedssnies nos documentos da
Universidade, seria capacitar “o0 aluno para o égieralas responsabilidades sociais
inerentes a profissdo que pretende abracar”, didesaia coordenar esfor¢os para a
formacao de professores, no sentido de proporcicmadicdes para que o licenciando
compreenda suas responsabilidades diante de swag&atuno universo escolar,
lembrando que:

As disciplinas escolares ndo sao definidas de wnaaf académica
desinteressada, mas sim em uma relacdo estreitaocpoder e 0s
interesses de grupos sociais. Quanto mais podéras@rupo social,
mais provavel que ele va exercer poder sobre oewimiento escolar.
(GOODSON, 2007, p. 244)

Essa questdo se revela no curriculo de licenciah&raultima mudanca,
especificamente na disciplina IEE quando se alpesaibilidade das outras unidades
serem responsaveis por ela. Nesse caso, o poderede a partir de um maior controle
das demais unidades sobre o curso de licenciatarainhando para um processo de
flexibilizacdo que expandira ainda mais o podeFBRCH com o futuro acréscimo de
IEE, que, mesmo pertencendo a licenciatura, pdssévge seguira as prerrogativas do
bacharelado — foco nos contetdos —, e a conseqperda de mais uma disciplina,
tornando a proporcao de créditos/ disciplinas amdmr. Se anteriormente denunciava-
se o isolamento da licenciatura, atualmente pameeea integracdo diminui o parco
poder da FE diante das demais unidades.

O trecho também auxilia a compreensdo da estruturdacular desde a
introducdo da “Psicologia”’, com a necessidade tlelesle um individuo universal, até
em POEB, que revela a necessidade de intervencéahdade, sendo esta focada em
um individuo bastante particularizado a ponto deos®ar responsavel individualmente
por mudancas sociais, dando, assim, uma utilidadica ao conhecimento
universitério.

Diante das questdes elencadas neste capitulo:

[...] podemos entender algo da extensdo de delgatasnflitos que
provavelmente envolvem a palavra curriculo. Em oceséntido, a
promocao do conceito de “curriculo como fato” rexp® pela
priorizacdo do “estabelecimento” intelectual e fomi do passado, tal
como esta inserido no curriculo escrito. J& o fcuto como pratica” da
precedéncia a acgdo contemporénea, e faz concessoegao
contraditéria extravagante ou transcendente emaela definicdo pré-
ativa. Isto, muitas vezes, tem levado os reformisia desejo de,
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primeiro, ignorar as definicbes pré-ativas — p@setonsideradas um
legado do passado — e, depois, criar espontaneameras normas
basicas para a acdo. (GOODSON, 2011, p. 107)

Embora as discussdes e o proprio processo deitisagdo do curriculo tenham
produzido condi¢Bes para “o curriculo como fat@' sentido de atender as demandas ja
existentes, as condicdes que estabelecem o “clarrcmmo pratica” necessitam de
diversos acordos entre o passado e a acao contmmeporEnfim, as mudancas
curriculares aqui analisadas nem sempre respondémndefinicbes pré-ativas,
especialmente quando surgiram curriculos ndo ingigmaos com justificativas
obscuras, como foi o caso daquele oferecida pdlESIPEao recusar a proposta do 1Q.

Desse modo, parece que o curriculo de licenciatapesar das recentes
discussbes aqui apontadas, ainda € concebido grelpaanento de disciplinas que ainda
nao dialogam entre si para assumir a formacado dégmores como uma tarefa
compartilhada, em razdo de suas diretrizes seremagiado esparsas, permitindo
muitas op¢oes formativas, que ainda parecem seinddas pelo curso de bacharelado
guando barram iniciativas do curso de licenciaudtomam” a responsabilidade de
disciplinas como IEE.
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CAPITULO V - chRICULo ESPECIFICO PARA O CURSO DE
LICENCIATURA EM CIENCIAS SOCIAIS

Neste capitulo, € discutido o curriculo especifieolicenciatura em Ciéncias
Sociais, responsavel pela formacédo do profess@od@logia do ensino médio; desse
modo, estardo em debate o conjunto de disciplieafoinacédo geral do professor e
aquelas especificas do professor de Sociologiaanteirbom tempo denominadas
“Préatica de Ensino” e mais recentemente (1998) tidelogia do Ensino”. A referéncia
principal € ainda o curriculo do curso de licengiat em relacdo ao qual € possivel
fazer uma andlise das condi¢Bes de sua constitei@aliar as consequéncias dessa

estrutura, o que Macedo denomina “atos do curriculo

Chamamos de atos de curriculo todas as atividagesea organizam e
se envolvem visando uma determinada formacéo, cperdizadas via
selecdo, organizagdo, formulacdo, implementag&ttuaionalizagéo e
avaliacdo de saberes, atividades, valores, congasémediados pelo
processo ensinar/ aprender ou sua projecao. (MAGEDI®, p. 38)

Macedo amplia a discussdo elucidando a questdoebatet os “atos de
curriculo”, porgue estes organizam e envolvem uetarthinada formacao, que neste
capitulo refere-se as Ciéncias Sociais. Emborasasplinas “Metodologia do Ensino
Secundario” e “Didatica” parecam excessivamenteégess para esta analise, elas
contribuiram para a constituicdo curricular de “Mitlogia do Ensino de Ciéncias
Sociais”, ao se considerar as origens legais d#tirsa:

No Decreto N° 12.511 de 21 de janeiro de 1942 rogteu-se no
artigo 80 — “A cadeira de Metodologia do Ensino (Be@rio passa a
denominar-se Didatica Geral e Especial”. (SAO PAULEG7, p.26)

De acordo com a tabela IV anexa, as disciplinasotitdbgia do Ensino
Secundario | e Il foram as primeiras a comporemroiculo de licenciatura de 1937 e,
de algum modo, compreende-se que elas organizaramplementaram a formacéo
especifica da éarea de Ciéncias Sociais. Emborae nessiodo nao houvesse
possibilidade de estabelecerem um didlogo espeddfienas com os licenciandos da
area, elas ja se propunham a discutir ensino endigegyem especificos a partir das
areas de conhecimento para o ensino secundaria. désstatacdo se confirma pela

substituicdo dessas disciplinas por “Didatica GezdDidatica Especial”, concebendo
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esta Ultima como uma espécie de formacao especlfaaalteragdo ocorreu em razéo

de uma mudancga na legislacdo federal.

Pelo decreto N° 12.511 de 21/01/1942 o curso dec@ié Sociais foi
reestruturado. Sua organizagdo foi modificada e#8,16 sofreu radical
reforma depois da promulgacdo da lei de Diretridas Educacao
Nacional, em decorréncia da qual o Conselho FedkraEducacédo
estabeleceu os curriculos minimos para os Varisossuperiores do
pais. (UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 1966, p. 14)

A reestruturacdo do curso de Ciéncias Sociais yalssente ndo se deu de
maneira isolada, porque se acredita que deva tetopado mudancas em todas as
licenciaturas. O que importa para nossa discussficeé decreto federal estabeleceu
curriculos minimos e com isso empreendeu mudangaikwdares ndo s6 no que se
refere a alteracbes de nomenclatura, como a citada,de concepc¢cdo de ensino ao
propor um destaque para a formacdo em Didatica.oC@mpossivel inferir no trecho

abaixo:

Aos candidatos ao Curso de Didatica era exigidiplomia de Bacharel
obtido nas trés séries dos diversos cursos da damil Aos que
terminassem o Curso de Didatica era fornecido lowtig de Licenciado
no Curso em que o candidato se bacharelara. (UNS/BERDE DE
SAO PAULO, 1953, p. 19-21)

Embora ndo se mencionem outras disciplinas alérfDd#atica”, acredita-se
que o curriculo de licenciatura fosse compostogotiras disciplinas também. Contudo,
o modo como ela é citada confirma a ideia de umadgdo especializada, porque,
possivelmente, ela viria no finka lista das disciplinas que compunham o curridelo
licenciatura.

Entdo ndo é possivel conceber que, de um momeard @ outro, fossem
extintas quatro disciplinas, deixando a formacéolieenciatura com apenas duas —
“Didatica Geral” e “Didatica Especial’. Entende-gqae o curso de licenciatura era
composto ao menos pelas seis disciplinas existeleteld42. Entretanto, Didatica era
responsavel por um curriculo mais especifico e ipelssente por isso o curso de
“Didatica” seria usado como sinénimo para o denliéatura.

Pode-se considerar que as mudancas curricularas fexigéncias externas a
Universidade, na medida em que foram fruto de dexrestaduais e federais. O
Decreto-Lei n°® 1.190 de 1939 foi referéncia paracassos de licenciatura por

estabelecer curriculos minimos, definindo o badhdoecom trés anos de duragéo e a
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licenciatura com um ano, sendo que esta s6 poderizursada apds a obtencéo do
titulo de bacharel, a partir da criagdo da Facwédsddcional de Filosofia, sendo essa
referéncia tanto para os cursos de licenciaturantquBRedagogia. O Decreto-Lei n°
12.511 de 1942 reorganiza o curriculo de licencdaaio mudar o rol de disciplinas da
grade curricular e o Decreto-Lei n°® 90.92 de 1¥f&sar de apenas trazer mudancas
diretas para o curso de bacharelado ao acresagnta@no de disciplinas optativas na
grade, acaba gerando influéncias por nao trazesfioess para a licenciatura, porque as

disciplinas optativas acrescidas em nada contebupara o curriculo docente.

5.1 - Didatica

Conforme visto anteriormente, a disciplina “Didati@ precursora de outras
disciplinas e, ao mesmo tempo, prop0e-se a umaafiion bastante desafiadora na

medida em que:

Tem cabido a Didatica a funcdo de propor os methoneios para
tornar possiveis, efetivos e eficientes esse ersiessa aprendizagem.
(CORDEIRO, 2012, p. 33)

N&o é possivel afirmar que a funcé@o de propor deares meios para o ensino
e a aprendizagem seja exclusiva da Didatica, para®disciplinas também dispdem de
meios para formar seus alunos — futuros professoses tais orientacoes.

A partir disso, equivocos e sobreposi¢cdes condgsituabjetivos e contetdos —
ocorrem nos curriculos, tornando a formacéo prappsta disciplina confusa, como
sera discutido ao longo deste topico.

Sob tais prerrogativas, as atividades das diseiplministradas pela Cadeira de
Didética ndo se resumiam as aulas, pois cabiarafespores reservar espacos e tempos
semanais para discutir os estagios e as atividdde€adeira. Desse modo, tanto
docentes quanto discentes reservavam pelos me@ssmomentos semanais para
atividades relacionadas a disciplina “Didatica”c@nfase na discussao da pratica

docente na escola média.

O processo da prética de ensino é feito em trés:fas

1 —Fase de observacdem que o praticante assiste unicamente a aula
na escola secundaria, dada por professor de estabehto oficial ou
particular.

2 —Fase de co-participacda@m que o praticante, familiarizado com a
situacdo do professor na direcdo da classe e copmopsios alunos,
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podera auxiliar o professor no repetir da licdo,dao exercicios de
fixacdo, no preparar para a aula, no fazer a chanedcl

3 — Fase de direcdo da classem que se aproveitam 0s momentos
oportunos para substituir professores em licengague devem faltar
por varios dias. Depois de orientado, tentardecéo real de classes e a
imitar os processos usados que deram bons ressiltado

Cada turma realiza seus seminarios para discusea@rablemas
surgidos da realidade prética, durante os estégiadim de que sejam
tiradas conclusées gerais. (UNIVERSIDADE DE SAO RA) 1953a,

p. 429-430)

Embora pareca equivocado a principio, ao longo dtmsimentos, € possivel
encontrar o termo “pratica de ensino” como sindngaadisciplina “Didatica”. O fato
que confirma essa ideia é que somente em 1965ttia ¢@ Parecer 292, surgem as
disciplinas Pratica de Ensino | e Il. O documerdaajnal se observa o termo “prética de
ensino” dentro da disciplina “Didatica” é datadol®s3.

A organizagdo da pratica de ensino correspondeés fases: observacao,
coparticipacdo e direcdo da classe, entretanto-gedsalientar que esse tipo de
formacdo dependia em grande parte da instituicZandmo que recebia o licenciando,
oferecendo a oportunidade para coparticipar daasaelao final “dirigir” a classe,
lembrando que esse momento dependeria da ausén@eoféssor regente, fato que
poderia ocorrer a qualquer momento do estagio, (ggemo aluno estivesse preparado
para reger as aulas.

O trecho mostra ainda as concepc¢des que embasavansino secundario,
apresentando momentos para exercicios de fixagdoeticdo da licdo. Tais momentos
diferem enormemente do tipo de ensino apresentadéniversidade, que primava pela
pesquisa e pelos estudos dirigidos. Desse modecgajue pouco se discutiam as
diretrizes de ensino vigentes na educacao basicqu® o licenciando parecia seguir as
orientacbes do professor regente da turma, naondaveomentos reservados para
dialogar com este a respeito de metodologias dis=uho ensino superior. De acordo
com o trecho citado, ao comparar as atividadegateca de ensino com as orientacdes

de “Didatica”, tem-se:

Os alunos tém como obrigacdo o estudo tedrico deolpgia da

matéria que pretendem ensinar, abrangendo umalirgiio histérica do
pensamento dentro da mesma, da evolugdo da aevidehtal do

homem, através do tempo, na tentativa da codificags principios
gerais da disciplina, bem como o estudo da evoldggmensamento do
primitivo e da crianca em relacdo a mesma matél@amentos todos
necessarios a formulagéo dos métodos de ensireddedésciplina.
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Todos os alunos sédo obrigados a defesa de tedmenta, perante a
Catedra, a fim de revelar seus conhecimentos ddstipara o ensino.
(UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 1953a, p. 429-430)

Na disciplina estuda-se a “evolugdo do pensamentprithitivo e da crianga”
para a “formulacdo dos métodos do ensino de catdptina”. Entretanto, quando se
diz que o “praticante [...] podera auxiliar o psxer no repetir da licdo, no dar
exercicios de fixacdo” na “fase de co-participacéaia “fase de direcdo de classe”,
cabe ao licenciando “imitar os processos usados dgram bons resultados” —
informacgBes presentes nas orientacdes de estdgaasinas duas paginas anteriores.
Assim, parece ndo existir espaco para que o liaadoi possa “formular métodos de
ensino” seguindo as orientacdes da disciplina.

Além disso, também parece ndo haver articulagde entontetdo da disciplina
e as orientacbes para o estagio, porque durantiréedo de classe” estd em jogo a
reproducéo daquilo que o regente da aula ja farante a disciplina Didatica propde-

se um estudo histoérico, como se observa no trachica

Cada grupo de alunos, conforme a divisdo acimdijatiee orientado
pelo assistente encarregado, realiza, semanalmast@narios sobre
aulas assistidas e dadas.

Além disso, ha um seminario semanal realizado peksstentes,
auxiliares de ensino, alunos interessados, solntag@&o e direcdo do
Professor Catedrético, nos quais sdo ventiladasmtss referentes aos
trabalhos da Cadeira, bem como tratados assuntgsmdmios dentro
do campo da pedagogia geral. (UNIVERSIDADE DE SASUPO,
19534, p. 430)

Nesse momento, as discussdes universitarias ficaestnitas ao universo
académico, pois nao influenciavam o ensino secimdéra partir dessa concepcgéo
pensa-se na formacgao em servico, na qual o furefegsor aprende com o docente em
exercicio a agir; ndo ha qualquer tipo de reali@aagé seja, embora se discuta o estagio,
o licenciando ndo é impelido a propor e/ou executadancas na fase “direcdo de

classe”, por exemplo.

5.1.1 — Década de 1940 a 1960

De acordo com a tabela X anexa, a andlise da tiiscipidatica pode ser

iniciada pela compreensao do curriculo de 1942juab se observa pela primeira vez a
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mencdo “Didatica geral” e “Didética especial”. Eténto, j& em 1939, surgiram

discussbes sobre elas, lembrando que estdo auserdesiculo de 1937:

Desde 1939 a Cadeira de Didatica Geral e Espexialdesenvolvido,
com pequenas alteracdes, o seguinte plano de hoabdhdos os
elementos de que dispbe, principalmente em relagdmumero de
auxiliares que vai tendo. Contando nessa épocameitte com um
assistente, presentemente possui um primeiro e agundo e trés
auxiliares de ensino contratados. De quatro amssaaparte foi possivel
agrupar os licenciados de acordo com as matériass ade
especializagdo e dar conta de cada grupo um poofesentador, de
vez que n&o possui, como de mister, um especi@mtanetodologia
especial para cada disciplina, o que seria o ideal.

O plano geral de trabalho se desenvolve em duasspdistintas, mas
perfeitamente entrosadas, uma de teoria, a cargoPidessor
Catedrético, que d4 a Didatica Geral, e outraréecp, a cargo de seus
auxiliares. Para a unificacdo dos pontos de visteg vez por semana
h& seminérios obrigatorios dos professores, e, dpuaecessario, a
assisténcia das aulas do Professor Catedratiqoapter de todos os seus
colaboradores.

Todos os alunos que pretendem licenciamento saaroente divididos
conforme os seguintes agrupamentos de matérias &fir Filosofia,
Ciéncias Sociais, Pedagogia; 2 — Matematica e &iSic Geografia e
Histéria; 4 — Letras Classicas, Letras Neolatinestras Anglo-
germanicas; 5 — Quimica e Historia Natural. A feethé cada um desses
grupos estd um professor encarregado de orientanetdologia
especial e a prética de ensino dos alunos. (UNIMERBE DE SAO
PAULO, 1953a, p. 429)

De acordo com as informacdes presentes no textpps8ivel inferir que
“Didatica geral” e “Didatica especial” eram a mesdisciplina desdobrada em partes
distintas. A primeira era de responsabilidade ddessor catedratico, a quem cabia a
explanacéo tedrica, e a segunda, possivelmenteaclzade Didatica especial, ficava a
cargo dos auxiliares, cabendo-lhes a parte praéi@malisada anteriormente.

O trecho citado oferece subsidios quanto aos pitogds direcionamento da
disciplina quando comenta que, em razdo da escaesgmofessores auxiliares, 0s
licenciandos cursavam Metodologia especial — rate@aé a disciplina “Didatica
especial” — divididos por areas afins e ndo pasiplisas.

Embora o curso de Ciéncias Sociais pertencessedd 8e Ciéncias, conforme a
analise presente no capitulo IV, e os cursos desdfib e Pedagogia pertencessem a
secoes isoladas (Filosofia e Pedagogia, respecivia)) optou-se por agrupar seus
licenciandos no grupo 1, considerando-as areas sfimente na licenciatura.

Discussdes a respeito da existéncia ou ndo dei€adaeral e Didatica Especial
sao antigas:
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A Didatica Magna (Didacta Magndpi publicada pela primeira vez na
Opera Didactica OmnigAmsterdam, 1657). [...] Concebendo-a como
parte de um conjunto mais vasto de obras, quergosta intitularR4j
Cesky(Paraiso boémip[...] deveria compreender uma Didatica geral e
uma Didatica especial [...]. (COMENIUS, 2011, p. 3)

Comenius pensou em produzir textos sobre “DidatBeral” e “Didatica
Especial’” ao invés de escrever a Didatica Magremadesde 1657 existem discussdes
sobre o desdobramento de “Didatica”.

Pesquisadores dividem opinides sobre a questéo:

[...] a didatica € concebida como disciplina quesdau melhor
compreender como acbes de ensino podem gerar adées
aprendizagem, tendo como referéncia os contetdodisiziplinas, para
propor meios que favoregcam a mutua transicdo de wutro. Desse
modo, agrada-me hoje para falar de uma didaticeddtalvez para
substituir um termo gasto, “didatica geral”, ja quo existe mesmo
uma didatica “geral”), uma disciplina que expreissaalgo como
transdisciplinaridade das didaticas disciplinate$8BANEO; ALVES,
2012, p. 28)

Para esses autores, ndo existe “Didatica Geralfagdio da impossibilidade de
uma disciplina tratar de uma maneira transdis@plias didaticas disciplinares. Os
argumentos deles baseiam-se nos contetddos daglidesie, sobre essa questao,

Cordeiro concorda, embora discorde de Libaneo esdhw tratar da “Didatica Geral”:

[...] acontece que, se 0 ensino € uma atividadsagirente ligada ao
contetdo que é ensinado, ha, no entanto, um con@lenpproblemas e
de questdes comuns que envolvem gquase todos aesdipensino, em
especial 0 que se pratica nas escolas, e que n@endim
exclusivamente do conteudo daquilo que se ensimata-e das
chamadas questdes de ensino, que envolvem o0s agienensino e da
aprendizagem (professores e alunos), a relacd@gida no sentido
mais amplo, os problemas da disciplina e da inglisa, as
dificuldades ligadas a avaliacdo dos resultadapdendizagem. Enfim,
trata-se de um conjunto de temas e questbes quecapaem todas as
ocasifes de ensino, em especial nas situacfesams;ole cujas
respostas ndo dependem apenas dos conteudosme éGS)RDEIRO,
2012, p. 33-34)

O autor analisa que os estudos de “Didatica” disoorsobre as questfes
comuns as diferentes disciplinas e, por essa ravm,haveria necessidade de uma
disciplina especifica para todas as areas. O aotoplementa a ideia ao se referir as

fungbBes da disciplina “Metodologia de ensino”, qaee diferenciam de “Didatica”:
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“podemos deixar para as metodologias de ensinalidassas disciplinas a reflexdo a
respeito dos melhores meios de ensinar os conte(@ORDEIRO, 2012, p. 34).

Nesse sentido, a ideia seria tratar de assunwsidapendam dos contetdos em
“Didatica”, e “Metodologia” trataria de maneira pewlarizada as questdes
metodoldgicas.

Essas concepgles também sdo apresentadas par. Castr

Se educar consiste em liberar o individuo parallescseus rumos,

inventar e criar, dentro de um projeto de vidaaopgié-se que a tarefa é
complicada e afeta a triplice relacdo entre queamnaie, quem ensina e
0 conteudo ensinado/ aprendido. Este dltimo fatppe na escola
corresponde aos curriculos, compostos por difeseci@ncias, artes,
técnicas e atividades, € por si mesmo tao relevgugeexige a quebra
da Didatica em uma parte geral e outra especidh kgada aos

problemas especificos dos conteudos. O que néificasdiga-se de

passagem, o0 desaparecimento da Didatica Geral gor fia sua

fragmentacdo em muitas Didaticas Especiais. (CASTR@2, p. 21)

Castro analisa a necessidade de a “Didatica Edpéxasar dos “problemas
especificos do conteudo”, embora o autor ndo disasitobjetivos da “Didatica Geral”,
ele afirma a necessidade de sua existéncia.

Castro revela certa dificuldade para definir oeios da disciplina, presentes
no curriculo de 1942, pois a disciplina “Didaticar@” tratava da “histéria da teoria, do
conhecimento aplicado a aprendizagem; fundamentsisolpgicos, logicos e
pedagogicos do aprender e ensinar’ e a “Didatigeedtal” discutia as especificidades
das diferentes areas de conhecimento (UNIVERSIDADEE SAO PAULO, 1942).

Esse curriculo revela a influéncia da pedagogiid¢esta, na qual ha:

[...] uma tendéncia a despersonalizar o ato pedegdfcredita-se que

a eficiéncia é garantida pela organizagdo racidoaprocesso, isto €,

dos instrumentos. Os agentes (professor e alurgdapa para o 2°

plano, tendo de adaptar-se ao processo, em lugar pl®cesso de

adaptar a eles. Esse é um fendmeno semelhante eaocgureu na

producao industrial: em lugar de os instrumentogralealho ficarem a

disposicdo do operario, €, ao contrario, o opeiguitem de se adaptar
as disposi¢cfes dos instrumentos na linha de mantageupando ai o

seu posto de trabalho. (SAVIANI, 2010, p. 37)

O modo como o conhecimento de “Didatica Geral’, ¥dd2, € apresentado
remete-se as analises de Saviani, porque os “ettegpgicos” sdo despersonalizados
ao se estudar a “histéria da teoria, do conhecimneplicado a aprendizagem”. Nesse
momento, nada se refere aos agentes sociais -sgpoods e alunos —, e 0s conteudos
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parecem ser ordenados de maneira racional e glabate estudar “os fundamentos
psicolégicos, l6gicos e pedagdgicos do ensinarendpr”.

Nas ementas de 1963, observa-se um desdobramastendentas de 1952,
porque se discutem o0s aspectos psicoldgicos, legipedagogicos, acrescidos dos
biolégicos e socioldgicos, em uma tentativa de raoswertentes gerais, que
posteriormente seriam estudadas em suas espeawiiisdna disciplina “Didatica
especial”, de acordo com as diferentes areas enosgpraticos.

Os propositos da “Didatica Geral” convergem conagsntamentos de Cordeiro
e Castro, pois tratavam de aspectos comuns asmisr areas do conhecimento,
estudadas no plano teérico.

Sobre essa questao, Pimenta esclarece:

[...] os estudos sobre educacdo sustentam-se @addeunicidade da
pedagogia, ou seja, ciéncia unitaria da educacqedagogia divide-se
entre geral e especial, a primeira de cunho te@speculativo,

geralmente firmada na filosofia, a segunda de cunrhtico, aplicado,

ocupando-se dos meios e dos métodos educativgsedddyogos que se
referem a essas duas partes como sendo uma peaggogriamente

dita, que estuda os principios da educacao, e,oatdidatica, que
estuda os elementos do ato educativo implicadossteucdo. Nao €
por acaso, portanto, que nos curriculos antigoseapaum curso em
separado denominado de didatica. (PIMENTA, 20110g)

Diferentemente dos autores anteriormente citadoeerRa define os limites
entre cada Didatica, e suas analises aproximanesqud pode ser observado nos
curriculos investigados, uma vez que a “DidaticaaGepresenta um “cunho tedrico-
especulativo” — fato confirmado pela ideia de quegente era o professor catedratico,
responsavel pela explanacao tedrica, e o fato de equ “Didatica Especial” os
licenciandos eram agrupados por areas afins, caaufido o “cunho pratico, aplicado,

ocupando-se dos meios e dos métodos educativos”.

5.1.2 — Escola Nova

Em 1968, os “recursos, métodos e técnicas na Eddol@a” comecaram a
integrar a ementa da disciplina Didatica, no ewotardio se mencionavam textos dos
autores escolanovistas nas referéncias biblioggfiEntdo, se concebe que a tematica
adentra os estudos sem muita consisténcia tegicgue |he falta a ideia basica que

une todas as propostas construtivistas, qual seja:
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[...] a de que o papel decisivo e ativo na apregdim deve ser exercido
pela crianga, que passa a ser o centro da aula&sBarrazao, os textos
da época as vezes chamam as novas propostas peedagidg escola
ativa. (CORDEIRO, 2012, p. 50)

Nesse sentido, parece que a Escola Nova entrarriouto como se fosse uma

moda:

[...] hd quem estuda teoria ou faz teoria comaeesas fossem moda...
uma teoria esta na moda... outra teoria passou atta.m Ja houve
época em que o0 marxismo esteve na moda; hoje hd@sdebrizacdes
que estdo mais na moda. Esta ndo é uma forma ddusenar

intelectualmente; buscar filiar-se aos modismosnéempecilho para o
bom uso do procedimento te6rico como instrumentalidgnéstico e

comprometimento. No caso do marxismo, tendo sidocedo fora do

realce do modismo, penso que serd devidamente aéstudsera

guestionado nas suas contribuicGes e, enfim, veramoque grau ele
entrou no ambito de um pensamento classico (agugdecontribuicdo

ultrapassa o tempo em que surgiu). (SAVIANI, 201.®)

Desse modo, a citacdo da Escola Nova torna-se fonpe&lho para o bom uso
do procedimento teorico”, porque a concep¢do bagicetada por Cordeiro ndo esta
presente no curriculo de Didatica.

ApoOs 1968, a mencéo a Escola Nova fica ausentguaténa ementa de Didatica
de 1978 e 1979, uma obra de Dewey € citada na®mefas, embora a tematica da

Escola Nova ainda permaneca ausente nos objetivos eontetdos, lembrando que:

O movimento da Educagédo Nova reuniu autores copogtas bastante
diferentes, como Dewey, Montessori, Decroly, Fegrigentre outros.
Porém, havia algo em comum entre eles: a propastamabrporacdo
pela Pedagogia e pela Didatica das contribuicdes dstudos
provenientes da psicologia da infancia, que vinlsa&mdo produzidos
desde finais do século XIX. A ideia era de que agamom a
possibilidade de entender cientificamente a criangasuas etapas de
desenvolvimento e os seus modos de aquisicdo decomento, seria
possivel constituir uma Pedagogia e um conjuntardpostas de ensino
bem fundamentadas. (CORDEIRO, 2012, p. 50)

Embora esses autores sejam relevantes para o nmmwith@ Escola Nova, eles
estdo ausentes nas referéncias bibliograficas ewinmanto foi citado uma Unica vez
(1968) em todas as ementas analisadas. Assimsé&/ebafirmar que a tematica nao foi
incorporada no curriculo de licenciatura de man@lgvante, mesmo que 0 movimento
seja importante nos estudos de didatica.

O movimento escolanovista muda o foco dos estddd3idatica, pois:
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A aula e o curriculo devem ser estruturados de im@aegermitir que a
aquisicdo dos conhecimentos pela crianca se démmio da sua
participacdo constante. A aula expositiva é praterate banida como
recurso didatico. O que importa € a aprendizagéva,gbor meio da
interacdo direta da crianca com o0s objetos maseriabm as
experiéncias concretas, com a vida e a producdcodbecimento.
(CORDEIRO, 2012, p. 50)

Esse fato nao foi visto nas ementas da USP, emtioeta possivel observar o
modo como a aprendizagem ativa surge nos contedml@hsciplina, sem que ocorra
uma mencédo explicita do movimento, pois se consabepresenca a partir da mengao
“tendéncias atuais de ensino (grandes correntespe@ltsamento e da ‘praxis’
educacional)” nos conteudos de 1978 e 1979.

Nas ementas do inicio e metade da década de 19802; 1974 e 1975 — a
questdo da Escola Nova desaparece como tematieeaméd, e sdo “0s aspectos
técnicos da Didatica” que vém destacados, a exeuglementa de 1974 em que a
palavra “técnica’ esta presente sete vezes em tahde dezesseis conteudos listados.
Nesse caso, parece que o curriculo seguiu a mesmw@ncia observada nas ementas do
curso de bacharelado, de acordo com a discuss@e eoprocesso de escolarizagéo
massificada presente no capitulo IV, no qual secalos®m que a escola e
consequentemente a formacdo de professores dense smidancas para atender as

novas demandas criadas a partir da entrada daseslasais baixas nas instituicoes

escolares.

A partir de 1945, a pedagogia escolanovista toenaxtidamente
predominante no plano das ideias. Isso se evid@gnaia anteprojeto de
elaboracdo da LDB — Lei de Diretrizes e Bases dec&gho Nacional.
A hegemonia o pensamento escolanovista comecaa em crise na
década de 1960, quando comeca a ser articuladdagqmpa tecnicista.
Esta tornou-se predominante a partir de 1969, eoorcéncia da
Reforma Universitaria (Lei n. 5.540/ 68) e da refardo ensino de 1° e
2° graus (Lei n. 5.692/71). A politica educaciomaplantada pelo
governo militar a partir dessa data pautou-se peldscipios de
racionalidade, eficiéncia e produtividade que cbeganciam aquilo
gue estou chamando de pedagogia tecnicista. Cotardemente a essa
tendéncia tecnicista, comecaram a desenvolver-8kses criticas da
politica educacional em vigor, que configuraramilaggue eu chamaria
de tendéncia critico-reprodutivista. Dai esse nopmrque o0 que
mostram essas analises é a critica da educacdatia g& seus
condicionantes sociais, chegando-se a conclusgoela fungéo basica
da educacao é a reproducdo dos interesses donsimEnseciedade. No
momento atual, estamos assistindo a um esforgo @atsorar um
pensamento pedagdgico que seja critico, mas naplesmente
reprodutivista, que seja, portanto, capaz de @iemtencaminhamento
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pratico de alternativas que propiciem a solugéopidoblemas cronicos
da educacao brasileira. (SAVIANI, 2010, p. 35-36)

Para Saviani, desde a referida reforma, obsena-gmdéncia tecnicista no
curriculo apoiada na reproducdo do interesse dart@nda sociedade. Apesar de
parecerem questdes imbricadas — regime militarcardculo tecnicista —, observa-se
que a presenca dessa orientagdo curricular exestdedantes da ditadura. Pimenta
também aponta para a existéncia do tecnicismo datdgadura:

O final da década de 1960 e o inicio da décad®de & o periodo em
gue o chamado “tecnicismo educacional’” adquire nmovgagem, no

contexto do regime militar instaurado no Brasil 2864, agora mais
explicitamente assentado no behaviorismo e naaterisistemas. [...]
Seu objetivo é investigar a realidade educativeopgy procedimentos
cientificos (estratégias) visando a conducgéo efilzaaprendizagem em
relacdo a objetivos comportamentais definidos. Teamlaqui a acdo
pedagbgica reduz-se a mera aplicagdo da ciénciaedigacao.

(PIMENTA, 2011, p. 112-113)

Pimenta afirma a existéncia do curriculo tecnicista um periodo anterior,
quando diz que ele assume “nova roupagem” durantegione militar, explanando
sobre seu objetivo de investigar a realidade etacpara intervengédo. Infelizmente, os
dados disponiveis nos curriculos aqui analisadospe@imitem confirmar nem refutar

tal analise.

5.1.3 — Década de 1990 até os dias atuais

De acordo com a tabela X anexa, ao longo dos astoslaglos, as ementas
pareciam discutir as mesmas questdes com pequanasdes, na medida em que o
foco dos estudos estava no planejamento, avaliggdmessos de escolarizacéo,
organizacdo dos conteudos, correntes de pensareeéantacional e outros temas, que
sdo mencionados de forma bastante genérica, almdmgena gama de tematicas que
sdo evidenciadas nos contetudos, mas ndo nas éerdnibliograficas. Conforme

analisa Gil:

Do inicio da década de 1950 até o final da decade9@0, o ensino da
Didatica privilegiou métodos e técnicas de ensiom @istas a garantir
a eficiéncia da aprendizagem dos alunos e a ddéesaa neutralidade
cientifica. O tecnicismo passou a assumir uma posigndamental no
discurso educacional e consequentemente no ensndidatica.
Enquanto disciplina académica, a Didatica passoenfatizar a
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elaboragéo de planos de ensino, a formulacéo @¢aly instrucionais,
a selecdo de conteudos, as técnicas de exposigi&ocenducdo de
trabalhos em grupo e a utilizacdo de tecnologiseréco da eficiéncia
das atividades educativas. A Didatica passou &istx principalmente
como um conjunto de estratégias para proporcionaicance dos
produtos educacionais, confundindo-se com a Metgilde Ensino.
(GIL, 2012, p. 4)

Assim, o viés tecnicista esteve presente ao lormgtechpo nos curriculos de
Didéatica até a década de 1970, por tratarem exatanta selecdo/ organizagdo dos
conteudos, planejamento/ planos de ensino e casamtos que conduzem a disciplina
a ser “um conjunto de estratégias para proporciomaaelcance dos produtos
educacionais”. E, no periodo estudado, observaws@ssa tendéncia se prolongou até a
metade da década de 1990.

As ementas de 1995 revelaram direcionamento e mgada curriculares
relevantes, o que se observa a partir da publicdedduas diferentes ementas no
referido ano. Esse fato revela certa instabilidpdés uma dessas ementas continua a
seguir as tendéncias anteriores no tratamento dneconento, com expressdes
genéricas, e a outra, elaborada pela professoricéd&latani, estabelece um foco
diverso para as questdes didaticas ao propor nesivals que “trata-se, portanto, de
analisar a situacdo especificamente didatica, qaeaéla, buscando compreender a
relagdo professor-aluno-conhecimento” (UNIVERSIDADE SAO PAULO, 1995,
sem pagina). A centralidade da aula nas discuskb3idatica” permanecera ao longo
dos anos, mantendo-se até a ementa de 2012, pmidigsute as “teorizacdes sobre o
ensino”, especialmente a “relacédo-professor-alumhecimento”.

Para Cordeiro (2012, p. 34), “a aula é o lugar alacketizacdo do ensino. E o
momento em que o professor executa os procedimepteshavia preparado”. Tal
concepcao esta presente tanto em Catani quantooetieifd por considerarem a aula
como momento em que as relacdes entre os diferagiges escolares se realizam.

Essa perspectiva é compartilhada por Garrido:

A sala de aula pode ser esse espac¢o formador mdm@ Espaco em
gue ele aprende a pensar, elaborar e expressaornseiais idéias e a
ressignificar suas concepc¢bes, ao ser introduzioloumiverso dos

saberes teoricamente elaborados e nos procedimeigioficos de

analise, interpretacdo e transformacao da realiq@®RRIDO, 2012,

p. 125)
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Para esses autores, a aula € o momento privilegiasioelacdes escolares, por
ser 0 espagco em que o “professor executa 0os proeaths que havia planejado” e o
“espaco formador para o aluno”, englobando as ¢@sa professor-aluno-
conhecimento” apontadas por Denice Catani.

A partir disso, a discussao sobre a aula abre lpbdades inclusive para os

estudos a respeito da configuragdo do momentolda au

Uma das situacbes mais comuns encontradas nactiat@ sala de aula
€ a diversidade com que nossos cendrios de apagediz sao
constituidos. Em qualquer situacdo educativa, gaadiscente é
composto de alunos advindos de familias com siegmdihanceiras
diferenciadas, com mudltiplas opcdes religiosas, cerpectativas
socioculturais diferentes, com habitos inerentesiaeducacéo inicial,
etc. (MACEDO, 2012, p. 121)

Macedo retoma discussdes presentes nas ementsadasino que se refere a
“situacbes de ensino — a aula: a relacdo pedagdgiaadinamica professor-aluno-
conhecimento, a linguagem na interacéo professooal(UNIVERSIDADE DE SAO
PAULO, 1995). Essas questdes ndo se remetem gponddi aluno, pois englobam os
aspectos mencionados por Macedo nas diferenteseslasciais e op¢des religiosas que
constituem os “cenérios de aprendizagem”.

Por essa razao, a andlise das ementas oferedeodega especial para uma

pesquisa como esta que aqui se intenta, bastantada a analise de curriculos:

E dificil determinar ou estabelecer o tipo de peapedagdgica presente
dentro de uma sala de aula observando apenasosigip dos recursos
pedagdgicos ou materiais utilizados pelo profesSomo acredito na
importancia das relagdes estabelecidas entre pmfesaluno, observar
a sala de aula sem seus sujeitos € ter uma pegisfitade todo o
processo complexo que se estabelece dentro débsat@nte € possivel
supor a pratica e a concepcao de educacdo degsesproem questao.
(MAKISHI, 2006, p. 131)

Os estudos sobre a sala de aula revelam problemattevantes aos estudos
educacionais e, a0 mesmo tempo, exigem grande @mpeos pesquisadores, na
medida em que seus dados surgem imbricados, pogeodozir dados parciais, pois a
mobilizagdo de todos os seus elementos e as relagiabelecidas pelo autor sdo
desafiadoras.

Assim, Cordeiro analisa que:

Ha certamente maneiras diversas de ensinar, poueridizer mesmo
diferentes estilos de ensino. O sucesso destequelaestilo depende,
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muitas vezes, ndo apenas do saber técnico e pedagdégmulado pelo
professor mas também de determinadas caractesigticpersonalidade
de cuja variedade resultam os diferentes tipos hamaercorrendo as
obras de fic¢ao literaria ou os livros memoriaistgodemos encontrar
em varios deles a descricdo de diversos estilganallembrados com
carinho e respeito, outros assinalados como prafuedte negativos.
(CORDEIRO, 2012, p. 24)

Cordeiro relaciona a atividade docente com os felifees estilos de ensino”.
Nessa perspectiva, ndo cabe a discussdo sobracagtr- ementa de 1974 — ou
“modelos” — ementa de 1985 —, porque a relacaosguestabelece em sala de aula €
afetiva ao envolver as caracteristicas de perstaddi do docente, acrescida pelo saber
técnico e pedagogico, que ndo podem ser compreendich si mesmos, além da
relacédo que o professor estabelece com os diferahtros.

A partir dessa perspectiva, a expressao “bom gsofg, presente na outra
ementa de 1995 — aquela de autoria desconhecigana;se discutivel. Grande parte
dos conteudos refere-se ao “trabalho do ‘bom psoféso ‘bom professor’ na literatura
pedagdgica; o ‘bom professor’ na visdo dos professe alunos; o ‘bom professor’ nos
filmes; o ‘bom professor nas pesquisas; o ‘bomfgssor na sala de aula”
(UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 1995, sem pagina).

Os “estilos de ensino” produzem efeitos variavesno analisa Cordeiro, sejam
lembrancas de carinho e respeito ou até mesmogadives. Contudo, sabe-se que a
relacdo é construida tanto a partir das caradtagstio docente quanto dos alunos,
como afirma Macedo. Entdo, enquanto um professde ger bem classificado por uma
parte de seus alunos, a outra parte pode desqadbfitodos amparados pelos mesmos
subsidios (a mesma aula, por exemplo) que nelesipram relacées bem diferentes.

Se antes as ementas da disciplina “Didatica” ofane discussées em torno das
correntes de pensamento educacional em busca deicd8”, “modelos” para a

construcdo de um “bom professor”, como lembra Goyde

A Didatica parte, desse modo, da pressuposicaoude égpossivel
escolher, entre diferentes maneiras de ensinaelaqu aquelas que
podem resultar na aprendizagem com maior sucessgoeEportanto,

como queiram 0s pensadores do século XVII, os qu@isecavam a
criar a ciéncia moderna, isso poderia ser obtiddiame a aplicacdo
estrita do melhor método, o que implicaria o edei@mento com

precisdo das regras desse método. (CORDEIRO, p022;22),

hoje ja ndo cabe a busca pelo melhor método, masdaptacdes curriculares

necessarias que mobilizem tanto o “estilo do pemigsquanto os demais elementos,
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com vistas a adequa-los as caracteristicas do®saldaquela sala de aula naquele
momento. Essa tendéncia é observada na década@eqtiindo o foco da Didatica

mudou para a “aula” e nela permaneceu até 200@cgntexto dos documentos que
estdo sendo analisados).

Nesse sentido, cabe a discussao a respeito dauidatle pedagdgica:

A continuidade ndo existe como uma coisa dentrocdess: € a agao
pedagdgica que tem por tarefa torna-la perceptikelproprio do
professor preparar esses degraus intermediariasa taapital porque
em nenhum dominio a natureza (do estudante) dissalt

[...] Continuidade pedagogica ousadamente criattea @m dominio no
gual o estudante ja se encontra a vontade e reqgifee®le pressente
como altamente validas, mas que lhe parecem porfoveade seu
alcance; no entanto ele tem consciéncia de seiampxlelas e de tirar
dali alguma alegria: “Eu ndo era entdo capaz daesdila pura [esta
cursando ciéncias politicas]. Mas esse outro madblasofia que é a
histéria me foi aberto. A historia foi o fio que rigou, nos anos de
debandada, as coisas elevadas. [Um professor tieidide quem ele
gostou profundamente] mo havia posto nas maos.aSracele, nao
ousei deixa-lo totalmente”. (SNYDERS, 1995, p. 76)

A continuidade pedagogica liga professor e alunas @n projeto de
aprendizado, na medida em que o primeiro estabekeckesafios e as etapas para um
trabalho reflexivo. Segundo Snyders, nesse dononauno se sente a vontade e o
professor estabelece essa aproximacdo, emborano alkredite ndo ser capaz, o

professor oferece subsidios para a conquista.

5.2 — Metodologia do ensino

A partir das andlises anteriores, é possivel caragle, ao longo da histéria do
curriculo de licenciatura, observam-se confusfdee éidatica” e “Metodologia de
Ensino”. Desse modo, neste item tentou-se promawatises separadas, porém por
vezes nao sera possivel, retomando-se algumayab8es anteriormente apresentadas.

Ao observar as tematicas discutidas na grade dé (t8Bela IV anexa), parece
qgue as disciplinas “Sociologia Educacional” (SBjletodologia do ensino secundario
I” (MES 1) e “Metodologia do ensino secundario (MES 1l) compartilham tematicas
semelhantes como se uma necessitasse da outranem@k apresenta temas como “a
educacdo secundéaria do ponto de vista sociolégctiinidade e diversificacdes do
ensino”, MES | oferece “situacdo em relacdo a difees ordens de ensino, [...] a

diversidade e a unidade do ensino secundario”. éNsentido, 0s aspectos sociais e
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sociologicos sdo mobilizados na tarefa de ensembora as condi¢cdes administrativas
— falta de professor — impedissem que a discipiasde ministrada apenas para 0S
alunos de Ciéncias Sociais. Os aspectos especificésea foram mobilizados quando
MES Il se propds a estudar “as barreiras das dass®ais e do nivel de educacao” e “a
atencdo do professor [...] sobre a formacédo dasetamédias e sobre a selecdo das
elites” (UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 1937, p. 61-62)embrando que Paul
Arbousse-Bastide foi o docente responsavel pelasoddéogias nesse periodo,
certamente o curriculo foi influenciado por suarfacéo.

E possivel identificar, ainda, tracos daquilo queo@on (2001) chamou de
curriculo de identidade, baseado nas narrativagiab ndo pode ser prescritivo, pois o
professor é orientado a discutir tematicas quentergroducao de narrativas e indicam
um percurso pessoal e profissional, como se obsesaeguintes temas presentes na
ementa de MES II:

O professor deve e pode seguir o desenvolvimentdaindos alunos?
Ou deve limitar-se a seguir o desenvolvimento derarano escolar; A
neutralidade do professor e sua influéncia moralgcotato entre o
professor e os alunos por ocasido do trabalho@selque deve ser o
trabalho do aluno; Utilidade da vida em comum @hab dirigido); As
associacdes de alunos; As associacfes de antigusabl professor, o
nascimento das vocacbes e a orientacdo profissighaamizade
educativa ideal da fungdo do professor [...]. (UERSIDADE DE
SAO PAULO, 1937, p. 61)

Essa concepcgdo pressupde um professor sensivetéssidades dos alunos, ao
se pensar em uma perspectiva de ensino para akoodteudos ano/série, pgisando
se questiona se “O professor deve e pode segu@sendolvimento mental dos alunos?
Ou deve limitar-se a seguir o desenvolvimento deranano escolar”, pensa-se na
autonomia do docente no que se refere ao que regterpiona ao aluno.

Sobre essa questdo, parece existir uma longa dmdlesde Comenius, que

elaborou as seguintes reflexdes a respeito:

V. Todos sejam educados para uma cultura ndo aistas verdadeira,
nao superficial mas solida, de tal sorte que o me@mo animal

racional, seja guiado por sua prépria razao e @@ ge outrem e se
habitue ndo s6 a ler e a entender nos livros asid@s alheias e a
guarda-las de cor e a recita-las, mas a penetrai pgiesmo na raiz das
coisas e delas extrair auténtico conhecimento lelade. A mesma

solidez é necessaria para a moral e a piedade. EDNOWS, 2011, p.

110)
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25. Método usado para ensinar todas as artes njostamente que na
escola se ensina apenas a olhar os olhos alheio®mmar-se erudito
com a erudicdo alheia; ndo se ensina a abrir agmas e a fazer delas
brotar diversos ribeiros; mostram-se apenas olataque emanam de
outros autores e obriga-se a subir por eles dtingss. [...] Tudo ficaria
mais claro quando [...] chegarmos a tratar do neétxpecifico para
ensinar as artes e as linguas [...]. (COMENIUS1201190-191)

Com as devidas ressalvas, compreensiveis pelaanasnie anos que separam a
obra de Comenius (1657) e as ementas de 1937ieasagbes de Comenius mobilizam
o professor a oferecer condicBes intelectuais amé@s a partir de um método
especifico, que aqui poderia ser interpretado comdratamento metodolégico préprio
das Ciéncias Sociais, para que o aluno pudessesttperpor si mesmo na raiz das
coisas e delas extrair auténtico conhecimentdidade” (COMENIUS, 2011, p. 110).

Se, em 1937, ao professor cabia uma formacdo neoraligiosa, ligada a
concepcao de uma formacéo cristd, analisada pod€600(2001), conforme os temas

elencados no curriculo de Metodologia do EnsinauSddrio I1:

Ligagdo necessaria do professor de ensino secandam 0S grupos
fundamentais (familia dos alunos, os grupos piliofisés de antigos
alunos, os grupos religiosos e politicos); O prolaleda liberdade de
catedra; Contribuicdo do professor para a formagiam espirito de
dignidade nacional, de solidariedade, de justiciéabe de compreensao
internacional. (UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 1937, ¢2),

0 que se tem nesse momento € uma educacao liggdeas religiosos e politicos,
pensando a formacdo do professor principalmenteeemos morais — “espirito de
dignidade nacional, solidariedade e justica social”

A partir de 1972, existe o oferecimento de duasiglisas, Pratica de Ensino | e
Pratica de Ensino Il, desaparecendo MetodologiBrkino Secundario; muda-se entao
o foco de estudo ao propor que “0s cursos de préticensino visam proporcionar ao
licenciado o treinamento em situacdo real, levamda- vivéncia dos problemas
educacionais em escolas de comunidade” (UNIVERSIBAIE SAO PAULO, 1972,
sem pagina) e ao indicar caminhos técnicos parabtangdo desse treinamento.
Enquanto em 1937 a ementa da disciplina se mosteplata de indagacdes sobre a
docéncia, incluindo aspectos sociais e religiosos 1972 essas questdes estdo ausentes,
embora a falta de maiores referéncias bibliografiadificulte a analise do
direcionamento dos estudos.

Nas ementas subsequentes, observa-se o mesmerfoaotrado na disciplina
Didética: “técnicas didaticas” (1972), “elaboragd® curriculos (técnicas especificas)”
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(1975), “estudar métodos e técnicas de pesquisa g@endizagem de conteddos de
natureza e campos especificos” (1978), lembran@o apé 1973, as menc¢des sobre a
area especifica eram exclusivas em Ciéncias Sppiaiém, em 1978, os estudos se
expandem, discutindo-se, no 1° semestre em Pdgiéansino |, o “Ensino de Estudos
Sociais, estudando conteudos e critérios paralerigdo de um programa para o 1°
grau; ensino de 2° grau — Histéria, Geografia, @ogia; analisar a situacdo atual do
Ensino de Estudos Sociais no 2° grau, estabeletérias para a elaboracdo de um
programa de Estudos Sociais para o 2° grau” (UNISIBRDE DE SAO PAULO,
1978, sem péagina). A¢cdes como essas permaneceP@®? a manterem a mesma
perspectiva de estudo na area das Ciéncias Humanas.

Ao que parece, as ementas da década de 1970 desmonsm problema

indicado por Santos:

[...] um licenciando em Ciéncias Sociais que, ageea teoria social
desvinculada da pesquisa e da discussdo metodmldgicdera ensinar
a Sociologia como um conjunto de conceitos abstr&@ajue reduzird a
sala de aula ao espaco de transmissdo do conhéaimeciologico
pronto e acabado, da “ciéncia feita”, como dirianBado de Azevedo
(1973). (SANTOS, 2002, p. 117)

Embora os dados aqui analisados ndo oferecam ggsidicientes para refutar
ou confirmar as observacdes de Santos, considgissivel que o licenciado, tendo
aprendido a teoria social na auséncia de discusséeslologicas e desvinculada da
pesquisa, acabe por transmitir o conhecimento ggom como “pronto e acabado”.

Em 1978, a proposta para a Préatica de Ensinorith $selecionar e utilizar
recursos audiovisuais e textos adequados ao edsir@éncias Humanas em 1° e 2°
graus”, acdes que permanecem na disciplina Metgaotto Ensino de Ciéncias Sociais
| até 2000. Isso pode ser atribuido a inexistédeiaulas de Sociologia na rede oficial
de ensino, impondo a necessidade de os alunospargrem para ministrar aulas de
Historia, Geografia, Educacdo Moral e Civica (EMCPrganizacdo Social e Politica
Brasileira (OSPB).

Desse modo, a partir de 1978, a formacéo deixgedexclusiva para o ensino
de Ciéncias Sociais, pois se concebe que o liceshzitambém pode ser docente em
outras disciplinas — Histoéria, Geografia, EMC e BSPai cabe ressaltar a necessidade
de formar o docente para além de sua disciplinec#féga, pois a legislacdo permite e a

realidade impde que ele possa ser docente daslesfelisciplinas no 1° grau.
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Na apresentacdo das disciplinas Pratica | e 1119@3, a justificativa era:
“necessidades de propor ndo s6 o estudo de inavagdeensino da é&rea de
conhecimento em questdo, mas também de obras egwarte publicadas”, porque “o
curso de pratica de ensino de Ciéncias SociaidlItem por meta a formacédo do
professor de 1° e 2° graus das disciplinas da des&iéncias Humanas numa
perspectiva interdisciplinar e construtivista”, p@o que n&o se confirma nas
referéncias bibliograficas.

Essa situacdo ja foi observada antes na discigibidatica”, quando a
perspectiva escolanovista foi inserida como termasem qualquer mencao nas
referéncias bibliograficas.

Ao que parece, as ementas de 2000 foram elaboedasma perspectiva
diversa dos propdésitos anunciados, pois ndo hadoesg construtivismo, assim como
a presenca do texto de Scheffler indica um diresiento diverso dos estudos
propostos nos anos anteriores. Embora Schefflecinégue a discutir o construtivismo
nessa obra, esta tem servido para os criticos rkirativismo discutirem-no a partir da
perspectiva analitica, explorando sobretudo o dscuconstrutivista e as suas

promessas.

5.3 - Bibliografia

Ao analisar as tabelas com as ementas das dissplie licenciatura em 1937, é
perceptivel a escassez de autores brasileiros. I§imas disciplinas, ha inclusive a
auséncia de discussodes sobre o contexto braspeii®estdo focadas em outros paises.

Conforme analisa Moreira:

Nos programas dos cursos de graduacdo encontréiadsscos autores
americanos tradicionais: W. Alexander, G. Saylor, Berman, J.
Bruner, R. Fleming, W. Ragan, H. Taba e R. Tyleznfe os autores
brasileiros encontramos M. Couto, L.L. Traldi e Bperb. Uma
pesquisa feita por Cardoso, Santana, Barros e MoE984) chamou a
atencdo para a presenca de principios progressistasobras dos
autores tradicionais de curriculo. Assim, as bgridias dos programas
acrescentam a orientagdo dominantemente tecnidsgamesmos a
coloracao de elementos da tendéncia progressif@REIRA, 2011,
p. 115)

Tanto os curriculos analisados por Moreira quast@mentas das disciplinas

citadas por este trabalho convergem, pois, por pleema disciplina “Didatica” (tabela
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X anexa), destaca-se a presenca de R. Tyler eudeBnaté a década de 1980, e, nas
décadas posteriores, estes autores dao lugar deibnas O estudo de Moreira foi
relevante nesta analise porque, embora ele afite®geu estudo tenha ficado “restrito
ao nivel da teoria curricular, de sua instituci@gdo e do ensino de curriculos e
programas (segundo as perspectivas de seus pref@SIMOREIRA, 2011, p. 166), o
mesmo auxiliou na compreensao das questfes canesuhqui analisadas, ao explicar a
maneira como as opc¢des curriculares podem sergmdrdmo € o caso da bibliografia
que esta baseada nas opc¢des dos docentes.

Assim como ocorreu na disciplina “Pratica de Eos{tabela XI anexa), na qual
se destacou novamente a presenca de J. Bruneme§lealém de autores brasileiros
como Barros e Santana, € possivel perceber a rmar@ino os dados analisados por
Moreira convergem com 0s aqui destacados. Espemidédnguando ele menciona os
programas de pés-graduacéo:

Nas bibliografias dos programas dos cursos de EBigcao
encontramos autores tecnicistas (Bloom, Grounluvager, etc.),
autores progressivistas (Dewey, Kilpatrick, Bruri@mswell, Miel, etc.),
autores que podem ser relacionados ao paradigmaachconsensual
proposto por Domingues (Pinar, Berman, etc.) e resmores criticos
(Bourdieu, Passeron, Freire, Ribeiro, etc.). Esfd#timos foram
incluidos em apenas dois programas, ambos de #j8@6do o general
Geisel ja havia lancado as sementes do procesdesdempressao que

culminaria, durante o governo Figueiredo, com artakee politica.
(MOREIRA, 2011, p. 115)

Tais similaridades ndo se deram ao acaso, masamdiendéncias curriculares
compartilhadas, pois as ementas de “Metodologigistearam obras de Bloom em
1978, momento em que 0s conteudos tornaram-setecaigistas, além da presenca de
progressistas como Bruner. E mais tarde, em 2@#fistra-se a entrada de autores
criticos como Passeron.

De uma maneira geral, é possivel concordar confirasagdes sobre a selecao

bibliografica dos cursos analisados por Moreira:

Michael Apple e Henry Giroux sdo indicados por t@fgssores, apesar
de considerados muito tedricos e dificeis por tagles. Segundo um
deles |deologia e curriculpde Apple,

E bom para debates, para levantar polémicas. Masjoda muito o
aluno a saber como agir na escola. Para outrayms Ide Apple e
Giroux estdo muito fora da nossa realidade. Nésortamos até a
critica. Eu os incluo na bibliografia, mas na velelado trabalho com
eles.
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Outro afirma ainda que Apple o ajuda a motivar sudas e que utiliza,
deldeologia e curriculp‘as vezes um pensamento, um paragrafo...’
Doze professores acentuam que o0s tedricos asse@goedagogia dos
conteudos tém buscado apresentar uma propostaadesada a nossa
realidade. (MOREIRA, 2011, p. 152)

Embora ndo seja possivel realizar aqui a mesmasardoposta por Moreira,
observa-se, nas ementas aqui analisadas, que este®alos cursos superiores de
licenciatura selecionam uma bibliografia rebaixagarque consideram os textos de
referéncia — mais relevantes na area — como lIsitomaito dificeis e por isso ndo os
recomendam aos seus alunos. Reservam obras de rf@dego as leituras
complementares que servem de referéncia para erat@lo de suas aulas, concebendo
gue os cursos prescindem da leitura integral desgtss pelos alunos.

Adorno explica que essa situacao parece nao ggneabilidade exclusiva dos
docentes da licenciatura:

[...] o desprezo ofensivo pela profissdo de prafiessiuito difundido

também fora da Alemanha [...] induz os candidatosipeesentar
exigéncias excessivamente modestas. Muitos jassgnegam mesmo
antes de comecar, desvalorizando-se nestes teremis & si mesmos a
frente ao espirito. Percebo em tudo isso a humihanposicdo da
realidade que paralisa de antemdo qualquer possesténcia.

(ADORNO, 1995, p. 68)

Quando Adorno se refere a “exigéncias excessivamenbdestas” nos
vestibulares (concursos) para o ingresso em cdestisenciatura, ele explica que esta é
uma condi¢do social imobilizante tanto para os di@sequanto para os licenciandos,
que, de alguma forma, compartilham certo “desppeta profissédo docente”.

De certa maneira, pode-se considerar que as maslaitgiograficas registradas

nas ementas analisadas revelam que:

[...] a reconceituacdo da transferéncia educacigaab ser mais bem
dimensionada, depende de novos estudos que, alépitudela em
relacdo aos contextos econdmico e politico e am$ointernacionais,
discutam: a) a questdo da adaptacdo do materiangstro; b) a
influéncia do contexto cultural do pais receptdras especificidades e
a dindmica do contexto ideativo do campo transfer@) o efeito de
lutas e conflitos envolvendo os grupos direta odir@gtamente
participantes do processo; e e) as peculiaridadeséeitos do contexto
institucional no qual o campo se desenvolve. (MOREI2011, p. 166)

Segundo Moreira, ndo é possivel afirmar que, noiandas disciplinas, na

década de 1930, tenha-se vivido uma transferédcieaeional em razao da “influéncia
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do contexto cultural, adaptacdo do material esti@o@ outros contextos” derivados da
influéncia francesa nos curriculos da FFCL. Enttetaos dados aqui analisados néo
fornecem todos os elementos para tal afirmacdoecedmente por eles serem

lacunares. Muitos nao revelam as referéncias Igidfccas e muitas ementas se
apresentam com intervalos maiores de cinco angeemao permite uma analise mais

consistente. Por essa razao, a proxima secacdatdddcurriculo vivido”.

5.4 — Curriculo vivido de Préatica de Ensino

A opcéo pelo “curriculo vivido” ocorreu em razéo alaséncia de informacdes
no curriculo oficial. Dessa forma, buscaram-se ragntas da disciplina Prética de
Ensino de Ciéncias Sociais | e Il de 1998 a 2012, wgma tentativa de melhor
compreender o curriculo especifico de CiénciasdBgcexceto pelas elaboradas pela
Professora Doutora Marcia Aparecida Gobbi, que,adirpde 2009, passou a ser
responsavel pela turma do noturno.

No periodo estudado, existem duas disciplinas cggwerd ser cursadas de
maneira consecutiva, na medida em que “Praticand& de Ciéncias Sociais I” é pré-
requisito para “Préatica de Ensino de Ciéncias $o¢ig sendo que todas as ementas
foram elaboradas pelo Professor Doutor Amaury Cddaraes. Desse modo, as
disciplinas constituem um curriculo Unico pelossduiotivos elencados anteriormente —
elaboracdo pelo mesmo docente e existéncia deequésitos que déo seguranca de que

se pode construir uma disciplina dependente da.outr

5.4.1 — Prética de Ensino de Ciéncias Sociais |

De 1998 a 2004, as ementas da disciplina do 1°sseme“Pratica de Ensino de
Ciéncias Sociais I’ — foram organizadas praticam@&um oS mesmos conteldos: em
1998, compreendiam as tematicas “0 espa¢o escwmda@hecimento, socializacao”;
“método de ensino”; “propostas curriculares (PCBIHistéria, Geografia, Sociologia e
Temas Transversais — Pluralidade Cultural”; “tenmaétodos e recursos no ensino de
Sociologia”; “Pratica docente”; “Perspectivas desiea”; “Ensino e pesquisa’. Cada
tema compreende uma aula, e para ela sdo reconosndaho leitura obrigatéria um
ou mais textos, dado que, além da bibliografia daésiexiste a bibliografia

complementar.
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Durante esse periodo, a disciplina sofreu mudamgasmenclatura, quando em
2000 passou a ser nomeada de “Metodologia do Edgiri¢iéncias Sociais I”, sem que
seu conteudo tematico tivesse sofrido qualqueragiée.

A patrtir disso, concebem-se mudancas importardesurriculo, uma vez que as
leituras mais gerais de Ciéncias Humanas e Educdgfieendo substituidas por textos
especificos sobre ensino de Sociologia ou CiénS@sais. Em 1998, encontram-se
apenas dois textos que tratam do ensino de So@pkEndo uma pesquisa de mestrado
de Olavo Machado e o outro do proprio docente — ugn&esar Moraes —, e quatro
aulas da disciplina eram reservadas ao estudosiocede Historia, Geografia e Temas
Transversais, opcdo que possivelmente derivava rda auséncia de producdo
académica sobre o ensino de Sociologia e da qoasisténcia de aulas de Sociologia
na rede oficial de ensino, tendo os egressos dadiiatura em CS de ministrar aulas de
Histéria e Geografia, lembrando que, a partir dedoe da década de 1990, em Séo
Paulo, o governo implementou uma politica de “ranizacdo” da rede publica de
ensino, num processo de “racionalizacdo” que sggmifa reducéo do namero de aulas
por turno, com consequente reducdo do quadro dessmes e escolas. Desse modo, o
curriculo referia-se a um conhecimento ndo espeadtt) da area de Ciéncias Sociais,
fato também observado no curriculo oficial.

No entanto, ao longo do tempo, as alteracfes bimdpiafia basica indicavam
um ensino mais especializado na area, a partirttada de um texto de Florestan
Fernandes sobre o assunto em 2002 e da pesquisesiedo de Mario Bispo dos
Santos em 2003, com a consequente exclusao dextorde Adorno e Horkheimer. A
entrada de textos sobre o ensino de Sociologideiasas complementares, como o
lleizi Silva, marca um movimento de pesquisa, geiverifica 0 aumento do niumero de
pesquisa a cada ano, conforme analise presentgpitalo .

Dentre as teméticas abordadas pelo curso, obseraapresenca da questdo do
método de ensino, que em 1998 era discutida copoio @o texto de Azanha, opcéo
que € mantida até a ementa de 2012. Embora asantenham sofrido alteracdes, essa
tematica se manteve apoiada no mesmo texto.

A discussao sobre métodos de ensino é antigangodeer localizada desde

Comenius:

[...] a arte de ensinar ndo exige mais que umaosisfio tecnicamente
bem feita do tempo, das coisas e do método. Seofoapazes de
estabelecé-la com precisdo, ensinar tudo a todgsveas que vao a
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escola, sejam quantos forem, ndo serd mais difi¢ifransportar casas,
torres ou qualquer peso com a maquina de Arquimexesavegar
sobre o oceano e ir para 0 Novo Mundo. (COMENIUB,12 p. 127)

Embora Comenius seja objetivo ao afirmar que “@ ak ensinar’ exige
disposicéo técnica de “tempo, das coisas e do métete reconhece que o desafio é
estabelecé-la com preciséo.

Dessa maneira, reconhece-se que a opcdo pelooedtudhétodo de ensino,
embora ndo se refira exclusivamente ao ensino dgolSgia, possui um Viés
socioldgico, ao entender que a formacédo do proféssesultado de um processo social
— numa instituicdo universitaria —, ndo se reduziad aprendizado de técnicas de
ensino, mas também nao sendo fruto de aptiddegdndis (pessoais como dom, génio
ou talento).

Conquanto o curriculo, em primeira vista, pareganeos especializado, ele

acompanha a tendéncia dos estudos pedagoégicosdaqur Pimenta:

Os educadores de profissédo e os pedagogos, sejigmlidade tedrica
de seu proprio campo de conhecimento, seja petataebagagem
tedrica em relacdo as demais ciéncias da educegdtentaram-se em
tomar de empréstimo o discurso dos intelectuaisciagias sociais,
inclusive no menosprezo a propria pedagogia. Ca@n, iscorre um
gradativo refluxo das investigagbes em teoria pégiag, ficando o
campo do pedagdgico, quando ndo reduzido as gsesiéemmente
metodoldgicas, subsumido nas questbes postas giélagas sociais.
(PIMENTA, 2011, p. 118)

Pimenta explica a influéncia das Ciéncias Sociaianea educacional em razéo
de uma maior solidez tedrica, quando afirma quedisadores “contentaram-se em
tomar de empréstimo o discurso dos intelectuais @éacias Sociais, inclusive no
menosprezo a propria pedagogia”. Os estudos soBmeoede Sociologia se inscrevem
nesta questdo, permanecendo no meio do caminhe anEiducacdo e as Ciéncias
Sociais.

Pimenta ainda traz argumentos que explicam a op¢é&sente nas ementas
estudadas sobre o método de ensino, “ficando o @adoppedagogico, quando nao
reduzido as questdes meramente pedagogicas”. Degke Pimenta explica que, nessa
disputa entre a Pedagogia e as Ciéncias Soci&gdagogia ficou com as questdes
metodoldgicas, explicando a expectativa do alunaprander técnicas ou praticas de

ensino na disciplina de Metodologia de Ensino.
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Em 2005, observa-se a reducao de aulas reseraanl#isas disciplinas, pois se
acrescenta mais uma aula para o “Ensino de So@olpgsquisas” e outra para
discusséo de estagio, concentrando os estudos@BEN de Geografia e Historia em
uma unica aula, reduzindo de quatro para trés ks aaferentes ao ensino dessas
disciplinas e temas transversais. Isso foi acolmpdm pela inclusdo de textos
especificos sobre o ensino de Sociologia, como Bdiailson Lopes e Nélson Tomazi,
além do texto das autoras Lisete Regina Gomes rardldarcia Aparecida Jacomini e
Sylvie Bonifacio Klein, que ndo se refere ao ensespecifico, mas a educacdo em
geral, pois trata do tema das reformas educaci@enpi®gressao continuada nas redes
oficiais de ensino de Séo Paulo, Estado e munidipiotema vinculado a varios outros,
como avaliacao, disciplina, evaséo, inclusao.

E, em 2006, observa-se a exclusdo completa doslosstsobre os PCN de
Historia e Geografia, sendo acrescida uma aulasaaode@ dos livros didaticos de
Sociologia, consequentemente houve a entrada debibiiegrafia especifica sobre o
assunto, no caso a dissertacdo de mestrado de &iMencci sobre 0s primeiros
manuais de Sociologia. Desse modo, observa-se ra@gsea maior alteracdo das
ementas, pois a maioria das aulas refere-se aadedsiSociologia, e poucas remetem a
temas gerais da educacéo e ensino. Tais alterbg@es acompanhadas por mudangas
também na bibliografia basica, a partir da entrdeldPeter Burke e Pierre Bourdieu,
marcando um incremento no curriculo, pois outreey@acias nao foram retiradas.

A entrada de Bourdieu na ementa pode ser produtmalimento dos autores

progressistas:

Por volta dos anos de 1980, € forte entre os eduesgbrogressistas a
influéncia do marxismo em suas Varias interpretacd®s teorias

critico-reprodutivistas contribuiram para a analges vinculos da

educagdo com a sociedade, especialmente comodizstinreproducao
das relag@es sociais capitalistas. A teoria criw@ancipatoria acentuou
a analise critica dos mecanismos de opressao tdade de classes,
atribuindo a educacdo o papel de dendncia das @mxlialienantes
existentes. (PIMENTA, 2011, p. 117)

Bourdieu entra na aula sobre “educacao: sentidojetos”, confirmando as
ideias propostas por Pimenta de que as obras do saitinscrevem em uma “analise
dos vinculos da educacdo com a sociedade”, “atdloud educacéo o papel de denuncia

das condicdes alienantes existentes”. Dessa faneitura do texto de Pierre Bourdieu
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serve aos propoésitos analisados por Pimenta, ddénum carater sociolégico aos
estudos educacionais.

Em 2008, outras leituras de pesquisas sobre cceer$e Sociologia séo
acrescidas — Cassiana Tiemi Tedesco Takagi e HMarcos Sarandy —, além de uma
aula com o tema “realidade da escola brasileira”.

Em 2011, nova mudanca ocorre a partir da elimmada bibliografia
complementar e da inclusdo de mais uma aula sabpo$tas Curriculares, divididas
em uma aula para as propostas estaduais e outrapéederais, além de uma aula para
o tema “juventude, escola e ensino de Sociolog@af) a consequente inclusao do texto
dos autores Geraldo Ledo, Juarez Tarcisio Dayrdllili@ena Batista dos Reis sobre
juventude. Assim, a exclusédo dos textos de AmawryaC Moraes, Celso Fernando
Favaretto e Philippe Perrenoud acompanhou a excllesiaulas sobre “perspectivas de

ensino” e “avaliagao”.

5.4.2 — Prética de Ensino de Ciéncias Sociais Il

De acordo com a tabela XV anexa, comparativamentisciplina “Pratica de
Ensino de Ciéncias Sociais II” sofreu mais alteesc@io longo dos anos que “Prética de
Ensino de Ciéncias Sociais I”, uma vez que podanolsgervadas mudancas anuais na
disciplina, ou seja, a disciplina, ao sofrer madifioes a cada edicdo, nédo viveu
periodos de estabilidade. Nesse sentido, consigeroue ela € muito mais dindmica e,
por essa razao, o estudo do “curriculo vivido” tarse relevante, na medida em que o
processo de envio e publicacdo de cada ementaaparastituicdo do curriculo oficial
nao é capaz de compreender tal dindmica. O dooé@nteonsidera necessario atualizar
as ementas por causa de pequenas alteracbes,amboemlas sdo cumulativas e, ao
longo de um periodo, pequenas mudancas criam uwaaementa sem que se dé conta
disso.

A ementa de 1998 apresenta os temas “interdisaijpdiade”, “indisciplina”,
“educacao: sentidos e projetos”, “o0 processo dénens aprendizagem”, “educacao:
entre a escola e a familia”, “educacao e cidadanpbgramas de curso e projeto de
curso”, “aula e avaliacao”, “livro didatico e outroecursos”, “regéncia” (com trés
aulas) e “linhas de pesquisa em educacao”. Paia @ald s&o reservados textos para
leitura obrigatéria, acrescidos de textos parafaitomplementar.
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Em 1999, os temas “o processo de ensino e apegaiy, “educacéo: entre a
escola e a familia”, “programas de curso e projEtaurso” e “linhas de pesquisa em
educacao” sao retirados, sendo inseridos os teemsind e aprendizagem”, “programa
e projetos” e “pesquisa educacional’. Desse modoserwvam-se alteracdes na
nomenclatura dos temas das aulas, tornando-a meistas e a0 mesmo tempo mais
abrangente, o fato de a bibliografia n&o sofrerlgyea alteracdo justifica essa
afirmacéo.

Em 2000, observa-se a inclusdo do tema “escolamdli&”, que, de alguma
forma, pode se referir ao retorno da questdo “egficcaentre a escola e a familia”,
retirada da ementa de 1999. Outra alteracdo é eacas de mais uma aula para
“regéncia”, passando de trés para quatro, lembrgod@sses momentos séo reservados
as apresentacdes dos planos de aula e de cursoaelab pelos licenciandos. Esse fato
€ uma das evidéncias do aumento do nimero de atandisciplina, que se confirma ao
observar que o nimero de alunos matriculados r#pliie passa de vinte e seis em
1992 para trinta e sete em 1999, quarenta e oit@0&#%, chegando a oitenta e oito em
2008 (somando as duas turmas ofertadas). Desse amwdtieracdes respondem a uma
demanda maior pela licenciatura, lembrando queab&das duzentas e dez vagas para
alunos ingressantes no vestibular todos os anasnera todos cursam a licenciatura.

Em 2000, verifica-se, ainda, a inclusdo dos texi®sAntonio Novoa, Pierre
Clastres, PCN e a exclusao de Foucault, existisdoraum incremento no volume de
leituras.

Em 2002, observa-se a exclusdo do tema “ensin@rendizagem” e o
desmembramento da aula sobre “livros didaticos teo®uecursos” em duas aulas,
sendo uma para cada tema. A partir disso, ocoeseclasdo dos PCN, inserido no ano
anterior, e do texto de Miriam Lifchitz Moreira Lei e a inclusdo da pesquisa de
Simone Meucci sobre os manuais didaticos. A insed@ uma aula que trate dos

recursos didaticos inscreve-se em um processo damas analisado por Penin:

Ainda que o atual momento tenha como simbolo armditica, a base
das mudancas da cultura contemporéanea ndo eseenmaogia em si,
mas na forma como o acesso e a relacdo com o doEmo se
transforma a partir dela. A escrita continua semdtvencado basica para
0 acesso ao conhecimento; pouco importa se elaliéaga atraves de
manuscritos ou outros materiais tipograficos — rnréde escrever ou
computador. Certamente, a dominio do computadomgoritante,
porém, mais do que isso, a diferenca se da hojeocacesso a Internet
que ele possibilita. O dominio da toda essa tegimlde comunicacdo
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passa a ser uma tarefa a ser desenvolvida consssgse nas escolas e
nas familias. (PENIN, 2012, p. 36)

A questdo levantada por Penin torna-se relevanta pana discussao no
curriculo de formacéo de professores articulada caexto de Adilson Odair Citelli,
porque este discute a “escola e meios de comumitabBesse sentido, 0 uso da
informatica e de outras tecnologias torna-se relevaa discussao proposta por Citelli,
destacando a necessidade de debater o tema comofesspres. Embora o texto de
Citelli esteja presente desde a ementa de 199@Jemancia maior do assunto foi
observada em 2002, quando passou a se destadar darivros didaticos ao compor a
aula exclusiva “outros recursos”.

O ano de 2003 € marcante por ser o0 Unico queoféaugjualquer mudanga nas
tematicas, sendo exatamente igual a 2002, excédobfi@iografia complementar que
deixa ser citada.

Em 2004, observa-se a excluséo do tema “formagdmrafessor”’ e a inclusado
de uma aula para “regéncia”, acompanhadas pelas&alas obras de Pierre Clastres e
Antonio Novoa.

Em 2005, ocorre a exclusdo do tema “escola e i@irél a inclusdo de duas
aulas de “regéncia” — passando de cinco para sé&s a, sendo que a Uultima é
partiihada com o tema “pesquisa educacional’. O erdnde leituras obrigatérias
diminui com a retirada das obras de Alain, Jeamtdddasseron e Simone Meucci.

A ementa de 2006 é marcada por grandes mudamgaszéo da exclusdo dos
temas “educacdo: sentidos e projetos”, “livros tiit&”, “educacéo e cidadania”, “aula
e avaliagdo” e “pesquisa educacional”, substitufzkles temas “interdisciplinaridade e
curriculo”, “trés exemplos de uso de textos em skdaaula”, “escola, educacado e
inclusdo” e “arte e educacéo: a arte como objetecarso para o ensino de Ciéncias
Sociais”. Diante disso, observa-se um movimento sulestitui, aos poucos, o tema
ensino de sociologia por temas da educacdo em geredmas mais voltados para o
curriculo. Esse movimento contou com a inclusdoobea de Sérgio Haddad e a
exclusdo de Menga Lidke, Tomaz Tadeu da SilvaippkilPerrenoud e Mario Alberto
Perini, a partir disso verifica-se um enxugamerds kituras quando se compara aos
anos anteriores.

Em 2007, dois temas recentemente inseridos — rm arterior — sdo
modificados, o tema “arte e educacdo: a arte cobjetae recurso para o ensino de

Ciéncias Sociais” é excluido, e o tema “escolacad@o e inclusdo” € alterado para
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“escola, educacgdo e cidadania’, essa op¢ao de aldomma é um retorno, porque o
tema “educacdo e cidadania” vigora na ementa daptis até 2006 e retorna em
2007. Para tanto, ocorre o retorno da obra de Tomadeu da Silva e a inclusdo da
pesquisa de mestrado de Cassiana Tiemi TedescgiTaka

Em 2008, o tema “musica como recurso didaticahaduido sem alteractes
bibliogréaficas.

Ao que parece, as alteracdes da disciplina o@mream razdo de “tentativas”
empreendidas pelo docente, observando que ora me ¢atrava, ora saia, existindo
uma tendéncia a ampliagdo de questdes especiicagdculo de Ciéncias Sociais nos

ultimos anos.

5.4.3 — Interacédo entre Pratica de Ensino | edélie Ensino |l

As duas disciplinas Préaticas de Ensino de CiénSiasais | e Il, e depois
Metodologia do Ensino de Ciéncias Sociais | e dlafin marcadas pela exibicdo de
filmes durante a aula, sendo que PECS | em 199&warcom trés filmes e MECS |
apresentou dois filmes em 2012, enquanto PECSdlsadreu alteracdes, pois, em
1998, iniciou e permaneceu com dois filmes, mesmdsaa alteragdo de sua
nomenclatura.

Essa opcéao se inscreve na problematica analisadzepin:

A tecnologia disponivel, sobretudo através da tretermas também em
programas ja existentes, como o video, possildiferentes formas de
acesso ao saber — ndo s6 a via hierarquica, mégiam horizontal, a
radial, através de hipertextos diversos. Essassnopartunidades de
aprendizagem, se disponiveis aos alunos, provocaecessidade de
uma mudanca profunda na didatica utilizada pelogepsores. Mais do
gue seguir um programa, eles precisam relaciomar esentido a essa
trama a que os alunos estéo submetidos. (PENIN, 20B7)

A escolha dos filmes “Rainha Cristina”, “Zelig”, fifhavera de uma solteirona”,
“Sementes de violéncia” e “12 Homens e uma sentevisa a formacao docente,
porque as obras nao se dirigem aos alunos da éaubasica. Nesse momento, elas séo
exibidas e problematizadas na perspectiva de Pemguanto possibilidade de
“diferentes formas de acesso ao saber”, e pargarxlandos esses filmes, que sédo de
dificil acesso, possibilitam discussdes que oferesentido a trama cinematografica. Se
a opcao recaisse sobre filmes indicados para ald@seducacdo basica, as

oportunidades de aprendizagem dos licenciandosdinareduzidas. Entdo os filmes
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selecionados atendem a, pelo menos, dois objetivosr oportunidades de
aprendizagem aos licenciandos, ja que tais filn#es fazem parte do repertorio de
grande parte deles, e oferecer subsidios paralgsi@@ssam planejar oportunidades de
aprendizagem aos seus alunos, a partir da elaloodecém programa de estudos sobre
essa linguagem problematizadora que foi oferecelasa

Além disso, as disciplinas se inter-relacionamaw®z que os temas/conteddos
transitam de uma para outra, embora anteriormenterha analisado as disciplinas
separadamente, é necessario discutir a maneira e@ace comunicam, salientando
que elas sé&o organizadas a partir de trés eixegiede Sociologia, Educacgao e ensino.

Os temas nao sao excluidos definitivamente, po@dg parte deles se
movimenta. Por exemplo, em 2002, verifica-se a agi§o do texto do PCN de MECS
Il para MECS |, intensificando o estudo do docuroerd primeiro semestre. E o texto
de Perrenoud permanece em MECS Il de 2000 a 2086y 2006 vai para MECS |,
permanecendo até 2009.

5.5 - Conclusao

O estudo das ementas especificas para a licerecetuCiéncias Sociais revelou
que elas acompanharam tendéncias curricularessadasi por tedricos dessa area,

como observou Gil:

Até o final do século XIX, a Didatica encontrou seundamentos
guase que exclusivamente na Filosofia. Isso podemsstatado ndo
apenas nos trabalhos de Comenius, mas também nisadelacques
Rousseau (1712-1778), Johann Heinrich Pestalozzi46(1827),

Johann Friedrich Herbart (1777-1841) e de outrcdagegos desse
periodo. As obras desses autores, no entanto, ararstise bastante
adiantadas em relagcdo as concepg¢des psicologicamaldes de seu
tempo.

A partir do final do século XIX, a Didatica passau buscar

fundamentos também nas ciéncias, especialmenteiolagia e na

Psicologia, gragcas as pesquisas de cunho expeaméfd inicio do

século XX, por sua vez, surgiram numerosos moviasede reforma
escolar tanto na Europa quanto na América. (GILL220. 2-3)

Para Gil, a Didatica inicialmente se amparou enudest da Filosofia e,
posteriormente, em estudos das Ciéncias. As olggmsasobre o final do século XIX

sao identificadas nos estudos de Didatica a pdosrtemas “0 processo psicolégico do
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aluno” e “do psicolégico ao logico”, presentes maeata de “Didatica Especial”’, que
possuia principios psicolégicos (tabela X anexa).

Além disso, é possivel observar tanto nas emetgasDidatica” quanto de
“Metodologia do Ensino de Ciéncias Sociais” as nmgda empreendidas a partir da

insercao de pesquisas:

Em 1970, a producéo de pesquisa educacional nd Boasentrava-se
em temas relacionados a macroeducacdo, especialnderngolitica
educacional, preferindo levantamentos de carataritigo. A caminho
dos anos 80, entretanto, 0 panorama comegava ar,madaando
crescimento do setor de estudos psicopedagogioagyal se incluia a
investigacdo sobre métodos de ensino. O inicio @osos de pos-
graduacdo nos anos 70 explica a expansao da pesgaisnudanca de
rumos do acervo poderd ser vinculada as tentatil@sresolver
dificuldades da pratica escolar. Por outro laddice que se 0s novos
temas ja dispunham de investigacBes realizadasudsopaises, era
urgente a pesquisa sobre a realidade brasileiRSTRO, 2012, p. 29)

O movimento apresentado por Castro a respeito daqusas educacionais,
marcado pelos estudos de carater macro na déca@vf@iee confirmado pelo tema “o
processo educativo em geral e seu papel na soeiddadileira atual’, presente na
ementa de “Didatica” de 1978, evidencia a impoitrte um sistema educacional
baseado em politicas amplas. Na década de 198@rvabsse mudancas para a
“investigacdo de métodos de ensino” que sdo coaflew pelo tema “exposicdo e
discussdo dos principais ‘modelos’ de ensino”, gmés na ementa de 1985. E os
estudos sobre a realidade brasileira sdo percepalasmudanca da bibliografia basica,
gque pouco a pouco vai substituindo os autoresreginas pelos brasileiros, marcando
o0 desenvolvimento da producdo académica brasitgralisciplina Didatica. J& em
“Metodologia de Ensino em Ciéncias Sociais”, obaes® a entrada das pesquisas e
outros trabalhos especificos sobre o ensino deoldg@ nos ultimos anos, em
substituicdo a discussdes sociologicas mais abméegyeobre educacao.

Além disso, Castro salienta que a expansao dasiigasgode ser “vinculada as
tentativas de resolver dificuldades da préatica d@edemonstrando que:

O panorama atual aparece tdo ampliado quanto divad®. [...] Nesse
final de século, a ampliagdo da tematica educakiowacampo dos
problemas didaticos, transbordou os limites dosod@d e recursos,
focalizando situacdes diferenciadas, que, a paddirsala de aula,
abrangem a escola, a comunidade e a sociedaderaindgenonstrando
aspectos culturais e politicos. (CASTRO, 20129. 2
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Os desafios educacionais tornam-se cada vez maessificados, ndo sendo
suficiente o estudo dos métodos e recursos. Unesledssafios refere-se a origem
sociocultural dos alunos, porque os docentes witaens ndo estavam preparados para
lidar com tal questdo, porém, de alguma forma, yonbpm-se a discuti-la em seu curso
em busca de solugbes, pois sabiam que o docerdgscdéa basica lidaria com ela. A
tematica ganhou relevancia ao longo do tempo, edpemte durante e apds 0 processo
de massificacdo do ensino, a partir da entrada lui@os provenientes de classes
populares, tanto na educacédo basica — fins da détadl960 — quanto no ensino
superior — meados da década de 1970.

O processo de massificagdo do ensino ofereceutusdepara mudancgas

curriculares em direcdo ao tecnicismo, como Morelrserva:

Podemos concluir que a base institucional na quallisziplina

curriculos e programas foi introduzida era domiear@nte permeada
por uma orientacdo tecnicista. O modelo de unigads, a concepcdo
de faculdade de educacdo e a organizacdo do cergoedagogia,
vigentes apds a lei 5.540/68, refletiam, em gramdedida, a

racionalidade tecnoldgica que também permeava dexton mais

amplo. (MOREIRA, 2011, p. 111)

As mudancas destacadas por Moreira no curso deggidasao visiveis tanto
no bacharelado quanto na licenciatura em CiénaagiS, pois enquanto em 1937 as
disciplinas de “Didética” e “Metodologia de ensinestavam mais ligadas a formacao
moral e religiosa dos alunos, a partir de 197@owo frecai na disseminacédo de técnicas
de ensino, levando ao curriculo uma “racionalidadaologica”.

ApOs anos de vigéncia dessa tendéncia de caratetéoaico, as reformulacdes
curriculares se dirigiram para a elaboracédo de rojefo pedagdgico para os cursos de
licenciatura com principios como: “as estruturagiculares dos cursos de formacéo de
professores devem ser flexiveis, de modo a presergaobjetivos e respeitar
perspectivas gerais da Universidade, oferecendo piomalidade de caminhos aos
licenciados” (UNIVERSIDADE DE SAO PAULO, 2008, sepagina). A partir disso,
vive-se um processo de flexibilizacdo do curriaubobacharelado, fato néo verificavel
na licenciatura, pois, nas ementas das disciplaradisadas, verificaram-se poucas
mudancas nesse sentido, além de uma permanénesstrdéura curricular — conjunto

das disciplinas.
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Embora as analises de Moreira dirijam-se a dis@pCurriculos e Programas,
observam-se muitas semelhancas nas ementas daglirdisc apresentadas neste

trabalho, pela seguinte razao:

No que se refere ao conteudo, os temas listadeguar €ncontram-se
em sete programas dos cursos de graduacdo e em @edda pos-
graduagdo: concepcdes de educagdo, curriculo e raprag

planejamento curricular e modelos de organizac&dcalar. Como

podemos ver, ndo ha praticamente diferenca entrerastdos dos dois
tipos de cursos. (MOREIRA, 2011, p. 113)

Diante disso, os estudos aqui empreendidos confirmaa proposi¢coes de
Moreira, indicando que as disciplinas responspeisestudos curriculares sao pouco
diversificadas e carecem de aprofundamento teotitpa vez que néo € possivel
propor discussfes sem a leitura dos autores rets/gelos alunos, sejam eles dificeis
ou nado, e enquanto os estudos reconhecerem aidadesde desafios presentes na
docéncia na educacédo basica, mas ndo proporenssii@suque abarquem tais questdes,
a formacéo continuara carente de subsidios contaste consequentes.

Nas ementas estudadas, observa-se a existén@abdeposicdes e conflitos
tedricos que afetam a formacgédo do docente parai@aedio basica, porque parece que
se discutem as mesmas questdes educacionais endearsuperficial, com objetivos e
conteudos que parecerem vagos (geneéricos), tabrezapecerem de um aparato tedrico
sélido. Especialmente quando as ementas das disdpéspecificas ndo tratam dos
autores de maneira mais explicita, independenteamdat opcdo teodrica, seja ela
tecnicista, progressista ou critica, ndo ha evidénde opcdes dessa natureza. Assim,
parece que se estuda tudo, mas de maneira suglegf@n associar as correntes tedricas

com seus autores especificos, nem com a realidadala de aula.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo desta pesquisa, trabalhou-se com o ap&ediico proveniente da
historia do curriculo, embora grande parte da dgpéfia tenha tratado do curriculo
escolar. Acredita-se que essas discussoes foraant@pertinentes para a compreensao
do curriculo de Ciéncias Sociais.

Por essas razfes, assumiu-se que:

[...] o curriculo escrito € um exemplo supremo rgenc¢ao da tradicao
e, como toda a tradi¢do, ndo € um dado intoca\ad,atgo que tem que

ser defendido, em que as mistificacbes tém de eastruidas e
reconstruidas ao longo do tempo. (GOODSON, 20088).

O curriculo escrito — curriculo oficial — foi ughdo como fonte de dados desta
pesquisa, ao se conceber que ele “é um exemplemsopda invencdo da tradicao”.
Essa tradicdo foi estudada no universo académais,gsta pesquisa ficou restrita ao
ensino superior.

Assim, a partir do “curriculo escrito”, é possivekplicar as mudancas
curriculares empreendidas, porque as alteracdeseoam no momento em que as
condicOes histéricas se esgotaram e que ndo coaisedefender o curriculo existente,
abrindo possibilidade para construir o “novo”. Bessodo, a tradicdo é revelada pelo
“curriculo escrito” e nele se pode identificar auéfpra de uma tradicdo” para o

surgimento da proxima. Além disso, o estudo doiculis também revela que:

Mais importante do que tudo é o fato de ser aplisai o que define o
territorio de um “departamento” dentro de cada lesdtla é o principal
ponto de referéncia no trabalho da escola no ensemundéario
contemporaneo: a informacdo e o conhecimento godraésmitidos
nas escolas sdo selecionados e organizados attasédisciplinas. O
professor € identificado pelos alunos e relacionagon eles,
principalmente através da sua especializacado tisnip(GOODSON,

2001, p. 185)

Embora Goodson discuta o ensino secundario, é vebssé inspirar nessa
discussdo para compreender o modo como a disciglmestroi a identidade do
professor. Ao longo dos capitulos anteriores, testidentificar a maneira como, em
cada disciplina, os conhecimentos foram selecioh&lorganizados, percebendo que

ocorreu um processo de especializagdo no curriéidsim como Goodson analisa a
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especializacdo disciplinar do docente, é possibsémwar que o curriculo revela esse
processo.

Ao entender que a disciplina € o “principal podereferéncia no trabalho da
escola no ensino secundario contemporaneo”, ogopeta analise individual das
disciplinas e, a partir delas, revelaram-se aséierids curriculares e consequentemente
o trabalho na formacéo de professores. Essa réeetagnbém se deu a partir do uso da
linguagem:

[...] a linguagem escolar contribui para tornarghesd o funcionamento
dos mecanismos ideolégicos que ndo podem operarda ser
determinando os agentes a agir segundo sua lagigag supde que

eles lhes proponham seus objetivos de forma irrestinel.
(BOURDIEU, 2008, p. 198)

Sendo a linguagem um dos mecanismos ideoldgicosindttuicdo, a
manutencdo da linguagem institucional é fruto deéprio processo de formacgéo de
quadros. Assim, desde a chegada dos docentesgestoan a linguagem foi mantida na
USP, conservada em alguma medida pelos docenteados pelos professores iniciais;

apesar das mudancas exigidas pelo tempo, os pasde formacao foram mantidos.

Processo histérico

Ao estudar o curriculo, surgiu a necessidade destigar 0s processos
histéricos que envolveram a criacdo da USP e, taauta, iniciou-se com a discussao
sobre o preceptorado:

[...] ela (descendente direta da familia Gontasd)du a palavra e disse
uma unica frase em bom dialeto de Frankfurt: “Simm, sempre ha ma
vontade em relacéo aos preceptores”. Num temponod@o distante, ha
poucas décadas, ela acompanhara a referida histi@iaamor
literalmente nos mesmos termos com que outroralwosd/on Gontard
tinha se manifestado frente a Holderlin: sob onpaisdo patriciado
burgués, para o qual um preceptor era hada maigieam lacaio um
pouco diferenciado. (ADORNO, 1995, p. 101)

Adorno apresenta uma discussdo sobre o precepioeadendendo que o
preceptor, na Alemanha, “era nada mais do que canlaim pouco diferenciado”. Essa
diferenciacdo se dava pelo conhecimento que eled@ aos seus alunos, mas, de

qualquer forma, ele ainda era considerado um s#paya as elites. E o projeto da USP
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era formar uma elite ilustrada a partir da criaggéaum “centro de altos estudos”, por
ISSO entende-se que o0 preceptorado ndo atendesgesa objetivos.

Embora o curso de licenciatura ndo tenha discutidauséncia de valor do
preceptorado, acredita-se que a discussdo de Agmssn ser relevante para que se
entenda o valor do docente no inicio do curso. Em pese que a necessidade de
criacdo do curso de licenciatura se colocasse eosig® ao preceptorado, para

Azanha, de alguma maneira 0 mesmo objetivo edutaldioi mantido:

Esses cursos foram organizados a partir de umapoéc do trabalho
docente, como se este consistisse simplesmentensimae alguma
coisa para alguém. Para realizar com éxito essfatao futuro
professor — um meio especialista em alguma diseipk aprende
algumas nocdes de didatica geral e especial, deolpgia da
aprendizagem e de legislacdo. A parte pratica dandgfo é,
supostamente, completada por estagios junto a uofiegsor da
disciplina em questdo. No fundo, essa formacdosppée que o
professor serd um preceptor que devera ensinaraakgguém numa
relacdo individualizada. Nao se trata de fazer gar&catura, mas de
propor uma hipétese, a de que nossos cursos aeifibgra ainda ndo
conseguiram focalizar a relagdo educativa no artdiem que ela
realmente ocorre, isto é, na sala de aula quesymrvez, integra-se
numa escola. O chamado “processo ensino/aprendi?agpor
exemplo, é uma abstracdo. O professor individualansina e o aluno
individual que aprende séo ficcdes. (AZANHA, 200696-97)

Azanha compara o preceptorado as concepcdes m@eseat licenciatura,
inclusive a partir do curriculo oferecido, pois @eafine que “o professor serd um
preceptor que deverd ensinar algo a alguém nuragéeelindividualizada”, entdo o
oferecimento de uma habilitacdo institucional ndmaio papel do docente. Lembrando
que o docente é concebido como uma pessoa com c@stecimento, mas, segundo
Azanha, ele é “um meio especialista em algumaplieal’, e embora tenha ocorrido
um processo de especializacdo na formacdo doaemjee ainda se compartilha é a
autoridade docente definida pelo conhecimento. BEiesta aqui menosprezando o
valor do conhecimento, mas € necessario alertar @udocéncia exige tanto
conhecimento quanto estratégias de ensino. Azapbiataa para essa questdo quando
menciona que “0S nossos cursos de licenciaturaaandd conseguiram focalizar a
relacdo educativa [...] na sala de aula”, mostransoa educacéo ndo pode mais ocorrer
de maneira individualizada, por isso surge a nét@s$s de se repensar a formacao
docente.
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Com base nessas discussdes, Moreira analisa @idiga USP, a partir de
quatro atitudes, baseadas essencialmente nasGateagrriculares de cada periodo, que

também poderiam ser nomeadas de fases:

[...] uma atitude de servilismo, frente a produe8dtrangeira, pode ser
observada no que chamamos de adesdo ingénua, posssEra
modalidade de transferéncia, que se caracterimdafmentalmente, por
uma valorizacdo excessiva (e mesmo indevida) de qué se cria nos
Estados Unidos e na Europa e uma forte desval@dzdg que se faz
aqui. Essa atitude reflete uma identificacdo e esiubramento com
os valores e bens culturais do Primeiro Mundo, réarmo ao
isolamento e a dependéncia a que foram submetglaslanias dos
paises europeus. (MOREIRA, 2011, p. 167)

Moreira nomeia a primeira atitude de adesao ingétefnindo o0 momento em
que ocorre uma “atitude de servilismo” diante dadpgéo estrangeira. Lembrando que,
em um periodo anterior a chegada dos docentesngsimas, existiam docentes
brasileiros, entdo ndo se assume a producao esitamg auséncia de uma brasileira,
ainda que esta fosse timida, ela foi simplesmeagrterada pelos estrangeiros. Assim,
nessa fase os esforcos dos estudantes brasilsitasam concentrados na leitura e
traducdo das obras estrangeiras, consideradas paa épomo conhecimento
elementar/basico para os docentes estrangeirospseaquais os estudantes brasileiros

nao teriam condi¢cdes de acompanhar 0s cursos.

[...] nossa segunda categoriagdaptacdo instrumentalimplica um
acentuado grau de aceitacdo da influéncia estrangssta modalidade,
porém, envolve uma maior adequacdo do materialsfeddo as
peculiaridades do pais receptor. H4 bem mais dénsia na tentativa
de dar ‘cor local’ as inovacdes e de torna-lasdppadas’ aos objetivos
visados, recursos disponiveis, condi¢cdes encortratiantelas a que se
destinam etc. Os mecanismos do processo incluem amébse do
contexto no qual o material sera implantado e, asuitezes, uma
implementacdo cuidadosa e fundamentada por pesquisgvias.
(MOREIRA, 2011, p. 168)

A atitude nomeada de “adaptacao instrumental” eefer ao uso da producgao
estrangeira para andlise da realidade local, eamdly uma “maior adequacdo do
material transferido as peculiaridades do paisptece Se a primeira atitude foi de
apreensdo de material estrangeiro, na segunda,rvalse algum tipo de
amadurecimento intelectual dos brasileiros ao pw@nadequacdes nos materiais
estrangeiros em um processo cientifico (a partusiode pesquisas).

Ha um empenho considerdvel em ajustar o materaaisterido a
realidade do pais receptor, para que sua aplicsjaale fato possivel.
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O ajuste €, porém, fundamentalmente técnico e mélai imateriais e
técnicas transferidas, que tendem a ser vistas comras e
cientificamente elaboradas. (MOREIRA, 2011, p. 168)

Moreira explica a necessidade de ajustamento dessesiais ao explanar que a
adaptacao é que confere sentido ao material. @ defioe que “o ajuste € [...] técnico e
nao inclui materiais e técnicas transferidas”,rassiintencéo era produzir um aparato

tedrico condizente com a realidade brasileira.

A adaptacao criticag, assim, informada por uma preocupagdo com a
autonomia cultural do pais receptor e por um com@Eso com a
emancipagdo das camadas mais desfavorecidas dedse [p.]
(MOREIRA, 2011, p. 169)

A terceira atitude € marcada por um momento deofeunia cultural do pais
receptor” e até como resposta a demanda socialtteda das classes trabalhadoras no
sistema educacional. Esse momento € relevante gpdouscar “a emancipacdo das
camadas mais desfavorecidas desse pais”, emboradesenha sido realizado, ele foi

0 mote da terceira atitude.

[..] a quarta atitude relativa a transferénciaregeicdo ingénua
corresponde a um significativo fechamento a inflirestrangeira e a
uma supervalorizagdo do que se cria no proprio. gMOREIRA,
2011, p. 169)

A quarta atitude refere-se ao produto da buscariantegque ainda se via
contaminada pela influéncia estrangeira. Nesse mmnecompreende-se que a
construcdo do novo exige a quebra da tradicdore, tpato, inicia-se um processo de
fechamento a influéncia estrangeira enquanto adgsiigue o objetivo ndo era o
isolamento, mas constituicdo de concepcoes tedrieasleiras.

Dessa maneira, observa-se que as quatro atitugesi\grcam a histéria da USP
mostram-se como um processo pela busca de autoroafianacao de identidade. Na
verdade, esse objetivo de algum modo estava peesestplanos dmtelligentsiaque
buscava uma identidade para a educacdo brasilesttucional, imaginando
primeiramente aprender com 0s estrangeiros pa@slempreendé-la. No entanto, ndo
€ possivel afirmar que esse fendbmeno possa servatleeem todas as unidades da
USP, mesmo porque esta pesquisa nem tem subsatmgamto, mas ele se constitui
como objetivo, embora as licenciaturas ainda peetiscaminhar nesse sentido

(autonomia), conforme a andlise de Azanha (2006).
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Curriculo na formacéo

Neste trabalho, considerou-se o curriculo comolteetu de transformacdes que
levaram a alteracbes, sem pensé-lo como um procegshitivo, como analisa
Goodson:

Antes de tudo, € natural que uma histéria do auoicos ajude a ver o
conhecimento corporificado no curriculo ndo congw dixo, mas como

um artefato social e historico, sujeito a mudargfistuagdes. [...] Ele
estd em constante fluxo e transformacdo. De formaalinente

importante e relacionada, é preciso ndo interpretaurriculo como

resultado de um processo evolutivo, de continuef@ipeamento em

direcdo a formas melhores e mais adequadas. Unliaeah#torica do

curriculo deveria, em vez disso, tentar captamupturas e disjunturas,
surpreendendo, na histéria, ndo apenas aquelesspdmtontinuidade e
evolucdo, mas também as grandes descontinuidadgsueas. [...] No

contexto da histéria do curriculo € preciso dedaompiarticularmente da
tentacdo de atribuir significado e contetdos fixalsciplinas escolares
gue podem ter em comum apenas o nome. (GOODSON, A07-8)

Para Goodson, o curriculo enquanto conhecimenfooadficado é um artefato
social e por isso sujeito a mudancas. Desse m@tiay-@e por considerar as disciplinas
de maneira independente para se compreender asntiesilades, assim como 0s
periodos de estagnacdo.

Em 1937 (tabela IX anexa), a disciplina “Educac@&ouadaria comparada”

revela que as analises de Moreira sao pertingumes,

[...] a transferéncia de teorias e préaticas pedagégndo pode ser
entendida como copia. Ndo ha transporte mecanicomgecimento de
um pais a outro. Entre a transferéncia e a recepgBaressos
mediadores (dentre 0s quais destacam-se 0 dinamism@as
especificidades do contexto receptor, bem comaacab dos agentes
envolvidos na transferéncia) afetam o modo comerd#hada teoria
ou prética estrangeira é recebida, difundida ecagi. (MOREIRA,
2011, p. 167)

Na referida disciplina, o objetivo era o “estudsat@ivo da organizacdo do
ensino secundario quanto aos programas, horaritsdws e vida escolar na Inglaterra,
Franca, Alemanha e Estados Unidos, o ensino seganéBrasil” (UNIVERSIDADE
DE SAO PAULO, 1937). Desse modo, a ideia ndo egiaccas teorias e praticas
pedagogicas dos paises citados, mas compara-laa pé#srecer subsidios

compreensiveis a realidade brasileira.
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Em um momento posterior, destaca-se 0 descompagse as proposicoes
curriculares do inicio do curso e a realidade brimaj demonstrando que o modelo de

ensino estrangeiro mostrava-se esgotado:

Se Florestan Fernandes e seus discipulos critical@scompasso que
acreditam existir entre os curriculos de alta fay@aa cultural e a
emergente sociedade de base industrial, ou, ditoutte modo, se o
saber erudito é, no discurso desses socidlogoss aet mais nada um
imemorial simbolo de distincdo de nossas elitegyestdo dos custos
inerentes ao abandono radical dos antigos ided®thacéo intelectual
ndo é sequer mencionada por esse grupo que tarteves sobre
‘como o socidlogo brasileiro deve praticar o sduaiof. Do nosso ponto
de vista, a auséncia de qualquer indagacédo cerdradado o que se
deixa para trds a medida que se valoriza exclugmgana ciéncia
socialmente comprometida e voltada as transfornsaciie contexto
moderno é, em si, uma clara indicacdo de como forambém
exclusivistas os critérios de exceléncia intelda@oadémica defendidos
pelo grupo da Cadeira de Sociologia |, ainda queseétratasse de um
exclusivismo de ordem social. (PULICI, 2008, p. 177

Nesse trecho, a discussédo define um ajustamenteelagéio aos propdsitos da
intelligentsig na medida em que se discutem as relacdes efita&ber erudito” e “a
distincdo da elite” usando o conhecimento. Demarsstr que “0s curriculos de alta
formacao cultural” eram inconsistentes diante “daemente sociedade de base
industrial”, dessa maneira, novas diretrizes culai@s surgem a partir das demandas
sociais.

Nesse contexto, Macedo analisa a inovacao curricula

[...] o curriculo é um artefato institucional eniset Se, de um lado,
vejo a necessidade de desconstrucdo dos canonésulapes e a
construcdo de novas concepcdes e estruturas dareswcomo sinais
positivos dos novos tempos, de outro, faz-se nadesdizer que o
curriculo ndo deve se transformar apenas por pressiernas, e/ ou
sustos provocados pela necessidade de se adequgarario uma
totalidade em constante estado de fluxo, construfdoonstruido,
significado, ressignificado e rasurado pelos at@escacionais a ele
implicados e as instituicdes nele interessadasyricalo se caracteriza
concretamente como uma edificacdo de sujeitos ispatam suas
intencdes, sentidos e poderes. (MACEDO, 2012, D) 13

O autor compreende a crise como 0 momento em traeligdo ndo consegue se
manter e novas concepc¢des invadem o curriculoinslor@a necessidade de mudar. No
entanto, ao se pensar na dindmica do curriculohadespaco para crise porque ele é
construcdo “de sujeitos sociais, com suas intencéestidos e poderes”. E, ao se
compreender isso, pode-se pensar que a mudancanddosi itens anteriores gera

alteracbes curriculares, pois 0s agentes podem rmoda seus interesses se
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transformarem, tal como se viu na postura de Riamesm detrimento datelligentsia,
implicando em alteragdes por causa da mudancageéoses sociais.

[..] uma preocupacdo que nos acompanha quanddsamabk o0s
ambitos das inovacdes pedagogico-curriculares tAovega hoje: a
I6gica do descarte e da substituicdo, que jogadicio no ambito do
anacronico, do conservador, do disfuncional, desefhvel, enfim. Por
outro lado, em geral, deifica-se 0 novo, comumentevo pronto ou
epistemologicamente delirante, sem qualquer questiento
problematizador, geralmente por um fascinio pelaidagle sem
criticidade. E preciso assumir de vez o compromissn o aprendizado
qualificado, sem concessfes, e sO a partir daiiderph inovacgéo
pedagogico-curricular. (MACEDO, 2012, p. 47-48)

Macedo analisa a pressdo que a novidade exercerriouto, porque, muitas
vezes, ela penetra no sistema educacional “sem qugral questionamento
problematizador”, assim a novidade passa a obsmuas@liacdes cientificas dirigidas.

Esse fendmeno ja era percebido pelos professdres@siros:

Nossos estudantes queriam saber tudo; mas, emugualgmpo que
fosse, sO a teoria mais recente parecia merecerlagencao. Fartos de
todos os festins intelectuais do passado, que afiasonheciam por
ouvir dizer, ja que nado liam as obras originaisnseovavam um
entusiasmo sempre disponivel pelos pratos novok.Partilhar uma
teoria conhecida com outros equivalia a usar untidega visto;
expunham-se a um vexame. [...] Produtos selecienads viveiros
académicos, meus colegas e eu mesmo muitas vegesentamos
encabulados: criados para respeitar apenas as idéduras, ficavamos
expostos as investidas de estudantes de uma igie@mpleta quanto
ao passado mas cuja informacéo tinha sempre atgaess de avango
em relacdo as nossas. No entanto, a erudicdo, alan§a tinham o
gosto nem o método, parecia-lhes, mesmo assim,aver;dde modo
que suas dissertagdes consistiam, qualquer que fmgema, numa
evocacdo da histéria geral da humanidade desde asacos
antropdides, para terminar, por meio de algumas@its de Platdo,
Aristételes e Comte, na parafrase de um poligrafad®enho cuja obra
tinha tanto mais valor na medida em que, por s@priar obscuridade,
era bem possivel que nenhum outro tivesse a idéjallda-la. (LEVI-
STRAUSS, 1996, p. 98-99)

Embora essa fase fosse de “adesao ingénua”, edigtiambate entre alunos e
professores em relacdo ao desejo pelo “novo”, taném € possivel dizer que essa
disposicéo dos alunos ainda se mantém de algummaf@gravada pelo fato de que as
informacfes estdo mais acessiveis do que nos amrosl980, em razdo da

disponibilidade dada pela informatica. Os alunosstrawam-se desejosos pelas
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“novidades” e professores insistiam nas “idéias uresl, nesse sentido, ambos
reclamavam de auséncias — alunos pela inovacafespores pela solidez tedrica.

Essa “paixao” pela novidade ocorre tanto em terepéstemoldgicos quanto nos
recursos de ensino, pois, nos ultimos tempos,rekegia foi inserida na educacdo sem
muitos questionamentos. Essa insergédo ocorre pglas dos professores, que chegam
a educacéo basica tdo seduzidos quanto os alunos.

Efetivamente, os computadores ndo séo objetos rqmscendam as
formas curriculares mas, antes, instrumentos sictxho curriculo, de
modo desincorporado e algo descontextualizado. tipstede inovacao
nao questiona, de modo algum, a estratificacdo rdastalidades
representada na hierarquia das formas curricula@sn efeito,
podemos introduzir inovagdes no curriculo classjae aparentam ser
técnicas ou mesmo igualitarias, sem atenuar, mimienge, o nivel de
abstracdo e os pressupostos imperiais desse ¢ourriBuaparente
diluicdo do curriculo classico que resulta da ohiigio de inovacdes
serve, apenas, para confirmar que as relagcdesadeecinerentes as
diferentes formas curriculares podem assumir umeersidade de
disfarces, mas que a realidade é tdo inalterdvelocas proprias
relacbes de classe. (GOODSON, 2001, p. 211)

Goodson discute que o uso de tecnologia poucdenéeno curriculo, porque as
relacbes de poder nele existentes ndo sdo modiicdélara o autor, as inovacdes
técnicas ndo tornam as relagdes mais igualitan@gntanto, ndo se pode afirmar que
essa analise esteja presente no curriculo de féordarente.

Embora as relacdes de poder existentes no carriédd sofram mudancas, as

midias mudaram o ritmo da escola sem o0 questionandecente.

[...] hoje, as criancas sdo habituadas desde maijaenas a um ritmo
muito mais acelerado. O tempo da midia é inteiréenenupado pela
acdo, os instantes de pausa sdo sempre muito @pesdomina a
fragmentacdo. (CORDEIRO, 2012, p. 79)

Para Cordeiro, o tempo da midia impde, desde agdajtmo mais acelerado e

fragmentado as criancas, e a escola sente-se daguacompanhar tal ritmo:

Os 50 minutos de uma aula podem parecer excessitemenotonos
para quem foi programado desde muito cedo paraosernmum outro
rtmo e numa outra percepgédo de tempo. A escolént@noperando
com a temporalidade do momento anterior e, diaate dificuldades
encontradas, tenta se adaptar ou seduzir os alawesnando com
algumas modificagBes superficiais que tornem oicuir escolar mais
‘atraente’ ou ‘interessante’. (CORDEIRO, 2012, 9) 7
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Assim, o tempo de uma aula parece monétono a esaeay, por isso a escola
sente-se impelida a implantar mudancas com vistasagporar elementos midiaticos
para tornar a aula interesse. Muitas vezes, essessos tecnologicos tornam a aula
ainda mais fragmentada, sendo oferecidos sem @qraiguestionamento ou estratégias

de ensino que justifique seu uso.

Na sua luta contra o interesse efémero, a escoleuar cativar os
jovens apelando justamente para as técnicas ligagdase mesmo tipo
de interesse que prevalece na cultura da midisseDe®do, tende-se
apenas a reforcar as resisténcias dos alunos @apratistas pelos
professores como mais modernas e mais sintonizanes a
contemporaneidade, como o uso do video ou do campuha sala de
aula. (CORDEIRO, 2012, p. 79)

A escola, ao tentar seduzir os alunos, tornandolaaraais interessante, acaba
sendo seduzida. Tanto o uso do video quanto dowtaaigr pode afastar ainda mais os
professores dos alunos, em razdo do modo comoirogifs apresentam 0S recursos
midiaticos, que, em grande parte do tempo, apefascam o poder daqueles que tém
acesso a eles fora da escola, por mobilizarem conbato que apenas afasta os
membros da elite das classes baixas. Desse moihsgrgdo tecnoldgica, realizada
pelos docentes, recebe pouco questionamento asgagrno universo escolar.

Além dessa insercao, o curriculo também sofre ngataepistemologicas, como

€ possivel observar na disciplina de “Psicologi&dacacédo” do curso de licenciatura.

Podemos fazer uma leitura da moderna teoria claricaomo

constituida de tentativas sistematicas para reageidentidades das
criancas através da mediacdo de sistemas absttatadeias, sem
nenhuma ancoragem no tempo e espago concretosnpeténcia e o
rendimento pessoais foram re-classificados. A cdagoode agora ser
classificada através de estagios universais dendalsemento, de

categorias psicoldgicas do ‘eu’ e de medidas ratsode rendimento.
As classificagbes sdo intemporais e universais, semhuma base
aparente em qualquer localidade particular ou &elaconcreta de
tempo e espaco. (POPKEWITZ, 2010, p.179)

Embora o autor verifigue uma tendéncia universatezao curriculo, a partir das
“tentativas sistematicas para re-ver as identidadles criancas”, identifica-se no
curriculo de Psicologia que, no inicio, a crianga@mpreendida de maneira universal
a partir de concepcdes sobre seus estagios devddserento que ignoram diferencas
individuais. Porém, ao longo dos anos, categonds/iduais foram acrescentadas ao

curriculo em um processo do universal para o iddaf. Essa questdo também foi

200



observada em outras disciplinas da licenciaturdoeansejam muito mais evidentes na
“Psicologia da Educacao”.

Desse modo, tanto as mudancas epistemoldgicaPsieotogia da Educacao”
quanto a inovacao tecnoldgica sdo produto de madasgciais, porque deixou-se de
pensar no coletivo para firmar convicgdes no imliei pois a tecnologia é de uso
exclusivo e dificilmente € compartilhada, levandmdividuo ao isolamento. A partir
disso, pode-se compreender que a relacdo de esrdiralunos e professores continua
individualizada como Azanha (2006) analisou.

As mudancas observadas no curriculo para o ammento do ensino
individualizado fazem com que a flexibilizacdo gamélevancia, pois:

[...] o Conselho Federal de Educacao aprovou &agdio n° 8, de 4 de
junho de 1968 [...]. Pela Indicacdo, os curricultisimos deveriam
“revestir a dupla caracteristica de sobriedadeexbilidade para que
constituam um delineamento realmente nuclear déeddn de cada
curso e possam adaptar-se a condi¢cfes locais ejediogr escolares”.
Para tanto, deveriam ser observadas quatro comdi¢ce

* Os contetdos curriculares minimos serem apresentsglib a
forma de matérias, e ndo de cadeiras ou disciplotas o sentido
de matéria-prima a ser retrabalhada em cada pkticwar”.

* Nos curriculos minimos, “pelo menos uma das matéevera ser
comum a todos 0s cursos agrupados na mesma area de
conhecimentos”.

» Para a formulacéo do curriculo minimo de cada ¢ur<oFE deve
fixar:

0 “as matérias obrigatérias em todos o0s casos, e que
constituiriam a parte fixa do curriculo”

o “uma lista de matérias preferenciais, das quais o0s
estabelecimentos escolherdo, em numero a ser dudica
pelo CFE, a parte variavel”

* N&o estardo incluidas, entre as obrigatérias, ‘faatéque ja
apresentem desdobramento mais elaborado do campstudos
considerado e, por esta razdo, possam ou devaouligadas em
fase avancada, notadamente em pos-graduacao”. (SUMHE?2, p.
484-485)

Desde 1968, o Conselho Federal de Educacéao e,sdepBonselho Nacional de
Educacdo vém mobilizando o curriculo para um psixate flexibilizacdo; desde a
Indicacdo n° 8 de 4 de junho de 1968, as catedmgdintas, o curriculo passa a ser
organizado por disciplinas, estabelece-se a pagald curriculo segundo as disciplinas
obrigatérias e a parte variavel com disciplinagivds; além disso, aconselha-se a
criacao de disciplinas basicas — mesmas disciphn@ara os cursos de mesma area de

conhecimento.
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Essas mudancas sdo fruto de contextos socioecor®ricsociedade pos-
industrial —, analisados, por exemplo, por Sennet:

As organizacfes flexiveis hoje estdo fazendo e&peids com varios
horarios do chamado “flexi-tempo”. Em vez de turfi@ss, que n&o
mudam de més para més, o dia de trabalho é um conodaipessoas
trabalhando em horarios diferentes, mais individadbs [...] Esse
mosaico de tempo de trabalho parece distante datormnorganizacao
do trabalho na fébrica de alfinetes; na verdadeggauma liberacéo do
tempo de trabalho, um verdadeiro beneficio do a&atpiorganizacéo
moderna a rotina padronizada. As realidades do-tiexpo sdo bem
diferentes. (SENNETT, 2003, p. 66)

Sennet analisa 0 contexto da producdo econdmieapqgde ser compreendido
na construcdo do curriculo flexivel, no qual é padsoferecer o mesmo curso, ou um
conjunto das mesmas disciplinas, a um grande gmite de pessoas nas disciplinas
obrigatorias e a0 mesmo tempo oferecer variaspliisas — eletivas — para que 0s
estudantes escolham. Essa acdo poderia ser imdelpr&eomo uma resposta a
democratizagcdo do ensino, ao criar mecanismosigtixs) que atendam o maior
namero possivel de alunos com menos professoresegoentemente com menos
recursos, permitindo que os alunos construam seticeld de maneira bastante

diversificada.

Em decorréncia dessa situacdo, a década de 19%0cada por tedricos pos-

modernos criticos a sociedade pos-industrial:

No fim da primeira metade da década de 1980, aatteat de
compreensdo da sociedade pos-industrial como padude bens
simbdlicos, mais do que bens materiais, comecteranlas énfases até
entdo existentes. O pensamento curricular comec@carporar
enfoques pés-modernos e pds-estruturais, que a@mvieom as
discussbes modernas. A teorizacdo curricular passacorporar o
pensamento de Foucault, Derrida, Deleuze, Guadtdviorin. Esses
enfoques constituem uma forte influéncia na décddal990, no
entanto, ndo podem ser entendidos como um direuiem® Unico do
campo. As teorizacbes de cunho globalizante, sajamvertentes
funcionalistas, sejam de teorizagéo critica maaxigém se contrapondo
a multiplicidade caracteristica da contemporanedadTal
multiplicidade ndo vem se configurando apenas catiferentes
tendéncias e orientacdes que se inter-relacionaiupindo hibridos
culturais. Dessa forma, o hibridismo do campo pareer a grande
marca do campo no Brasil na segunda metade da alétmd 990.
(LOPES; MACEDO, 2012, p. 43)

A sociedade poés-industrial ndo sé produziu a fiéxdgdo dos tempos, mas
também produziu bens simbdlicos e, a partir dissaurriculo passa a contar com

autores que a criticam; no entanto Lopes e Macaliensam que esses autores ndo se
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constituem como dominantes, pois eles passam dirdegpaco com outros, tornando a
producdo cientifica cada vez mais diversificada omsequentemente produzindo
multiplos curriculos.

E, ainda no processo de reformulacado epistemologieade parte dos cursos de
formagcdo de educadores vivenciou mudancgas derivddaBscola Nova, conforme

explica Pimenta:

A hipotese [...] € de que o movimento de reforméidados cursos de
formacdo de educadores, conduzido durante um banpotepor
docentes ligados as ciéncias sociais, ao recelsidevavel marca de
reflexdo sociologica (tradicdo, alias, provavelmertierdada dos
pioneiros da educacao nova), promoveu a sociologizdo pedagogico
e, com isso, a marginalizacdo dos estudos esp@uificte pedagogicos.
E, assim, ndo é de surpreender que, nas faculdadeducacdo em que
esse fenbmeno ocorre de forma mais explicita, debense a
concepcgdo de ciéncias da educacdo (no plural) pdoemulacdo do
curriculo. (PIMENTA, 2011, p. 118)

O processo descrito por Pimenta praticamente ngoefoebido na licenciatura
em Ciéncias Sociais, porque 0 movimento da EscaleaNoi quase imperceptivel:
estiveram ausentes tanto discussdes sobre o tesméodaituras de seus autores. Além
do que o viés sociolégico sempre esteve presenteunéculo de Ciéncias Sociais,
porque a Pedagogia ficava a mercé dos saberess"plitnsofia, depois Psicologia e
Sociologia.

No entanto, observa-se que o0 ensino de Sociologiace de um aparato
pedagogico, visto que as pesquisas na area airadnsipientes, porém deve-se
considerar também que a prépria construgdo do conkato educacional carece de
argumentacao.

Pimenta prossegue esta discussdo afirmando queaseducacional na década

de 1980 e 1990 sofre um esvaziamento teodrico:

Décadas de 1980 e 1990 — esvaziamento — pouco améba® tedrico
em razdo de um refagio na pratica docente — caphtescritivo dos

textos, fugindo das argumentacdes.

O movimento (de reformulacéo dos cursos) consegtérias politicas,

mas do ponto de vista filoséfico, cientifico, epmbldgico, 0 caminho
percorrido foi bastante modesto. Os documentosigidos em seus
encontros sao genéricos, meras declaracdes dedetencom pouca
bagagem tedrica e operacional para atingir objetiviais concretos:
mudar o sistema de formacao, intervir nos currgulms préaticas de
formacdo profissional, na explicitagio do campo tabalho

profissional do educador. (PIMENTA, 2011, p. 11®@12
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Pimenta analisa que o periodo foi marcado pelauséso da pratica docente,
mas com pouco embasamento tedrico, 0 que levobsiitsligdo da argumentacao pela
prescricdo. Assim, a autora afirma que a praticzenoke passou a ser analisada néo a

partir do que ela era, mas de como ela deveria ser.

Essa condicdo é importante para a formagédo dogsmfeporque ele
nao é um técnico que desempenha tarefa, € necesstiexao sobre

educacao, falta a construcdo de argumentos.

[...] Em nenhum momento, no &mbito da legisla¢&truairou-se um

curso destinado especificamente a formar o invasbig o pensador das
guestdes da educacdo em geral e do ensino enufaEttiora, 0 que 0s
criticos da pedagogia teimam em ignorar € que tosles pedagdgicos
no Brasil sempre tiveram, via de regra, a conotagsinita de formacao
de professores e de técnicos em educacdo, desm@mgld sua outra
funcdo de propiciar a reflexdo tedrico-cientificdr® educacéo. [...] O
gue se postula é que, ao lado da formacdo de @scpata todos os
graus de ensino, exista um curso regular (em dizgjraduacéo e pos-
graduacédo) de preparagéo do cientista da educagéele que realiza
estudos de teoria educacional, pensa questdesocazhaia e se capacita
para exercer tarefas de planejamento e gestdoutdagdib, formulacéo

de politicas, pesquisa, administracdo, supervigiersino, formacao

continuada, avaliagdo. (PIMENTA, 2011, p. 122-123)

Para Pimenta, essa situacdo retira a possibilidadeeflexdo por parte dos
docentes pela falta de argumentacao. A partir dessutora discute a separagao entre
ensino e pesquisa. Consequentemente, o caraterifivesvigora no curriculo, como se

observa na disciplina “Didatica” de 1974 (tabelanéxa):

Objetivos gerais: tornar-se apto para o exerciaidud¢cdo docente em
escolas de 1° e 2° graus [...], adquirir meios isaaerealizacdo de
tarefas de planejamento, execucdo e avaliacdo dadaaes
educacionais na situacéo escolar. (UNIVERSIDADESHO PAULO,
1974)

O trecho da ementa revela o carater prescritivouldculo, na medida em que
se espera que o professor se torne apto a doaadguira meios habeis para planejar,
executar e avaliar. Desse modo, o curriculo presaas condicbes minimas para que o
licenciando se torne professor. Embora na emerdaseédevele tdo objetivamente a
prescricdo, os cursos de “Didatica” mostram-se apést prescritivos nas obras
selecionadas para leitura, como o trecho abaixalaev

O que podemos afirmar, no entanto, é que a gramadtEimse apdia no
principio de que deve haver um ativo envolvimento siijeito no
proprio processo de formagéo e que as interac@ssdesempenham
papel fundamental nesse processo. Isso signifiea agu cursos de
formagdo e aperfeicoamento docente devem ser adosebe
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estruturados dentro de uma perspectiva que passibilexercicio da
participacdo, a troca de saberes e a construcaetiveol de
conhecimentos. (PIMENTA, 2011, p. 229)

Embora Pimenta tenha discutido a carater preseridas obras pedagdgicas, o
trecho revela que a autora ndo conseguiu escapse tiem. Conquanto ela critique que
0s cursos de formacdo docente sejam carentes dmemtpcao e por iSso se resumam
em prescricdes, e embora o trecho tenha caratdisdesséo, a autora e o texto néo
deixam de ser prescritivos, quando se diz “queauosos de formagéo e aperfeicoamento
docente deverser concebidos e estruturadds”

O carater prescritivo dos textos educacionais isipdga discussdes mais
aprofundadas, e consequentemente ou buscam apdrieot nas Ciéncias Sociais
(semelhante a Pimenta) ou se mantém prescritivasgEnde problema desta Ultima
opcao é a resisténcia docente, porque, mesmo grende maioria dos professores da
educacao basica, diante de politicas publicasgtpeas” ou referéncias bibliograficas
que lhes séo “sugeridas”, ndo perceba objetivamantaz&o, eles ndo gostam e
constantemente criam mecanismos de resisténcia, @8 motivos € certamente o tom
de prescricdo que os “embala”. Isso ocorre porqudifigil fazer uso de algo
desconhecido, pois o tom prescritivo cria procedio® a serem seguidos, assim 0s
professores assumem posturas de repudio ao digevygiextos ndo tém relacdo com a
pratica, quando, na verdade, esses textos nao telisclargumentos porque
simplesmente mandam o professor fazer — prescragéas.

Essa condicéo é discutida por Goodson:

Quando professores excelentes ficam desiludidoge sum problema
para a reforma baseada em padrfes. Nao se obtéraepadltos
desiludindo o professor excelente; isso acaba tmeslmente fazendo
com que os padrdes figuem mais baixos. As reforbzmeadas em
padres precisam chegar a compreensdo do motivo gehl

professores excelentes s&o excelentes. As cones@@scomuns.
(GOODSON, 2008, p. 115)

Goodson toma o exemplo de professores “excelemjeg” ficam desiludidos
diante das reformas educacionais, porque os pade®as sao baixos para eles e, mais
do que isso, os padrbes ndo esclarecem a razaprafessores “excelentes” serem
excelentes, possivelmente porque as reformas n&amvia explanacdo, mas a
prescricdo. Na concepcao de Goodson, professaxeslémtes” ficam desiludidos com

as reformas, talvez porque, mesmo sendo (ou pneeiga por serem) “excelentes”,

'8 Texto ndo grifado no original.
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eles ndo conseguem compreender as reformas, emdaziuséncia de elementos que

as justifiquem, por exemplo.

Conhecimento especifico

Diante das discussfes propostas ao longo destdhtoakobre um conhecimento
especifico, ndo € possivel afirmar que as ementadisadas se direcionavam
exclusivamente para as especificidades das CiéSoiais, uma vez que, ao longo dos
anos, conforme as tabelas XIV e XV anexas, asglisas de “Metodologia de ensino”
ou “Pratica de ensino” ofereciam estudos que capigaram as possiveis areas de
atuacdo do docente, tanto em Estudos Sociais quastaliversas areas de Ciéncias
Humanas — Historia e Geografia. Desse modo, seci@erente discutir o isolamento

curricular da disciplina como ocorre em outras girea

[...] muitos curriculos ainda carecem de abordagewis atual,
permitindo maior movimentacdo entre orientacbesagégicas e
tematicas para além do campo disciplinar especifiso quer dizer que
hd muito conservadorismo nos curriculos atuais,icufifndo
abordagens mais dindmicas, que propiciem, ao awuams professores,
maior intercAmbio de experiéncias e informacdessshlesentido, as
‘ilhas’ sdo reproduzidas e cada um trabalha ‘deasbgara o outro,
centrado em seu campo de especializagédo. (TRIGUEIBE@D, p. 92)

Assim, o fato de se estudar diversas areas dasi@é€hlumanas ndo criou
isolamento e ainda se focou na busca pelo conhettmespecifico — ensino de
Sociologia —, por essa razao, o “curriculo vividobstrou-se bastante dinamico ao
incorporar os estudos sobre 0 ensino nos ultimos, gorém néao foi possivel observar
no curriculo oficial como essas condi¢cdes se relaem razdo da descontinuidade
curricular.

No entanto, o isolamento existe, na medida em g@wenentas sdo produzidas de
forma independente, ndo por serem centradas ncasepio de especializacdo, mas por
uma falta de integracéo, diferentemente do que@ea@om as metodologias de fisica e
matematica que construiram um projeto unificadceaair as areas afins.

Apesar disso, reconhece-se que a opgao pelo edaudeeas afins se constitui
enquanto produto da realidade, ou seja, incorporaea questdes sobre ensino de
Historia e Geografia enquanto ndo existia aula @a@o®gia na rede oficial de ensino,
mesmo que a busca por uma identidade da disciphMetodologia do ensino de

Ciéncias Sociais” e consequente especializaca® foss® necessidade da area. Se a
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disciplina tratasse exclusivamente de Ciénciasa®oois décadas de 1970 a 2000, ela
estaria ignorando a realidade — o mercado parabftisgional —, como o bacharelado
sempre fez.

Desse modo, a opcao existente pelo estudo dasci@&émHumanas em
“Metodologia de ensino” responde as questbes deess@lades curriculares do
licenciando, evidenciando o fato de que essa fadimagpecifica sempre vislumbrou a
formacdo profissional do docente, diferentementbatinarelado.

Sobre essa questao, Saviani discute ao ser estr@wipor um periodico:

Jornal das Ciéncias — Os cursos de formacdo degsmies parecem
carregar um estigma de cursos de segunda categoria?

Saviani — E verdade. E isso pode ser constatad@péioas no Brasil,
onde se cristalizou a dualidade entre bacharelatioeaciatura nas
Faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras, mavdamnos outros
paises. Assim, as Universidades Pedagdgicas térmeéaica Latina,
um statusinferior as universidades tradicionais. IgualmeateEscolas
Superiores de Pedagogia na Alemanha e as Faculded#agistério na
Italia, ambas hoje extintas, também tinhstatusinferior em relacéo as
faculdades tradicionais integrantes das grandegersmlades desses
paises. (SAVIANI, 2010, p. 208-209)

Mesmo que a licenciatura, juntamente com a FacaldadEducacéo, apresente
“um status inferior as Universidades tradiciondlSFLCH), ainda assim sua formacéo
visa ao preparo do profissional, diferentementdacharelado, que, sob a perspectiva
dos “altos estudos”, ignora a realidade socioecace®m continua formando bacharéis
para uma profissdo que nao existe.

Saviani continua a discusséo sobre a formacamtkwee acrescentar que:

[...] os cursos de formacdo de professores deveantauma sélida
cultura que Ihes permita atingir uma aguda consiz@éea realidade em
que vao atuar associada a um consistente pregarcoteientifico que
0s capacite a realizacdo de uma préatica pedagégmente e eficaz.
Vé-se que esse tipo de formacdo s6 podera acorgetesursos de
longa duragdo impregnados de espirito universjtésto é, realizados
no interior de instituicbes organizadas na forma uiéversidades.
(SAVIANI, 2010, p. 209)

Embora, como os outros autores que tratam de techascionais, Saviani faga
uso de um tom prescritivo, ele analisa a questdordeacdo docente articulada com a
realidade, salientando a necessidade de se formalouente melhor preparado. Logo,
0 tom prescritivo de Saviani direciona sua anaessignando o modo como 0S cursos
devem atuar.
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Classes sociais e suas influéncias

A influéncia daintelligentsia marca a definicdo de classe social desde a
formacao da USP, embora se reconhec¢a que suaccsiegd bastante improvavel sem a
“autorizacdo” das elites, por envolver custos goaerentais consideraveis e um
aparato de rede de influéncias para a obtencdoadesvinteresses e incrementos
institucionais para a USP — docentes estrangeifioamciamento externo. Como afirma

Nunes:

[...] o modelo de ensino superior publico que terdosaro, de boa
gualidade, baseado em professores adequadamarssid#t e com
carreiras corretamente remuneradas, essencialnentaegime de
dedicacéo integral. E, claro, um modelo destinattoraacio de elites.
E elites custam caro. (NUNES, 2012, p. 209-210)

A andlise de Nunes tanto se refere ao inicio da gi&fto ao momento atual,
porque a “boa qualidade” do ensino universitaribligd exige sempre investimentos

elevados e consequentemente esta “destinado ag@onda elites”.

Sistema de classificacdo objetivado em instituicoagms divisdes
reproduzem sob uma forma irreconhecivel a divis@&tbkdo trabalho,
o0 sistema de ensino opera classificacdes quediezéan primeiramente
pela atribuicdo as classes escolares (classegssat6.) e, em seguida,
as classes sociais. (BOURDIEU, 2008, p. 198)

Para Bourdieu, “o sistema de ensino opera claasiies que se traduzem |[...]
pela atribuicdo [...] as classes sociais”. Nessgticke a instituicdo escolar esta
contaminada pela divisao social.

Desse modo, o estudo do curriculo revela as retad@@oder:

[...] o conhecimento curricular ndo é um “dado” reses, o resultado
da luta social decorrente da distribui¢céo desidaaliqueza e do poder.
E util perspectivar os curriculos enquanto jusdifites ideologicas das
relacbes de classe. Para além disso, eles podegomiseeitualizados

num sentido mais estrito (como conhecimento dadmlaula) ou mais

global (enquanto somatério total resultante da sixfo de um aluno a
ideologia de uma escola). (GOODSON, 2001, p. 196)
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O curriculo da USP revela essa distribuicdo dekigeariqueza e poder,
especialmente no inicio dos cursos, quando estem dirigidos exclusivamente as

elites e a Universidade se prestava ao incrematetectual dessa classe social.

A crian¢a ndo interioriza 0 mundo dos outros gquesignificativos para
ela como sendo um dos muitos mundos possiveigidnta-se como
sendo o mundo, o Unico mundo existente e concelvaiundotout
court E por esta razdo que o mundo interiorizado naakzacio
primaria torna-se muito mais firmemente entrinciaiir na consciéncia
do que os mundos interiorizados nas socializa¢@Esinglarias.
(BERGER; LUCKMANN, 2012, p. 174)

Para Berger, a construcao da identidade desd@rmciafé dada em um contexto
social especifico, assim a crianca da elite inteacas proposicdes sociais “como sendo
0 mundo, o unico mundo existente e cabivel” naadiaeicdo primaria. Nesse momento,
a crianca da elite se desenvolve em um contexietcede valores da elite, enquanto
que a crianca de classe trabalhadora, embora eggizada sob as prerrogativas da
socializacdo priméaria e tenda a agir conforme smutexto social, dificilmente se
desenvolve isoladamente e por isso pode tomar conéeto da existéncia de outros
mundos, mesmo se reconhecendo como nao pertencdentelanca da elite, ao
contrario, pode ser criada em certo isolamentmatato possivel que ela desconheca
outras realidades sociais. Nesse contexto, elacéama de uma série de possibilidades
de apreensdo de conhecimentos — livros, musicangiderecursos artisticos —, ao
mesmo tempo em que é “protegida” do convivio comdemais grupos sociais,

inclusive no ambiente escolar.

Obviamente que estas escolas ndo produzem estestades
“sozinhas”. Pelo contréario, é a interagdo compktae as familias e as
organizacdes escolares que reforca o papel podedesocertas
organizacdoes familiares e classes sociais. A maarte das
investigacdes realizadas sobre estas escolas foatatus social dos
seus corpos discentes e as ligacbes que estdsi@isls estabelecem
com collegesseletivos e, através destes, com empregadoredes re
sociais altamente prestigiadas. (GOODSON, 200199)

A familia desempenha um importante papel na saegdio primaria e
usualmente as criangas da elite ficam imersas sonmeontexto social ao longo de sua
escolaridade. Nesse sentido, as organizacbes escolaforcam o papel das
organizacdes familiares e o das classes sociaigcatr normas e modos de agir no

individuo que séo respostas enquadradas no corgesi@ da elite e estdo tao inerentes
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no individuo, que este sente que sao individuassmo sendo produto das normas

sociais de sua classe social.

[...] a norma generaliza-se tomando a expressao Y¢&deve derramar
a sopa’, sendo o “se” parte de uma generalidade igclai, em
principio, toda a sociedade, na medida em que réfisggiva para a
crianca. Esta abstracdo dos papéis e atitudes udass significativos
concretos € chamada o outro generalizado. Sua ¢éiomza consciéncia
significa que o individuo identifica-se agora namente com 0s outros
concretos, mas com uma generalidade de outros,éistbom uma
sociedade. Somente em virtude desta identificagi®rglidade sua
identificacdo consigo mesmo alcanca estabilidadeoetinuidade.
(BERGER; LUCKMANN, 2012, p. 172)

A norma € construida no individuo por meio de daedes externas que, ao
longo do tempo, sado introjetadas, porque “o indigicdentifica-se agora ndo somente
com 0s outros concretos, mas com uma generalidadeitdos”. Assim a crianga passa

a oferecer respostas “tipicas” de sua origem sa@aglindo as normas de seu grupo.

Dados desta pesquisa sugerem que tornar-se uslaadoltura escrita,
ou ao menos, dela estar mais familiarizado, reptasem elemento
identitario importante na construcdo dessa sodiabié. Percebe-se,
também, que, para atravessar essa ‘roleta’, éspreonhecer e dominar
um complexo jogo de codigos, que nada tem de naftireciso ser
um igual, é preciso renunciar aos conteldos objetes subjetivos de
sua cultura de origem, experiéncia relatada peltredstados oriundos
das camadas populares como de bastante angugtiaACR 2007, p.
83)

Esses elementos ndo sO se constituem para a farrdagadividuo pertencente
a uma sociedade, mas também a um processo identii&rcultura universitaria. O
“complexo jogo de cdodigos” foi construido em comdsxculturais especificos, porque
“é preciso ser um igual, é preciso renunciar aosecmos objetivos e subjetivos de uma
cultura de origem”. Em uma instituicdo universaaresse processo de abandono da
cultura de origem nem sempre é facil ou evidenteque os alunos de camadas
populares demoram muito para entender — assums roamas institucionais, que

pouco se relacionam com seu grupo social de origem.

No caso em que o discurso filoséfico se reduz aofiqpguentemente se
oferece nas classes de filosofia sob 0 nome del moyasicologia, quer

dizer, uma variante universitaria do discurso damia sobre o mundo
social, a harmonia é quase perfeita entre a estrufie discurso

transmitido e as estruturas de percepcdo e apéecigge o campo
universitario impde, tanto aos emissores quantoraosptores desse
discurso. (BOURDIEU, 2008, p. 200)
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O discurso dominante sobre o mundo é construidaianprocesso harménico
guase perfeito, no qual emissores e receptoregaficipantes do discurso e por iSso 0

compartilham.

Com base em sua pesquisa etnogréfica em escolasa Gandson

Billings (1994) sugere que o ensino de qualidadeat®rre quando os
estudantes precisam abandonar suas identidadesa@ijpara aprender,
mas quando os educadores consideram a culturalwussacomo um

recurso, em vez de um impedimento. Ela descobrucguprofessores
bem sucedidos de estudantes afro americanos comsde “ensinar

como ‘desenterrar o conhecimento’ dos estudanteshtam “uma

crenca esmagadora de que os estudantes vinhamapaseola com
conhecimento e de que esse conhecimento devia xpdorado e

utilizado” (p. 52). (BURAS, 2008, p. 54-55)

Embora Bourdieu faca um alerta sobre o compartidrando discurso, Buras
analisa uma pesquisa que discorre sobre a imp@tédacidentidade cultural do aluno
no aprendizado, porque os professores usaram araulbs alunos como recurso.

Entretanto, isso ndo foi observado no curso dediziérsociais.

[...] embora a escolarizacéo obrigatoria tenhaadte diversos aspectos
da infancia ela ndo produziu resultados homogégaespudessem ser
generalizados para todos os setores sociais. Dadantemos os filhos

das elites econdbmicas e de parte das classes m@dimsngressam

tardiamente no mercado de trabalho e que ocupasu desnpo com

diversas atividades, muitas das quais ligadas emogemuito amplos a
educacao e formacgdo. De outro, temos os filhoscliases populares
gue, embora frequentem hoje a escola, realizamestante do dia

diversas atividades econbmicas mais ou menos iaferm
(CORDEIRO, 2012, p. 76)

Ao se discutir 0 ensino superior, verifica-se geeandicdes sociais — auséncia
de “capital cultural” para acompanhar 0s curso®s estudantes ndo sao verificadas
apenas nesse nivel educacional, porque a escgBuizabrigatéria ndo produziu
resultados homogéneos por lidar tanto com questiiesnas quanto externas. As
necessidades de subsisténcia sao imperiosas, miwigas alunos das classes
trabalhadoras a coordenar o estudo com o trabdifesentemente do que ocorre com
0s membros da elite ao se dedicarem exclusivanaestestudos. Ao longo do percurso
educacional, as diferencas vao se agravando, poexigéncias educacionais vao se
complexificando e os alunos mais pobres ficam vadamais defasados.

No estudo de Wilson Mesquita Almeida (2009), a skef@m dos alunos pobres
é revelada tanto nas falas destes quanto nasemdhs tematicas discutidas nos grupos
focais: “Lucia e Clara utilizam o artificio de dimiir a quantidade de disciplinas,
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porém, em contrapartida, com o 6nus de ter quegatom duragédo de seus cursos” (p.
134); “A cobranca sempre [é] reiterada na sala de &, por isso, fonte de

constrangimentos para aqueles que nao estéo a piita corresponder” (p. 144). Dessa
forma, Mesquita aponta 0 modo como os alunos pamleptam-se as exigéncias de
seus cursos e a situagcdo constrangedora que anfregtn decorréncia de suas
dificuldades. Bourdieu analisa que essas questidenpfazer parte do proprio sistema

escolar, deixando envolver individuos, mas se @oairgio enquanto problema social:

Assim, o0 sistema escolar pode, por sua logica @omervir a
perpetuacdo dos privilégios culturais sem que odlggiados tenham
de se servir dele. Conferindo as desigualdadesraidtuma sangéo
formalmente conforme aos ideais democraticos, @ieete a melhor
justificativa para essas desigualdades. (BOURDEI0g, p. 59)

Para além das questdes externas, Bourdieu anaksa gistema escolar serve a
perpetuacdo dos privilegiados ao produzir explieacpara as desigualdades e néo

enfrentar suas questdes diretamente.

Supbe-se que os estudantes das escolas privagesdas uma hora
por disciplina para realizarem o trabalho de cpsa,noite. Setenta e
trés por cento dos alunos das escolas publicasafirdespender cinco
horas ou menos por semana, para realizarem oslhimabde casa,
enquanto que 82% dos das escolas privadas despeateieimu mais

horas por semana; durante 0 mesmo periodo 26%sdesezem que
gastam mais de vinte horas por semana nos sewshtvabem casa.
Muitos deles inscrevem-se em cursos avancados @eoau mesmo
nenhum, véem televisdo quando estdo na escola. BSO®, 2001, p.

204)

Goodson analisa as diferencas entre alunos deasspdlvadas e de escolas
publicas no que se refere ao tempo de estudo eanAasssociar os dados de Goodson
com as analises de Cordeiro, tem-se que os alumosscblas publicas despendem
menos tempo para os estudos em razao de sua dévedandmica, enquanto os alunos
das escolas privadas podem se dedicar totalmestestiodos. Entretanto, os dados de
Goodson instrumentalizam a presente discussao e@afirmar que as elites se
distanciam na apreensdo do conhecimento de forretarte rapida, em razdo das
vantagens internas e externas ao sistema escolar.

Essas questbes explicariam tanto as condi¢cbesaldo®s ingressantes nas
universidades quanto sua permanéncia no curso,rarpbeeca, na analise de Goodson,
gue a questdo da defasagem dos alunos de clagselsrps se daria pela falta de

empenho. Bourdieu esclarece a questao:
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[...] as criancas das classes populares que nacegam na atividade
escolar nem a boa vontade cultural das criancaslasses médias nem
o capital cultural das classes superiores refugi@muma espécie de
atitude negativa, que desconcerta educadores gpsene em formas

de desordem até entdo desconhecidas. (BOURDIE3, p088)

Bourdieu analisa as respostas atitudinais desse®sal explicando que suas

acOes negativas — desordem — referem-se ao queektas pois, por ndo possuirem o

“capital cultural” das elites nem a “boa vontad#uwal da classe média”, agem assim

como grupo excluido que sao.

Essa questdo remete ao perfil dos estudantes d P&que, desde sua

fundacao, eles foram observados pelos professstemgeiros:

[...] vinham de longe, esses homens e essas msiltermdas as idades
gue se amontoavam em nossas aulas com um fenaordiesio: jovens
de olho nos empregos acessiveis com os diplomasanieriamos; ou
advogados, engenheiros, politicos bem implantados, temiam a
concorréncia proxima dos titulos universitarioseses proprios nao
tivessem o bom senso de disputa-los. (LEVI-STRAUSSS, p. 97)

Embora no inicio os alunos fossem membros da ditetermos de “capital

cultural”, eles estavam distantes da expectativa diocentes estrangeiros, porque,

enquanto antelligentsia primava pelos “altos estudos”, grande parte ddsdastes

buscava “empregos acessiveis com o0s diplomas”,upnodo um desencontro de

expectativas entre docentes e discentes.

Atualmente, a escolha pela USP dos alunos proviersiede classe populares

explica-se por outros motivos, para além da exceléo curso e da garantia de bons

empregos:

Um outro aspecto explorado no decorrer da invesdigae que auxilia

na caracterizagdo desses estudantes aparece qdandscolha’ da

universidade. Em outras palavras, por que a USPseos projetos e
desejos de vir a ser universitarios? Em primeiem@] antes mesmo do
prestigio e distingdo dentro do sistema de engipergor brasileiro, € a
gratuidade das universidades publicas que apares® aondigdo

primeira. Assim, conclui-se que, devido as condic@imanceiras

desfavoraveis para suportar um pagamento de uno @ugerior, a

instituicdo publica de ensino constitui local Unico projeto de ser
universitario para esses individuos. [...] (ALMEIP2009, p. 60)

Almeida entrevistou estudantes da USP provenietiéeslasses baixas e, ao

questionar por que decidiram pela USP, eles ralataue a opcdo por uma instituicao
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publica era a Unica viavel por falta de recursoarfceiros. A partir disso, Nunes explica

a faixa etaria de estudantes universitarios dsetsaixas:

[...] a educacédo superior publica apresenta 11,9%aia de alunos na
idade adequada do que o ensino privado. O seteadaridemonstra
consideravel concentracdo de alunos com maisrta &hos, sendo que
guase 30% do total. Isso denota que, enquanto ur®salem idade

escolar adequada tendem a ingressar nas instsuprigicas, aqueles
em idade escolar fora da faixa etaria adequadabusportunidade de
acesso ao ensino superior privado. Ou seja, o @ssiperior publico

tende a ter maior taxa de escolarizagéo liquidacgeesino superior
privado. Ainda assim, no total, 45% dos alunosil@iass encontram-se
na faixa etaria acima dos 25 anos. (NUNES, 20128)

Almeida entrevistou estudantes de um grupo minaitha USP, e Nunes
explica que as universidades publicas abrigam estisdantes na idade adequada do
gue as privadas, sendo estas que abrigam o mamenpeal de alunos mais velhos e
possivelmente de classes populares. Bourdieu aexplie o éxito escolar se relaciona

com a origem social:

[...] o sistema de ensino pode acolher um nimeredieandos cada
vez maior — como ja ocorreu na primeira metadeédoile XX — sem

ter que se transformar profundamente, desde queocdsn-chegados
sejam também portadores das aptiddes socialmendgridds que a
escola exige tradicionalmente. (BOURDIEU, 200§ .

Bourdieu explica que, nos moldes atuais, o sistéenansino pode abrigar um
namero cada vez maior de estudantes, desde que sejten portadores de “capital

cultural” para seguir as exigéncias educacionadrtsituices de ensino.

[...] € importante que as universidades consolislaitan tradicdo de
pesquisa institucionalizada se reorganizem de raqumderem absorver
um contingente muito maior de alunos. Seria pokspa exemplo,

instituir o sistema das aulas magnas em que osijpais pesquisadores
profeririam aulas-conferéncia para centenas de oajursendo o
conteudo ai exposto debatido em seminarios meo@slenados por
mestrandos, doutorandos ou professores em inicioadeira. Cada
universidade publica deveria ter constantementeuleindo por suas
dependéncias dezenas de milhares de jovens ouatrids-conferéncia,
participando de seminarios, frequentando bibliateciaboratérios,

grupos de pesquisa. O profissional formado nesduseate terd uma
gualidade sensivelmente diversa daquele formadoanteculdade

isolada, tenha ela o nome de ‘centro universitddo’ mesmo de
‘universidade’, cujo ensino se desenvolva, poréenfadma dissociada
dos processos sistematicos de investigacao. (SAVI2001, p. 337)
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Saviani ignora as consideragcbes de Bourdieu, ammes sobre a necessidade
de ampliagdo das vagas das universidades. Sawmsidera que todos os alunos
ingressantes sdo munidos de “capital cultural’téraamos.

Desse modo, ha necessidade de se ter cuidado pens@ectiva de ampliacédo
do curso para um numero maior de estudantes. Eepagta se da como critica aos
centros universitarios porque a “exceléncia” spelés critérios da elite. Embora néo se
questione a posicdo de destaque que as universigaddicas ocupam diante das
privadas, € necessario questionar para quem éddirtigl “exceléncia”.

Se um aluno é capaz de aprender em aulas mageasupde-se que ele seja
autébnomo.

Se ndo se torna imediatamente um individuo dotadautonomia, ele
passa a ser percebido como alguém que caminha nimos@lessa
autonomia. Ser aluno, portanto, s6 pode ser comgid® a partir
dessa nocdao de transitoriedade, que vai da sitwhfaciente, daquele
que recebe a acéo do trabalho institucional e geleg da escola, até a
situacdo do agente, aquele que durante o procesaprdndizagem, e
com base nele, conquista sua liberdade por meiaqd&sicdo de um
conjunto de instrumentos, valores, modos de aginsar e se relacionar
com o mundo, com a sociedade, com as pessoas. (EBRD2012, p.
94)

Cordeiro associa o0 processo educacional a constdgautonomia, questdo que
€ pertinente, mas deve-se considerar que nem tadiogressantes na USP apresentam
0 grau de autonomia necessario. Apesar de elas ggoeluto de pelo menos onze anos
de estudo na educacdo bésica, ndo é possivel iganamtsejam autbnomos, nem que
possuam o “capital cultural” necessario para aceomm@aos cursos universitarios.

Nesse sentido, observa-se que a USP enquantmigéi produtora de normas
sociais cria certos moldes aos seus alunos. Assiunitas dificuldades vividas por seus
estudantes sao fruto da necessidade de introjeedsuds normas institucionais
amparada no cultivo dos “altos estudos”. Portamto,aluno que enfrenta dificuldades
no inicio do curso, mas que ao longo dele se melddtém o diploma, passa pelo
processo de “assumir outro mundo”, inclusive satileando com esse mundo ao final
do processo educacional.

Aqui ndo se estd afirmando que o ensino da USHupr@ superacdo das
diferencas culturais, mas, por um processo insbiat, ela substitui 0 mundo dos

alunos, fazendo com que estes assumam as idegiiggala elite, especialmente no
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bacharelado, porque a ideia dos “altos estudoslaase mantém em detrimento de uma
formacao profissional no caso das Ciéncias Sociais.

Conclusao

Ao que parece, o curriculo de bacharelado e dediatura “caminharam” de
modo diferente, pois o primeiro sofreu mudancasadirpde legislacbes externas e
alteracOes curriculares de ambito social com dagerssisténcias e o segundo, a partir
de questdes internas.

As necessidades vividas pelo bacharelado tambémfobservadas em outras
universidades, inclusive de outros paises, pordatem imperativos sociais em razdes
de alteracbes na clientela. Isso ocorreu a padipebcesso de entrada de classes
trabalhadoras nos cursos, diferentemente do pededondacédo da USP, quando a elite
ocupava a totalidade das vagas.

Na licenciatura, por sua vez, as mudancas forarordentes principalmente de
necessidades internas, chegando-se até a meneioreessidade de aproximacao do
curriculo do curso de pedagogia, assim como exsstentativa de articulagdo entre a
licenciatura e o bacharelado, especialmente nsguefere a disciplina “Introducéo aos
estudos de educacdo” ao se abrir as trés opcoefogue histdrico, sociolégico ou
filosofico.

Dessa forma, observa-se uma desarticulagédo na¢éomde graduacao em razao
das diferengas curriculares verificadas entre chdr@tado e a licenciatura. Essas

discussdes englobam inclusive a definicdo profiedjgois:

Durante grande parte do século XX, o esfor¢co sgtd ho sentido de
definir os professores como trabalhadores pacificosdeiros,
portadores de grandes qualidades para o exer@qgwadissdo, dotados
de autonomia pedagdgica, mas suficientemente skyzada restante da
sociedade, de modo a ndo se envolverem em agitpobésas, greves
ou qualquer outro tipo de atitude capaz de pregudies nobres
propésitos da tarefa educativa. Como representaidtesociedade, os
professores serdo pensados como portadores deardsdgira missao
regeneradora e produtora do progresso da socie8adeo assim, os
professores deveriam ser dotados de algumas giedidssenciais, que
Ihes garantissem a possibilidade de realizacdo wa misséo:
maturidade, entusiasmo, experiéncia e personalid@@@®RDEIRO,
2012, p. 52-53)
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Essa concepcdo de docéncia enquanto missdo ofergoau organizagao
profissional aos docentes que, durante grande plarteéculo XX, imobilizou-os e
acabou produzindo uma ideia de inevitabilidadearaicdo docente.

Essa questdo nao € exclusivamente brasileira:

Os professores tém tanta dificuldade em acert@mente porque sua
profissdo lhes nega a separacdo entre seu trabbjetivo — e seu
trabalho em seres humanos vivos é tdo objetivotquardo médico,
nisto inteiramente analogo — e o plano afetivo gessseparacéo
possivel na maioria das outras profissGes. Poidrabalho realiza-se
sob a forma de uma relacdo imediata, um dar e eecphra a qual,
porém, este trabalho nunca pode ser inteiramemntgd@do sob o jugo
de seus objetivos altamente mediatos. Por principgiue acontece na
escola permanece muito aquém do passionalmenteadepeNesta
medida, o proprio oficio do professor permaneceaieamente muito
aquém da civilizacéo que ele representa. (ADORNO51p. 112-113)

Para Adorno, a profissdo docente envolve um apa&miucional que se liga a
ideia de missdo analisada por Cordeiro. Desse nmwa@mvolvimento afetivo impede
que o individuo se separe da profissdo, produziedoivocos nos objetivos
profissionais que podem criar certo imobilismo tiete ou seja, o docente fica tao
imerso nos problemas cotidianos, que, muitas vezescapaz de visualiza-los de
maneira coletiva, ndo compreendendo que sua sttusg@ é especifica, mas ocorre em
outras escolas com outros docentes também, ententdimue poderia leva-los a algum
tipo de mobilizacao social. Ao longo do tempo, essadicdo produziu um desempenho
profissional “muito aquém da civilizacédo que elpresenta”.

As discussoOes sobre a formacao docente usualmelnddem o seguinte:

A formacéo inicial é considerada ‘demasiadamenéeid® ou ‘ndo
suficientemente pratica’, ‘muito afastada da realal de sala de aula’
ou ‘demasiadamente ligada a modelos’. Os professpreixam-se que
seus formadores ‘ndo explicam o suficiente’ solsreliiculdades que
seriam encontradas, nem da influéncia dos problesneigis sobre a
classe: que néo ‘forneceram informacdes suficieatdse a psicologia
do aluno, as técnicas, etc. Acusam-nos ainda derdravinfantilizado’

o oficio (Louvet e Baillauqués, 1992). Por outrddaeles mesmos séo
taxados de resistentes a mudanca e ao autoquestioltg de pouco
participantes e de conformistas, quando n&o de sapi@em
comportamento infantil; de rejeitarem qualquer iB@ao0 e de
esperarem de maneira primaria por receitas prontaseitas estas que
os formadores evitardo fornecer. (BAILLAUQUES, 20p147)

Esse embate entre o tedrico e o pratico nas foresaddcentes é bastante

recorrente, porém pouco se avanga nessa questderems “praticos”, porque a
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linguagem académica ndo atinge o docente, quepalfzasua pratica e afirma que “os
formadores nédo explicam o suficiente”; por outolasendo assim, os docentes da rede
sao taxados de resistentes. Assim, o foco da quesdid € a diferenca entre teoria e

pratica, mas a formacéao, porque:

Boa parte desses professores aprendeu seu ofigio o3 antigos
aprendiam: fazendo. Os professores universitari@® mecebem
preparacdo pedagogica especifica e mesmo ao loageud vida
profissional raramente tém a oportunidade de [paaticem cursos,
seminarios ou reunides sobre métodos de ensinoabdagdo da
aprendizagem. A pedagogia fica, portanto, ao sdbsrdotes naturais
da cada professor. (GIL, 2012, p. 8-9)

Por esse motivo, mantém-se na formacao inicial emddeario de acumulacao

de conhecimentos e auséncia de necessidade de tigutke preparacdo pedagogica:

As dificuldades simbdlicas lidam diretamente coms&rcao académica
em termos de novas tarefas a serem feitas; seosnparabalhos
cientificos, leitura de textos académicos e text® linguas
estrangeiras, além de contato com teorias. Confdetieeada acima, a
entrada no ambiente universitario é marcada por wmdura em
relacdo aos graus anteriores de escolaridade: igarsidade, o aluno
torna-se o principal ator de sua vida escolal Je.todos ‘se viram para
conseguir efetuar as tarefas solicitadas, ha viaérdiferentes: os que
defendem a existéncia de auxilios na grade cuarcuwutros que
concordam com o ritmo imposto, porém, entendemsgudeve buscar
um ‘meio termo’, pois nem todos estéo suficientam@neparados para
suportar as exigéncias solicitadas e, por fim, legugue destacam esse
trabalho independente exigido como diferencial &P Uberante outras
instituicdes, ‘forcando’ o aluno a buscar conhecitnes, desse modo,
possibilitando a ele um desenvolvimento intelect{fdLMEIDA, 2009,

p. 135)

Quando Almeida analisa o ingresso dos estudantesursos universitarios, ele
caracteriza esse momento como de ruptura, porcqaieno deixa de ser tutelado e se
torna autbnomo. No entanto, o processo de autoneduaacional exige disposicoes
presentes no “capital cultural” para atender aol gienexigéncia do curso da USP, que
Almeida salienta, porém essa exigéncia nao € eaizata somente pelo fato de o
aluno ser “forcado” a buscar conhecimento, mas éampela maneira como o curso &

organizado:

[...] dos docentes universitarios costuma-se espgraconhecimento
do campo cientifico de sua area, alicercado nasa#gyda ciéncia, e um
exercicio profissional que legitime esse saber swag da pratica.
Contando com a maturidade dos alunos do ensinorisupeara

responder as exigéncias da aprendizagem nesse enitexido como
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pressuposto o paradigma tradicional de transmidsdconhecimento,
nao se registra, historicamente, uma preocupagfdfisativa com 0s
conhecimentos pedagdégicos. (CUNHA, 2009, p. 213)

O foco do curriculo de Ciéncias Sociais é o comhenio do campo cientifico,
especialmente quando se analisa o bacharelado. Alésp, Cunha alerta para a
inexisténcia de preocupacdo com 0s conhecimentiesgpgicos, que sdo encontrados
somente na licenciatura. Desse modo, 0s docent@gersitarios preocupam-se
essencialmente com o conteddo, vinculando seu digeelo a um processo de
acumulacgéao e esforco por parte do aluno.

Essa concepcdo ndo € nova nos cursos da USPepmsglocentes aprenderam
com seus professores, tornando-se um processaateepuoducéo. Essa concepgao se

perpetua desde a acaoidielligentsia:

Um grupo como a intelligentsia s6 abdica quandaumela a sua
autoconsciéncia e sua capacidade de atuar de modgjwiop A
intelligentsiando pode construir uma ideologia de grupo proplésve
permanecer critica de si propria, tanto quantoadis grupos. Afinal
de contas, ainda que o processo intelectual seje@as as suas fases
produto de situacdes concretas, é preciso lembi@ogroduto é mais
gue a situacdo. (MANNHEIM, 2012, p. 139)

Vé-se que antelligentsiando abdicou de sua “capacidade de atuar de modo
proprio”, pois grande parte de suas forcas devietgi@@o continua a agir em razao do
proprio sistema de reproducdo, na medida em geerdiandos ingressantes vém sendo
preparados da mesma maneira desde a criacdo daBUBBssivel identificar esse

processo na mudanca do perfil docente.

Durante muito tempo, no Brasil e em tantos outraisgs, 0 corpo
discente das escolas foi constituido por alunoggmientes de estratos
sociais pouco diferenciados. No Ensino Superiokichaté mesmo
identidade de género, pois 0s alunos eram do sesautino. Por isso
mesmo, o modelo predominante na educacdo no Bi@isib da
educacdo homogénea, que, alias, sempre parecay juEs esse
modelo preconizava atender a todos os alunos dmafdgual e
equitativa. No entanto, com o processo de demaag#o (ou de
massificacdo) do ensino, passaram a ter acessoc@a egessoas
provenientes de outros estratos sociais, com B¥ege motivacdes e
herancgas culturais diferentes e com competénc@sleecimentos em
diferentes graus de desenvolvimento. Esta situtm@mu inviavel a
postura secular do professor de desenvolver swalade para um
alunado tipico. (GIL, 2012, p. 40)

O corpo discente dos cursos de Ciéncias Sociasspmaeiras décadas, ndo se

diferenciava da descrigéo de Gil. O curso foi @wigdra “atender a todos os alunos de
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forma igual e equitativa”, no entanto o perfil dogressantes foi se modificando ao
longo do tempo, mas tal mudanca foi negligencipdegue foram ignorados os estratos
sociais e herancas culturais que dificultam o mseeducacional do estudarRerém,
aos olhos dos docentes, o esforco € condicdo enificipara que o aluno atenda aos
requisitos do ensino homogéneo.

Considerou-se que:

Os estudantes universitarios, por ja possuirem (pesasonalidade
formada” e por saberem o0 que pretendem, ndo exigirde seus
professores mais do que competéncia para trangsitonhecimentos
e para sanar suas duvidas. Por essa razdo é qeeatéemente nao se
verificava preocupacado explicita das autoridadesatonais com a
preparagdo de professores para o Ensino Superiar. m@lhor,
preocupacédo existia, mas com a preparacdo de padques, ficando
subentendido que quanto melhor o pesquisador foss® competente
professor seria. (GIL, 2012, p. 1)

Para os docentes universitarios, o termo “perstaddi formada” designa
alguém preparado para acompanhar o0 curso, independente de suas questdes
socioecon6micas. Quando Gil analisa que a prepadméente universitaria resume-se
ao seu desempenho enquanto pesquisador, o autsértaquestiona que esse principio
educacional é reproduzido nos cursos de formac@oafessores.

Gil ainda acrescenta que:

[...] no Ensino Superior € onde menos se verifieaon diversidade em
relacdo as praticas didaticas. As aulas exposits@s as mais
frequentes e o professor de modo geral aprendsiaagrpor ensaio e
erro. O professor constitui a principal fonte sisiéica de informagées,
e uma das habilidades que mais incentiva nos aéiromemorizacao.
A prética mais constante de avaliacdo da aprerglimagpnsiste em
aplicar provas e dar notas, que com frequénciaéemd usada como
meio de estabelecer autoridade em relacdo ao ako®walunos, por
sua vez, cabe colocarem-se na condicdo de ouwnesperar que 0S
professores “déem aulas”. (GIL, 2012, p. 6)

Se “o professor de modo geral aprende a ensinarepsaio e erro”, essa
condicdo € reproduzida nos cursos e, de algumairagaeénfase da docéncia recai
sobre a pratica. Se a evidéncia esta na praticaopge problematiza a seu respeito e

grande parte dos textos de formacao se caracfeiadom prescritivo:

N&o basta reconhecer as dificuldades de aprendizagecriancas e
jovens que ndo atingiram o0s niveis esperados erarndi@adas
atividades; é necessério que os ensinantes re@nhzgmo sua fungéo
elevar progressivamente esses niveis. Nessa pevapesc ensinar
transforma-se em incentivar, instigar, provocatyeta desafiar. Na
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verdade, ensinar algo € sempre desafiar o intedo@u pensar sobre
algo. (CASTRO, 2012, p. 19)

Se ensinar é desafiar, cabe questionar de que maaoegilicenciandos sao
desafiados, nos cursos de formacéo, especialmeatelq sdo orientados a “incentivar,
instigar, provocar, talvez desafiar’. Nao se questia necessidade de reflexéo,

especialmente no que se refere as disciplinas:

Um projeto educacional pressupde, portanto, tantoaspecto
investigativo da Didatica, identificando o que wévicia e as pesquisas
atuais revelam a respeito da escola e do ensirmot@w prescritivo,
gue considera uma utopia: a escola ideal. A utdpasformada em
projeto, deixa o espagco do sonho e comeca a imftuirealidade. Mas,
no caso da escola, é fundamental que o projet@gpgit®@ seja pensado
e construido de forma coletiva (ndo sO pelos pigigis, como
também pelos funcionarios, alunos, seus pais ea®upessoas
significativas da comunidade). (PENIN, 2012, p. 34)

Penin alerta para o carater prescritivo da dis@pfDidatica”, que concebe “a
escola ideal” e, de alguma forma, “um professoalidguando prescreve acdes praticas,
retirando dele o carater reflexivo, usualmente tea investigativo, indicado pela
autora ao se referir a pesquisa e raramente adag@&mte. Apesar de a autora discorrer
sobre uma “utopia: a escola ideal”, ela prescremeaessidade do projeto pedagogico
ser coletivo, e essa ideia de mobilizar toda umauridade € de alguma forma
prescritiva e utopica.

Se, em Penin, a questdo prescritiva surge de mam&is escamoteada, em

outros autores, ela € mais evidente.

O que temos que acrescentar é que o professosgtachbém construir
0 saber fazer em relac&o a esses saberes elogugspara obtencéo de
dados que potencializam a relagéo teoria — prétjcginda, a escola.
Atividades de estagio direcionadas para essa ardiitica da escola e
de seu interesse devem fazer parte da formacamlde 0s professores.
CARVALHO; PEREZ, 2012, p. 115)

Desse modo, a postura critica do licenciado esesgnem um protocolo, no
qual ele deve estabelecer uma relagéo teoria-praticestagio, construindo assim uma
postura critica. Essa questdo restringe-se a p@sajuando pouco se problematiza a
formacdo docente e as demais questdes presentscola, especialmente quando o

licenciando se coloca como futuro docente e nacmqguesquisador da escola.
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Nesse sentido, observaram-se nos dados analigagos curriculo dos alunos
de Ciéncias Sociais oferece mais um molde estudbntjue uma problematizacéo da

profissdo docente, pois:

Importa-se mais aqui, para nossas consideracofdp alo individuo
nao somente absorver os papéis e atitudes dospntas nesse mesmo
processo assumir o mundo deles. De fato, a idelgidaobjetivamente
definida como localizacdo em um certo mundo e sdepser
subjetivamente apropriada juntamente com este mubido de outra
maneira, todas as identificacbes realizam-se emzdmes que
implicam um mundo social especifico. (BERGER; LUCKNN,
2012, p. 171)

O processo educacional vivido no curso produz thmadequacdo social que,
ao ingressar, o aluno vive momentos de conflitpeeislmente pelas dificuldades de
acompanha-lo, mas, ao longo do curso, ele assume gonhecimento € mais relevante
do que o exercicio profissional. O licenciando acpbr assumir “papéis e atitudes dos
outros”, ou seja, ele concorda com o projetontialligentsiade que os “altos estudos”
definem o socidlogo, mas nem sempre coordena egsd pom o de docente. Além
disso, com o parco tempo destinado a licenciapwa,causa do niamero reduzido de
disciplinas desta e do excessivo numero do baetirehdo consegue problematizar a
docéncia em Ciéncias Sociais para dialogar conrraaipdo do bacharel. Ao final, o
licenciado em Ciéncias Sociais assume como seunalongdas elites, de acordo com as
intencdes reveladas no curriculo, e 0 mais preotap@& possivel que ele reproduza

essa concepcado na educacgao basica.
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ANEXOS

TABELA | — Bacharelado em Ciéncias Sociais

ANO

CURRICULO

DISCIPLINAS
INCLUIDAS

DISCIPLINAS
EXCLUIDAS

OBSERVACOES
ESPECIFICAS

1942
Decreto
12.511/42

1° ano
Complementos d
Matematica
Sociologia
Economia politica
Historia da
Filosofia

2° ano

Estatistica Geral
Sociologia
Economia Politica
Etica
Antropologia

3% ano
Sociologia
Histéria
Doutrinas
Econbmicas
Politica
Etnografia
Estatistica
Aplicada

das

D

Duracéo do curso
3 anos

1946
Decreto
9.092/46

1° ano
Complementos d
Matematica
Sociologia
Economia politica
Historia da
Filosofia
Geografia Humang

2° ano

Estatistica Geral
Sociologia
Economia Politica
Economia Geral
Antropologia

3°ano
Sociologia
Histoéria
Doutrinas
Econdmicas
Politica
Etnografia
Estatistica

das

1° ano
e Geografia
Humana

2° ano
Economia Geral
Psicologia Social
A
3% ano
Etica

4° ano
Disciplinas
optativas.

Aplicada

2° ano
Etica

Duracao do curso
4 anos
Introducao das
disciplinas
optativas no 4° ano
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Etica

4° ano

“Na quarta série
0s alunos optarag
livremente, por
duas ou trés
cadeiras ou
Cursos, dentre o
ministrados  pelé
Faculdade; quand
aprovados  tera
direito ao diploma
de Bacharel”.

OO0 T W»m

1950

Complementos dePsicologia Social

Matematica
Sociologia
Economia politica
Historia da
Filosofia
Geografia Humana
Estatistica Geral
Psicologia Social
Antropologia
Historia
Doutrinas
Econdmicas
Politica
Etnografia
Estatistica
Aplicada
Etica

das

1958

Acréscimo
As culturas
africanas e

do Brasil

seppapel na formaca
papel na formacapdo Brasil

As culturas
africanas e se

| -

Duracédo do curso
4 anos

1959

Acréscimo

Estatistica: selecéosele¢ao

de amostras

Estatistica:
de
amostras

1960

Acréscimo
Estatistica Ill
Problemas
Antropologia
aplicada

da

Estatistica Ill
Problemas
Antropologia
aplicada

da

Estatistica:
1 selecdo
amostras
As culturas
africanas e se
papel na formacéa
do Brasil

de

Duracédo do curso
> 4 anos

O O

1965

1° ano:
Antropologia;
Politica;
Economia Politica
Sociologia;
Geografia;
Histoéria

1°ano
Antropologia;
Politica;
Geografia;
Historia.

2° ano
Politica

1° ano
Complementos de
Matematica;
Histoéria da
Filosofia
Geografia
Humana

Duracédo do curso
> 4 anos

Introducéo das
disciplinas
optativas desde o0 3
ano
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2° ano:
Antropologia;

Politica;
Economia Politica
Sociologia;
Estatistica;
Métodos e
Técnicas de
Pesquisa.

30 ano: uma
matéria basica o
Estatistica
ministrada en

regime especial d

Economia Politicg
Métodos e
Técnicas de
Pesquisa

3° ano: 1
disciplina basica ¢
2 optativas;

40 ano: 1
disciplina béasica ¢
U1 optativas.

2° ano
Economia Geral

3% ano
Sociologia
Histoéria

> Doutrinas
Econbmicas
Politica
Etnografia

> Estatistica
Aplicada
Etica

das

trabalho; duas
matérias de livre
escolha;
4°  ano: umg
matéria bésica oy
Estatistica
ministrada en
regime especial de
trabalho; umg
matéria de livre
opcao.
1967 Acréscimo 3° ano| 3° ano Duracéo do curso
Métodos el Métodos e 4 anos
Técnicas de Técnicas de
Pesquisa Il Pesquisa Il
1971 Acréscimo Disciplinas Duracgéo do curso
Disciplinas Optativas 4 anos
Optativas Sociologia da
Sociologia da Educacao;
Educacdo;
1972 As disciplinag Duracéo do curso
somente  mudam 4 anos
de semestre ou ano
1976 1°ano Disciplinas Duracéo do curso
Geografia Optativas 4 anos
Humana, Geral e | Educacéo e
do Brasil Ideologia

Introducéo a
Antropologia
Ciéncia Politica —
Formacéo do
Estado moderno
Introducéo a
Sociologia |
Introducéo a
Economia |
Histoéria
Econbmica,
Politica, Social,
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Geral e do Brasil
Antropologia Il
Ciéncia Politica Il
Introducéo a
Sociologia ll

2° ano
Educacéo Fisica
Introducéo a
Economia Il
Antropologia Il
Ciéncia Politica IlI
Sociologia
Diferencial
(Sociologia Il1)
Sociologia IV
Antropologia IV
Instituicdes
Politicas
Brasileiras
(Ciéncia Politica
V)

Métodos e
Técnicas de
Pesquisa |
Introducéo a
Probabilidade e
Estatistica |

3% ano
Métodos e
Técnicas de
Pesquisa
Introducéo a
Probabilidade e
Estatistica Il
Métodos e
Técnicas de
Pesquisa lll
Disciplinas
Optativas

4° ano
Estudo dos
problemas
brasileiros |
Estudo dos
problemas
brasileiros Il

1984

Sociologia da
Educacgéo

Duracédo do curso
4 anos

1988

Sociologia da
Educacéo

Educacéo e
Ideologia

Duracao do Curso
4 anos

2011

1° ano
Introducdo as

1° ano
Métodos e

1°ano
Geografia

Duracédo do Curso
4 anos
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Ciéncias Sociais
(Antropologia)
Introducéo as
Ciéncias Sociais
(Ciéncia Politica)
Introducéo as
Ciéncias Sociais
(Sociologia)
Antropologia Il
Ciéncia Politica Il
Sociologia Il
Métodos e
Técnicas de
Pesquisa |
Métodos e
Técnicas de
Pesquisa Il

2° ano
Antropologia Il
Ciéncia Politica IlI
Sociologia lll
Sociologia IV
Antropologia IV
Ciéncia Politica IV
Nocdes de
Estatistica

3% ano
Fundamentos de
Economia para
Ciéncias Sociais
Disciplina optativa
do Departamento
de Economia
(FEA)

Métodos e
Técnicas de
pesquisa lll
Disciplinas
Optativas

4° ano
Disciplinas
Optativas

Técnicas de
Pesquisa |
Métodos e
Técnicas de
Pesquisa Il

2° ano
Nocdes de
Estatistica

3° ano
Fundamentos de
Economia para
Ciéncias Sociais
Disciplina
optativa do
Departamento de
Economia (FEA)

Humana, Geral e
do Brasil
Histoéria
Econdmica,
Politica, Social,
Geral e do Brasil
Introducéo a
Economia |
Histoéria
Econdmica,
Politica, Social,
Geral e do Brasil

2% ano
Introducéo a
Probabilidade e
Estatistica |
Introducéo a
Economia Il
Educacéo Fisica

4° ano
Estudo dos
problemas
brasileiros |
Estudo dos
problemas
brasileiros Il

TABELA 1l - Disciplina optativa do bacharelado —w&hcao e ideologia

ANO | DISCIPLINAS | CONTEUDOS REFERENCIAS
BIBLIOGRAFICA
1975 | FLS 637 — O curso tem como problematica central pAltusser, L; Baudelot,
Educacéo e crise do tema da educacéo na SociologiaC; Bourdieu, P;
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Ideologia crise que se revela pelo impasse teoricq Foracchi, M; Gramsci,
criado pela “crise da escola” para a A.; Lefebvre, H;
Sociologia da Educacao. O curso se Mannheim, K; Touraine
propde entdo a explorar a linha de
redefinicdo da educacéo enquanto temd
nas Ciéncias Sociais

1976 | FLS 637 — Acréscimos de:
Educacéo e Harbison, F; Myers, C.;
Ideologia Poulantzas, N; Pereira,

L; Rossanda, R.

1977 | FLS 637 — Altusser, L; Baudelot,
Educacéo e C; Bourdieu, P;
Ideologia Passeron, J.C.;

Foracchi, M

1979 | FLS 637 — Acréscimo
Educacéo e Objetivos: explorando a linha de
Ideologia abordagem onde se considera a Educag¢ao

enquanto ideologia pretende-se enfatizar a
importancia tedrica do tema

1981 | FLS 637 — Acréscimo
Educacéo e Programa — Educacéo e o
Ideologia desenvolvimento; Sociologia da educacfo

e o impasse criado pela crise da escola
crise da Universidade e a crise do tema
Educacao na Sociologia; redefinicdo da
educacdo enquanto temas nas Ciéncias
Sociais — o significado politico e
ideoldgico da educacéo: educacao e
hegemonia.

1984 | FLS 637 — “Crise na Escola” — impasse teoérico para a
Educacéo e Educacédo na Sociologia
Ideologia Redefinicdo da educagéo enquanto temas

nas Ciéncias Sociais

1985 | FLS 637 — “Crise na Escola” — impasse teoérico para a
Educacéo e Educacédo na Sociologia
Ideologia Redefinicdo da educagéo enquanto temas

nas Ciéncias Sociais

TABELA 11l — Disciplina do bacharelado — Sociologia Educacao

ANO | DISCIPLINAS | CONTEUDOS REFERENCIAS
BIBLIOGRAFICA
1971 | FLS 614 - Contelildo — considerar-se-a a Antonio Candido; Halsey,
Sociologia da | educacdo como processo social e asA. H.; Floud, J.; Anderson,
Educagéo instituicGes educacionais como parte¢ C.A.; Trow, M.; Coombs,

de sistemas sociais mais abrangent
que se estruturam e sé modificam e
funcao de fatores demograficos,
econdmicos e politicos. Assim, a
perspectiva sera antes macro que
microsociologica. As situacbes
propriamente escolares e a dindmic
interna da escola constituirdo objeto

TRevistas : Ameérica Latina;
Harvard Educational Revie
e Revue Francaise de
Sociologia; Pastore, J.

e$) H.; Todos dos artigos das

D

de atencdo mas a preocupacao
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fundamental em seu estudo serd a @
relaciona-las com fatores exdégenos,
encontrados na sociedade ampla.
Programa — educacao como objeto
sociologico; tendéncias do
desenvolvimento da Sociologia da
Educacéo; Educacao, demografia e
economia; educacdao, estratificacdo
mobilidade social; determinantes
sociais da educabilidade; a escola
como grupo social; valores e climas
estudantis; educacéo e comunicaca
em massa,; educacao e mudanca.

e

D

1972

FLS 614 —
Sociologia da
Educacédo

Educacdo como objeto de estudo
socioldgico; tendéncias do
desenvolvimento da Sociologia da
Educacdo; Educacdo, demografia e
economia; educacdao, estratificacédo
mobilidade social; determinantes
sociais da educabilidade; a escola
como grupo social; valores e “climag
estudantis; educacéo e comunicaca
em massa,; educacdo e mudanca
social.

D

1973

FLS 614 —
Sociologia da
Educacédo

Conteudo — considerar-se-a a
educacdo como processo social e a
instituicdes educacionais como parte
de sistemas sociais mais abrangent
que se estruturam e s6 modificam e
funcao de fatores demograficos,
econdmicos e politicos. Assim, a
perspectiva serd antes macro que
microsociologica. As situacbes
propriamente escolares e a dindmic
interna da escola constituirdo objeto
de atencdo mas a preocupacao
fundamental em seu estudo sera a @
relaciona-las com fatores exdgenos,
encontrados na sociedade ampla.
Programa — educacao como objeto
socioldgico; tendéncias do
desenvolvimento da Sociologia da
Educacdo; Educacao, demografia e
economia; educacdao, estratificacdo
mobilidade social; determinantes
sociais da educabilidade; a escola
como grupo social; valores e climas
estudantis; educagéo e comunicaga:
em massa,; educacdo e mudanca
social.

(DWW

m

e

[¢%)

1974

FLS 614 —
Sociologia da
Educacéo

Antonio Candido; Halsey,
A. H.; Trow, M.; Coombs,
P.H.; Comissdo Econbmica
da América Latina; Todos

dos artigos das Revistas :
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América Latina; Harvard
Educational Review e Revy
Francaise de Sociologia;
Hutchinson, B.; Pereira, L.;
Borges Pereira, J.B.;
Rodrigues, J.F.; Gouveia,
A.J; Gouveia, A. J.

D.

1976 | FLS 614 — Educacdo como processo social; Althusser, L.; Barroso, C.;
Sociologia da | Instituicdes educacionais — Oliveira, L.L.; Beisegel,
Educacéo configuracdo e modificacles; as C.R.; Bourdieu, P.; Castro,

caracteristicas das situacdes escolar€s de M.; Cunha, L.A.R;;

e as dindmicas dos sistemas de ensirtdguveia, A.J.; Havighurst,

conseqléncias das instituicdes R.J.; Hutchinson, B.;

educacionais para o individuo e a | Kovarick, L.; Martins, J. de

sociedade S.; Pastore, J.; Perosa, G.G.;
Paiva, V. P.; Pearse, A.;
Pereira, L.; Borges Pereira,
J.B.; Roberts, B.; Solari, A.]
Teixeira, A.

1979 | FLS 614 - Educacdo como objeto socioldgico; | Althusser, L.; Barroso, C.;
Sociologia da | tendéncias do desenvolvimento da | Beisegel, C.R.; Bourdieu, P.;
Educagéo Sociologia da Educacéo; Educacéo,

demografia e economia; educacao,
estratificacdo e mobilidade social;
determinantes sociais da
educabilidade; a escola como grupo
social; valores e climas estudantis;
educacdo e comunicacdo em massa;
educacdo e mudanca social.

1986 | FLS 614 — A sociologia e a producédo de Cunha, L.A.; Gouveia, A.J.;
Sociologia da | conhecimentos sobre a educacéo no Paiva
Educacgéo Brasil; Escola e as desigualdades

sociais; Cultura e Escola; Educacéo
fora da escola.

1987 | FLS 614 — A educacédo e a consciéncia moral | Durkheim, Mannheim;
Sociologia da | (Durkheim); A educacdo como Gramsci; Althusser; Adorng;
Educacéo promessa democratica (Mannheim); Bettelheim; Foucault;

Hegemonia e educacao (Gramsci); | Certeau; Rozitchner; Laschj
Escola como aparelho ideolégico de Chaui; Rouanet.

Estado (Althusser); Educacéo e

Barbérie (Adorno e Bettelheim);

Producéo de corpos ddceis e eficientes

(Foucault); Inscricéo da lei no corpo

(Certeau e Rozitchner); Educacéo e

Narcisismo (Lasch); Competéncia e

autoritarismo (Chaui); Reinventar as

humanidades (Rouanet).

1988 | FLS 614 — A Sociologia e a producéo de Sem informacgdes
Sociologia da | conhecimentos sobre a educacgéo no
Educagéo Brasil; Escola e as desigualdades

sociais; Cultura e Escola; Educacéo
fora da escola.

1990 | FLS 602— A educacédo e a consciéncia moral | Durkheim, Mannheim;
Sociologia da | (Durkheim); A educac¢do como Gramsci; Althusser; Adorng;
Educacéo promessa democratica (Mannheim); Bettelheim; Foucault;
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Hegemonia e educagao (Gramsci);
Escola como aparelho ideolégico de
Estado (Althusser); Educacéo e
Barbarie (Adorno e Bettelheim);
Producao de corpos déceis e eficien
(Foucault); Inscricéo da lei no corpo
(Certeau e Rozitchner); Educacéo e
Narcisismo (Lasch); Competéncia e
autoritarismo (Chaui); Reinventar ag
humanidades (Rouanet).

Chaui; Rouanet.

tes

Certeau; Rozitchner; Laschi

2000 | FLS 602- Introducdo a histdria da universidade Adorno, T.W.; Bourdieu, P.
Sociologia da | moderna; o ensino superior no Brasjl Antonio Candido; Cardoso,
Educacédo a fundacéo da USP; A concepcéo dal.; Charle, C e Verger, J.;

autonomia do trabalho intelectual; | Cunha, L.A.; Fernandes, F.
educacéo e emancipacédo: a unidade Humboldt, W.; Lefort, C.;
critica; educacao e modernizacao: a Miceli, S.; Silva, F.L.
universidade reformada; educacéo e

sociedade: a crise e a autonomia do

trabalho intelectual.

Objetivos: analisar aspectos basicos

da universidade moderna, em geral,/ e

da universidade brasileira, em

especial, com énfase na questao das

relagcdes entre universidade e

sociedade e a autonomia do trabalhp

intelectual.

2002 | FLS 602—- A educacéo pela ciéncia I; O modelo Durkheim, E.

Sociologia da | universitario moderno; Educacéo,
Educacao — pedagogia e ciéncia da educacao; A
fundamentos €| educacdo moral; A educacéo pela
Emile ciéncia Il

Durkheim

2011 | FLS 602—- 1. A educacdo cientifica ARENDT, H.;
Sociologia da | 2 . Ciéncia e controle técnico ARONOWITZ,
Educagéo 3. Socializacao, racionalizacéo e S.;ARONOWITZ, S. &

democracia
4 . Sistemas de ensino e reproducag
social

5. A construgao social do
conhecimento

6. Ciéncia, tecnologia e
desenvolvimento

GIROUX, H.; BALL, S.;

) BEN-DAVID, J. y
ZLOCZOWER, A;;
BOURDIEU, P.;
NOGUEIRA, Maria Alice &
CATANI, A.; BOURDIEU,
Pierre & PASSERON, Jean
Claude. ;CARDOSO, |.;
CASTELLS, Manuel;
CATANI, Afranio M. &
OLIVEIRA, Joéo F.
CHARLE, Christophe.
COLLINS, Randall.
CUNHA, Luiz Antonio.
DAGNINO, Renato;
DASGUPTA, P. & DAVID,
P.; DURKHEIM, Emile.;
DURHAM, Eunice;
ELZINGA, Aant.;

ETZKOWITZ, Henry &
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LEYDESDOREFF, Loet.;
ETZKOWITZ, H. et al.;
GIBBONS, Michael.;
GIBBONS, M. et alli.
:GODIN, Benoit &
GINGRAS, Yves.;
HARAWAY, H.;
HORKHEIMER, Max.;
KANT, Imanuel;
KLEIMAN, Daniel L. &
VALLAS, Steven P.; KING,
Roger.; LUNDVALL, B.-
A.; MANNHEIM, Karl.;
MERTON, Robert.;
NOBLE, D.; ORTEGAY
GASSET, Jose.; PARSONS
Talcott.; PERROT,
Michelle.; REICH, Robert
B.; RINGER, Fritz.;
SANTOS; SARLO, Beatriz.
SCHWARTZMAN, Simon.;
SGUISSARDI, Valdemar;
SHINN, Terry & LAMY,
Erwan.; SHINN, Terry.
:SLAUGHTER, Sheila &
LESLIE, Larry. ;SPRING,
Joel. ; STOER, Stephen R;
CORTESAO, Luiza &
CORREIA, José A. (Org.).
TILLY,
Charles.;WALTENBERG,
Fabio. WEBER, Max.;
WEINGART, Peter. ;

YOUNG, M. (Ed.).

TABELA IV — Licenciatura em Ciéncias Sociais

ANO

CURRICULO

DISCIPLINAS
INCLUIDAS

DISCIPLINAS
EXCLUIDAS

1937

Biologia Educacional
aplicada ao Adolescente;
Psicologia da Adolescéncia;
Sociologia Educacional;
Metodologia do Ensino
Secundario .

Historia e Filosofia da
Educacéo
Educacdo Secundaria
Comparada
Metodologia do Ensino
Secundario Il

1942
Decreto

Didatica Geral
Didética Especial

Didatica Geral
Didética Especial

Biologia Educacional
aplicada ao

243



12.511/42

Psicologia Educacional
Administracdo  Escolar
Educacdo Comparada
Fundamentos Biologicos d
Educacéao

Psicologia Educacional
eAdministracdo Escolar
Educacdo Comparada
a&Fundamentos Bioldgico
da Educacéo

Fundamentos Socioldgicos dé&undamentos

Adolescente;
ePsicologia da
Adolescéncia;
sSociologia
Educacional;
Metodologia do

Educacao Socioldgicos da Ensino Secundario .
Educacéo
Historia e Filosofia da
Educacgéo
Educacdo Secundaria
Comparada
Metodologia do
Ensino Secundério I
1946
Decreto
9.092/46
1951 Didética Geral
Didatica Especial
N&o ha informacbes sobre gs
demais disciplinas
1956 Estrutura e funcéo na escolaEstrutura e fungdo na
Nao ha informacbes sobre @gescola
demais disciplinas
1958 Fundamentos da PsicologiBundamentos da
educacional Psicologia educacional
N&o ha informacbes sobre gs
demais disciplinas
1965 Didatica Geral Pratica de Ensino | Didatica Especial
Parecer | Prética de Ensino | Prética de Ensino Il Psicologia
292 Prética de Ensino Il Administracdo Escolar | Educacional
Administragao Escolar Psicologia da Educacao |l Administracdo Escolar
Psicologia da Educagao | Psicologia da Educacice Educacac
Psicologia da Educacao Il | Il Comparada
Fundamentos
Biologicos dal
Educacéo
Fundamentos
Socioldgicos da
Educacéo
1966 Exclusdo de Didatica Geral Didatica Geral
1968 Mudanca de nomenclaturag
Pratica de Ensino em
Ciéncias Sociais |
Pratica de Ensino em
Ciéncias Sociais
1972 EDF 341 — Psicologia da

Educacéo |

EDF 343 — Psicologia da
Educacéao Il

EDM 419 - Pratica de ensing
de Ciéncias Sociais |

EDM 420 - Pratica de ensing
de Ciéncias Sociais Il

D

D

244



EDA 463 — Estrutura e
Funcionamento do ensino dis
1° e 2° graus

EDM 401 — Didatica

D

1980

EDF 345 — Psicologia da
Educacéo |

EDF 346 — Psicologia da
Educacéao Il

EDM 419 - Pratica de ensing
de Ciéncias Sociais |

EDM 420 - Pratica de ensing
de Ciéncias Sociais Il

EDA 461 — Estrutura e
Funcionamento do ensino ds
1° e 2° graus

EDM 401 — Didatica

D

D

D

1989

EDF 283 - Introducao aos
estudos de educacao

EDF 288 — Psicologia da
Educacéao

EDM 419 - Pratica de ensing
de Ciéncias Sociais |

EDM 420 - Pratica de ensing
de Ciéncias Sociais Il

EDA 461 — Estrutura e
Funcionamento do ensino dis
1° e 2° graus

EDM 401 — Didatica

Introducdo aos estudos
educacéo

D

D

D

d&@sicologia da

Educacao Il

2000

EDF 283 - Introducéo aos
estudos de educacao
EDF 288 — Psicologia da
Educacéo
EDM 419 - Pratica de ensing
de Ciéncias Sociais |
EDM 420 - Pratica de ensing
de Ciéncias Sociais Il
EDA 461 — Politica e
Organizacéo da Educacao
Basica no Brasil
EDM 401 — Didatica

Mudancga de
nomenclatura

D

D

2006

Mudanca de cédigos

EDA 461 (POEB) para EDA
462

EDM 401 (Didética) para
EDM 402

2008

EDF 285 — Introducéo aos
estudos da educacdao: enfoq
filosofico
EDF 287 — Introdug&o aos
estudos da educacéo: enfoq
Historico
EDF 289 — Introdug&o aos
estudos da educacéo: enfoq
Sociolégico

EDF 283 - Introducéo
uaos estudos de educacal

(@)

2010

EDF 285 — Introducéo aos
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filosofico

Historico

Socioldgico

EDF 287 — Introducéo aos
estudos da educacéo: enfoque

EDF 289 — Introducéo aos
estudos da educacéo: enfoque

estudos da educacéo: enfoque

TABELA V - Disciplina Biologia educacional aplicad® adolescente

ANO | DISCIPLINAS | CONTEUDOS REFERENCIAS
BIBLIOGRAFICA

1937 | Biologia O crescimento fisico na adolescéncia Barnes,D; Godin, P;
educacional Nocdes de biotipologia Berardinelli, W,
aplicada ao Higiene do adolescente Demeny, G; Ferriere, A
adolescente Higiene escolar (condi¢cdes materiais e | Boldini, M; Peixoto, A.

regime de trabalho)

1942 | Fundamentos
Biologicos da
Educacao

TABELA VI - Psicologia

ANO | DISCIPLINAS | CONTEUDOS REFERENCIAS
BIBLIOGRAFICA
1937 | Psicologia da | Objeto, campo e métodos da psicologia d&lanchard, Ph; Brocks,
adolescéncia | adolescente; O desenvolvimento do Ch; Bohler, Ch; Hall, S;
comportamento; As diferencas individuaisHolligworth, I; Kupks,
na adolescéncia; A puberdade e seus O; Mendousse, P;
problemas; Caracteristicas da adolescéndrichmond; Spranger, E;
Desenvolvimento das tendéncias Tracy.
instintivas; A maturacdo sexual; A
iniciacdo na idade adulta nos povos
primitivos; O desenvolvimento do
comportamento social; O desenvolvimerito
do pensamento na adolescéncia; A
libertacéo intelectual na adolescéncia; O
aprendizado na adolescéncia; A procuralde
um meio de vida; Organizacdo da
personalidade; O desenvolvimento moral e
religioso; Cortes transversais do
desenvolvimento da adolescéncia.
1972 | Psicologia da | Objetivos: Informar os alunos sobre Pfrom Netto, S; Mouly,

educacao |

aspectos da evolugdo da Psicologia, nun
sequéncia alma-consciéncia-
comportamento; fornecer elementos par
conceituacao da Psicologia educacional;
definir as principais teorias de
aprendizagem; estudar os fatores que
influem na aprendizagem; caracterizar a
varias areas de estudo da adolescéncia.
Conteudo: O que é Psicologia; Como 0s

n&

A a
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psicélogos trabalham; Psicologia
educacional: ontem e hoje; Teorias de
aprendizagem |; Teoria de aprendizagen
II; Motivacdo humana; Fatores de
eficiéncia na aprendizagem; retencéo,
transferéncia e aprendizagem; testes de
aprendizagem; aprendizagem e maturag

a0

dBfrom Netto, S; Mouly,

1972 | Psicologia da | Mesmo objetivo da disciplina Psicologia
educacao Il Educacéo | G
Adolescéncia - O estudo cientifico da
adolescéncia; desenvolvimento fisico;
desenvolvimento educacional,
desenvolvimento intelectual I,
desenvolvimento intelectual II;
desenvolvimento social; o adolescente e a
escola; o adolescente e o trabalho;
desenvolvimento moral e religioso;
violagdo de normas — delinquéncia.
Objetivos: informar os alunos sobre
aspectos da evolugdo da psicologia numa
sequencia alma consciéncia
comportamento; fornecer elementos para a
conceituacao da psicologia educacional;
definir as principais teorias de
aprendizagem; estudar os fatores que
influem na aprendizagem; caracterizar ag
varias areas de estudo da adolescéncia.
1974 | Psicologia da Acréscimos
educacéao Il Dottrens, R; Hicke, H.;
Martelli, A;
Sergiovanni, T.;
UNESCO/ BIE;
Legislacdo do Ensino
referente a inspecao
escolar.
1975 | Psicologia da | Os principais objetivos do curso de
educacao Psicologia da Educacéo para a licenciatura

nesta segunda fase, sédo os de informar
futuros professores sobre aspectos da
Psicologia Evolutiva, com especial ateng
para o desenvolvimento na infancia e na|
adolescéncia e abrir perspectivas
cientificas para o professor, relativament
ao comportamento dos educandos sob
todos os seus aspectos. Para atingir tais
finalidades s&o examinados no decorrer
curso, temas como: o estudo cientifico d
infancia; e do adolescéncia;
desenvolvimento fisico; desenvolvimentg
emocional; desenvolvimento intelectual
desenvolvimento social, moral e religiosg
a crianca, o adolescente e a escola; a
crianca, o adolescente e o trabalho;

a0

do

4

violagdo de normas e a deliquéncia juve
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1989 | Psicologia da | A disciplina visa analisar os temas Azanha, J.M.P.; Bucher
educacao fundamentais da area em funcao do R.; Carraher, T.M.;

cotidiano escolar de modo a permitir ao | Cunha, L.A.; Gadotti,
futuro professor a identificacéo da M.; Gusdorf, M.; Itard,
realidade psico pedagoégica como um J.M.G.; Lobrat, M.P.;
processo dindmico em todos os seus Marques, J.; Mauco, G|;
aspectos, tendo em vista favorecer o Medeiros, M.B.; Mello,
processo de desenvolvimento individual e&L.; Hidelcoff, M.1;
aprendizagem do aluno. Patto, M.H.S.;
Objetivos — Criar condi¢cOes para que os| Penteado, W.M.A;
futuros profissionais possam: analisar os Piaget, J.; Pires, F.D.A};
temas fundamentais da Psicologia da Politzer, G.; Ronca,
educacao em funcéo do cotidiano escolarA.C.C.
identificar a realidade psico pedagoégica
como um processo dindmico em todos 0s
seus aspectos, de modo a permitir que ds
visOes estereotipadas e socialmente
condicionadas sejam rompidas e criticadas;
capacitar-se a trabalhar a relacao psico
pedagogica de modo a favorecer o
processo de desenvolvimento individual e a
aprendizagem do aluno.
Conteldos — psicologia e pedagogia: 0
conhecimento psicol6gico e 0 processo
pedagdgico; bases psicoldgicas do
processo de desenvolvimento da infancia e
da adolescéncia; processos psicolégicos da
aquisicdo do conhecimento: aprendizagem;
a psicologia e a formacéao do professor: a
relacdo psico pedagdgica.

2000 | Psicologia da | Objetivo da ementa: fundamental a Aquino, J.G.; Ferreira,

educacao

discussédo das contribuigcBes teoricas e
possiveis implicacées do campo

psicologico ao educacional, identificandg
ambito psico pedagdgico como um
processo complexo e dindmico, de modg
permitir uma visao critica das concepcde
muitas vezes reducionistas e estereotipa
sobre seus determinantes. Para tanto,
envolve reflexdes sobre os processos dg
desenvolvimento psicolégico e sua

interface com a aprendizagem, a partir d
aspectos cognitivos (relacdo pensament
linguagem) e afetivos (relagéo inteligénc

afetividade), privilegiando o papel central

da cultura na constituicdo do sujeito
psicolégico. A disciplina discute também

as contribui¢cdes da psicandlise a educag

por meio da elucidag&o das possibilidads
e limites desta teoria no campo clinico
educacional e da andlise de problemas
pedagdgicos a luz das concepcgdes
psicanaliticas. Inclui ainda analise de
estudos psicossociais sobre a escolarizg

M.G.; Freud, A.; Freud,
S.; Kessselring, T.;
&upper, M.C.; La
Taille, Y.; Macedo, L.;
Masotta, O.; Millot, C.;
sPatto, M.H.S.;
idAsnteado, W.M.A;
Piaget, J.; Piaget, J. &
Inhelder, B.; Vygotsky,
L.S.

0s

0/

a/

ao,

cao

e tematicas acerca do cotidiano escolar,

248



enfatizando os matizes sociais,
institucionais e grupais na constituicao dpa

subjetividade, os processos de socializa¢éo,
e as continuidades e descontinuidades rjas

relacbes entre familia/ escola/ trabalho.
Objetivos do programa: criar condi¢cbes

para que os licenciandos possam: conhecer

as contribui¢des tedricas, e possiveis
implicacdes, do campo psicoldgico ao
educacional; identificar o &mbito psico

pedagdgico como um processo complexp e

dindmico, de modo a permitir uma visao
critica das concepg¢des muitas vezes
reducionistas e estereotipadas sobre seus

determinantes; capacitar-se a compreengder

a relacéo professor aluno como lécus
privilegiado dos processos de
desenvolvimento psicolégico e sua
interface com a aprendizagem,

considerando-se o papel central da cultura

na constituicdo do sujeito psicolégico;
discutir tematicas acerca do cotidiano
escolar, enfatizando os matizes sociais,
institucionais e grupais na constituicdo dp

subjetividade, os processos de socializagéo,
e as continuidades e descontinuidades nas

relagbes entre familia/ escola/ trabalho.
Conteudos: Psicologia e educacéo: o
ambito psicoldgico do processo
pedagdgico e suas dimensdes e
especificidades. Bases psicoldgicas dos

processos de desenvolvimento na infangia

€ na adolescéncia: os aspectos cognitivos

(relagédo pensamento/ linguagem) e afetivos

(relacéo inteligéncia/ afetividade). A
psicologia e o trabalho docente: a relacd
professor aluno e suas implicagdes na
pratica escolar. A andlise psicoldgica dos
processos psicossociais da escolarizacdo:
tematicas do cotidiano escolar.

o

[]

TABELA VII - Sociologia Educacional

ANO | DISCIPLINAS | CONTEUDOS REFERENCIASBIBLIOGR
1937 | Sociologia Sociologia e Educacao; A educacdo — fendmeno socgidlzevedo, F; Brown, J.F;
Educacional A escola e a sociedade; A educacao e o Estado; O | Carneiro Ledo, C;

problema dos fins da educacéo; A unidade e o fralg
da educacao do principio ao método Comenius; O
ensino geral ou comum e 0 ensino especial ou
especializado; A organizacdo do sistema escolar e g
formas de estrutura social; A educagéao e as classes
sociais; A educacado secundaria do ponto de vista
sociologico; Unidade e diversificacbes do ensino

e Durkheim, E —Sociologia €
Fouillée, A; Inglis, A; Moa
Pintoche, A.

secundario; A formagao secundaria e o problema da|
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liberdade de catedra segundo os regimes politicos e
sociais; O ensino secundario, curso de culturd gema
especializacdes; Humanismo e utilitarismo; Os Biato
entre de diversos graus e a escola secundaria; A
educacao secundaria no Brasil e a sua evolucdo; As
reformas do ensino secundario; O estado atual do
problema da educacédo secundaria no Brasil; Os
problemas da finalidade, da organizagéo e dascgeni
na escola secundaria; O problema da formacao de
professores do ensino secundario; A inspecao docen
secundario.

TABELA VIII - Historia e Filosofia da educacgéo

ANO | DISCIPLINAS | CONTEUDOS REFERENCIAS
BIBLIOGRAFICA
1937 | Histoéria e A educacdo entre os primitivos; A GréciaNao ha
Filosofia da doutrinas dos fildsofos gregos; Os
educacao romanos; A educacdo na Ildade Média; A

escolastica; O renascimento; A reforma
Erasmo, Rabelais, Montaigne, Bacon;

Comenius; Locke; Rousseau; Pestallozile
Herbart; Herbert Spencer; Educacéo
Socioldgica — Durkheim; John Dewey; G
naturalismo, o socialismo, o nacionalismo,
0 politismo, o pragmatismo; Conceito de

filosofia da educacéo; Democracia e
educacéo; A educacao secundaria; A
disciplina formal e o desenvolvimento
intelectual; O curriculo; Os métodos de

ensino e sua importancia na formacao do

espirito; Os exames; necessidade de
trabalho manual;

TABELA IX - Educacéo Secundaria Comparada

ANO | DISCIPLINAS | CONTEUDOS REFERENCIAS
BIBLIOGRAFICA
1937 | Educacao As bases e os fins da educacao: doutrinasandel; Shroeteler;
Secundaria e tendéncias (Inglaterra, Franca, Monroe, P.; Boisson;
Comparada Alemanha e Estados Unidos); Os grandeSastillejo; Norwood;

sistemas nacionais de educacéo — golp
vista histérico; extenséo e diferenciacad
dos sistemas educacionais; esquema d
organizacao educacional dos principais
paises; O ensino secundario — evolugad
das instituicbes de ensino secundario, g
solucBes dadas pelos principais paises
grandes problemas de organizacéo do

ensino secundario, estudo descritivo da
organizacao do ensino secundario quar
aos programas, horarios, métodos e vid
escolar na Inglaterra, Franca, Alemanhg

e\ard; Compayreé;
Gréard; Richard;
aPaulsen; Russel;
Alexander & Parker;
Kandel & Parker;
1Cubberley; Koos, L.V.;
alosurenco, Rodrigues;
Moacyr, P.

to
a
e

Estados Unidos, o ensino secundario n
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Brasil, O professor secundario na
Inglaterra, Franca, Alemanha e Estados
Unidos.

TABELA X — Didatica

DS

ANO | DISCIPLINAS | CONTEUDOS REFERENCIAS
BIBLIOGRAFICA
1952 | Didatica Natureza da matéria, sua evolucdo, métpdo
Especial e significacéo atual,

Tratamento didatico da matéria, incluindo
as bases psicoldgicas, os métodos e o
material de ensino

1952 | Didética Geral| Histéria da teoria do conheaitme
aplicada a aprendizagem
Fundamentos psicolégicos, l6gicos e
pedagogicos do aprender e do ensinar

1963 | Didatica Formacéo do professor para o ensino D’'Ovidio, E; Losdel;

Especial médio; preparacao técnico pedagdgica, | Nerschemsteiner; Yallg

natureza do aluno universitario e do alund/.; Lynder, J; Bonsing,
de ensino médio; condi¢cbes necesséarias &g Penteado J.; Heiss,
professor do ensino superior e ao professor; Harry, C.; Revistas
do ensino médio; natureza do ensino de Estudos Pedagdgicq
secundario:objetivos gerais e especiais;| do INEP e Revista de
matéria como meio e ndo como fim; Pedagogia dos
necessidade de atividade do aluno; o Professores da CAdeir
processo psicologico do aluno; do de Didética Geral e
psicoldgico ao l6gico; a adequacao dos | Especial da FFCL da
tépicos do programa aos principios gerajidJniversidade de Séo
do ensino; forma expositiva e dialogada [deaulo.
ensino; formas modernas de ensino
(questionarios heuristicos e suas
vantagens); o material didatico e suas
condi¢des; manuais didaticos; avaliacdo de
verificacdo; estagio no colégio de
aplicacdo — observacgdao e participacao das
atividades da cadeira; pratica de regéncla
de classes.

1963 | Didatica Geral| O problema da formacao do geafiede
ensino médio; o fendbmeno educativo;
conceito e objeto da Didética; principios
fundamentais do ensino (bioldgicos,
psicolégicos, socioldgicos, l6gicos,
pedagdgicos e filosoéficos); O ensino no
Brasil — estudo especial do ensino médio;
metodologia (métodos tradicionais e
renovados); problemas gerais da atividade
escolar (planejamento, motivagéo para
aprendizagem, disciplina, material
didatico, atividades extra classe, fixacaol e
retificacdo da aprendizagem e verificacdo
da aprendizagem.

1968 | Didatica A escola média brasileira; Formagédo d | Lima, L.de O.;
professor da Escola Média; O aluno do | Lourenco Filho, M.B.;
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ensino médio; movimento de renovagao
escolar; planejamento e coordenacéao dg
atividades na escola nova; problemas dé¢
motivacao e disciplina na escola nova,
recursos, métodos e técnicas na Escola
Ativa; verificacdo da aprendizagem

Matos, L. A.; Revista
» de Pedagogia.

)
L

1972

Didatica

Introducgé&o: os problemas educacionais
brasileiras. Fins e meios em educacéo.
Didatica e renovacéao educacional;
planejamento curricular e planejamento
ensino. Selecdo de objetivos e
planejamento; avaliacdo do rendimento
escolar. Padrbes e instrumentos de
avaliacao; selecéo de técnicas didaticas
novas abordagens: o processo de
comunicacao; a tecnologia educacional;
técnicas que desenvolvem a
individualizacdo do ensino. Trabalho
dirigido. Instrucéo programada; Técnicag
que desenvolvem a cooperacao.
Fundamentos e modalidades do trabalh
em grupo; técnicas de utilizacdo de
recursos audio visuais. Os recursos
tecnoldgicos no ensino; técnicas que
promovem a integracdo de atividades
docentes e discentes. Formas de

coordenacdao escolar. O “estudo do meio”;

técnicas que promovem pesquisa,
descoberta e criatividade. Resolucdo de
problemas, projetos, laboratérios;

problemas escolares especiais: motivaca

disciplina; a formacgéo de professores, a
educacao permanente e o magistério.

Aebli, H; Bloch, M.A.;
Bruner, J.; Cousinet, H|;
Lourenco, F.;

deuzuriage, L.; Nattos,
L.A.; Oliveira Lima, L.;
Piaget, J.

As

1974

Didatica

Objetivos gerais: Tornar-se apto para
exercicio da funcdo docente em escolas|
1° e 2° graus; refletir sobre o processo
educativo em geral e seu papel na
sociedade brasileira atual; adquirir meio
hébeis a realizacao de tarefas de
planejamento, execucéo e avaliacdo de
atividades educacionais na situacdo
escolar.

Conteldos: Fins e meios em educacéo.
Didatica e renovacéao educacional;

problemas escolares especiais: motivaca

disciplina; planejamento curricular e
planejamento de ensino; a avaliagdo do
rendimento escolar. Padrbes e
instrumentos de avaliacdo; selecéo de
técnicas didaticas. Técnicas que
desenvolvem a individualidade do ensin
Técnicas que desenvolvem a
individualidade do ensino. Técnicas que
desenvolvem a cooperacédo. Técnicas d¢

Aebli, H.; Bloch, M.;
druner, J.; Carvalho, I.
M.; Castro, A. D.;
Cousinet, R.; Furth,
5H.G.; Gagné, R.; Parra
N.; Piaget, J.

1%

utilizacdo de recursos audiovisuais.
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Técnicas que promovem a integracéo de

atividades docente e discentes. Técnica
que promovem pesquisa, descoberta e
criatividade; a formacéo de professores:
magistério e a “educacao permanente”.

[*2)

(0]

1975

Didatica

O curso focaliza o processo de eresino
aprendizagem no contexto da educacgéo
escolar. Abrange sua fundamentagéo e
aspectos praticos do planejamento
curricular e de ensino, de sua execucao
avaliacdo. Discute os problemas de
motivacao e disciplina, em suas relagcbe
com as estratégias instrucionais.

1°2)

1978

Didatica

Objetivos: Reflexdo sobre o processo
educativo em geral e seu papel na
sociedade brasileira atual; formacéo de
docentes para as escolas de 1° e 2° gra

Bésica: Araujo e
Oliveira, J. B.; Castro,
A. D.; Neill, A.S.;

fundamentacéo de tarefas de planejamen8kinner, B.F.; Turra,

execucao e avaliacdo de atividades
educacionais.

Conteudos: tendéncias atuais do ensino
(grandes correntes do pensamento e da
‘praxis’ educacional); planejamento,
conducao e analise do processo de ensi
objetivos gerais e especificos do ensino
selecdo e organizacdo dos conteudos e
experiéncias de aprendizagem, selecéo
métodos e meios instrucionais, avaliaca
do processo ensino-aprendizagem.

C.M.G. ET allii; Tyler,

R.W.

Complementar: Aebli,

H.; Bloom, B et allii;

Bruner, J.O.; Carvalho,
nbM.; Dewey, J.; Furth,

H.G.; Cagné, R.; Keller|
dasS.; Lafourcade, P.D.;
dearra, N.; Pereira, J.B.
b Piaget, J.; Skinner,
B.F.; Wheeler, A.H. e
Fox, W.L.; whitehead,
A.N.

1979

Didatica

Objetivos: Reflexdo sobre o processo
educativo em geral e seu papel na
sociedade brasileira atual; formacéo de
docentes para as escolas de 1° e 2° gra

Bésica: Araujo e
Oliveira, J. B; Castro,
A. D.; Neill, A.S.;

fundamentacéo de tarefas de planejamen8kinner, B.F.; Turra,

execucao e avaliacdo de atividades
educacionais.

Conteudos: tendéncias atuais do ensino
(grandes correntes do pensamento e dal
‘praxis’ educacional); planejamento,
conducéo e andlise do processo de ensi
objetivos gerais e especificos do ensino

C.M.G.; Tyler, R.W.
Complementar: Aebli,
R.; Bloom, B.; Bruner,
J.; Carvalho, I.M.;
Dewey, J.; Furth, H.G.;
nGagné, R.; Keller, F.S.;
Labourcade, P.D.;

selecdo e organizacdo do conteudo e dasParra, N.; Pereira, J.B.

experiéncias de aprendizagem; selecao
métodos e meios instrucionais; avaliaca
do processo ensino-aprendizagem.

dskinner, B.F.; Wheler,
DA.H. e Fox, W.L.;
Whitehead, A.N.

1985

Didatica

Conteldos: exposicao e discussao dos
principais “modelos” de ensino.
Objetivos: Levar o aluno a: reconhecere
o papel dos ‘modelos’ no planejamento,
condicdo e pesquisa de ensino; analisar
as implica¢gbes da adogéo de modelos n
ensino; aplicarem os principios gerais d
“modelos” em situagdes de ensino

m

DS

Lfiaget, J.; Rogers, C.R;

Lfiaget, J.; Rogers, C.R;
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especificas.

1989

Didatica

A disciplina pretende contribuir para
formacédo do professor enquanto agente
ensino, sob diferentes perspectivas de
andlise da relacdo entre ensino e
aprendizagem, da relacdo professor alul
da insercdo da escola na sociedade, bel
como pela reflexdo sobre as questdes d
pratica pedagdgica no cotidiano escolar
tais como planejamento, avaliacdo, éxitg
fracasso da escolarizacéo.

de

no e
m

1995

Didatica

Sem mencéao do professor responsave
Objetivos: contribuir para a formacéao do
professor discutindo: as relagdes entre &
didéatica, educacéo escolar e sociedade;
escola como local de trabalho do
professor; o trabalho docente —
responsabilidade do professor face aos
objetivos, contetdos e métodos de ensir
planejamento e a avaliacdo do rendimer
escolar; a relagéo professor aluno
Conteldos: Teorizagao sobre ensino e &
pratica escolar; diferentes perspectivas (
analise do ensino e aprendizagem. A
escola como local de trabalho;
caracterizacdo e problematizacéo da
escola; estrutura fisica e organizagéo
administrativa; formas de concepcéo e
controle do processo de ensino perfil do
alunos e professores; o projeto pedagég
e o trabalho coletivo. O trabalho do “bon
professor”; o “bom professor” na memor
dos alunos; o “bom professor” na literaty
pedagdgica; o “bom professor” na visdo
dos professores e alunos; o “bom
professor” nos filmes; o “bom professor”
nas pesquisas. O “bom professor” na sa
de aula; planejamento e avaliacdo do
ensino; selecéo de conteudos e de
materiais didaticos; escolha de atividads
técnicas de trabalho; relacdo professor
aluno e questdes de disciplina.

Sem mencéao do professor responsavel

Profa Denice Catani

Objetivos: O curso de Didatica pretende
contribuir para a formacéo do professor
mediante o0 exame das especificidades ¢
trabalho docente na situacao instituciong
escolar. Para tanto, propde o estudo de
teorizagBes sobre o ensino, das praticas
situacdo de aula e das determinacdes
sociais na organizacao e desenvolvimer
do trabalho pedagodgico. Trata-se, portar

André, M.E.D.; Cunha,
M.l.; Fontoura, A.;

) Fusari, J.C.; Kramer, S|;
d.ib Neto, J.C.; Luckesi,
C.C.; Penin, S.T.S;;
Pimenta, S.G.; Santos,
T.M.; Severino, A.J.;

1@ilva, E.T.; Silva Junior

t€elestino, A;
Vasconcelos, C.

|

e

S
ico

I
a

r&arnoy, M.; Levin,
H.M.; Comenius, J.A.;
Foucault, M.; Libaneo,
J.C.; Luckesi, C.C.;
Patto, M.H.S.; Sédo
Paulo.

Complementar:
sfndré, M.E.D.A.;
Candau, V.M.F.;
Castro, A.D.C.; Catani,
D.B.; Colombier, C.;
Franco, L.A.C.; Gilbert,
R.; Oliveira, M.R.N.S;
Orlandi, E.P.; Pimenta.
S.G.; Scheffler, I.

i[o]

al

da

to
ito,
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de analisar a situacéo especificamente
didética, que é a aula, buscando
compreender a relacdo professor aluno
conhecimento, de maneira a dotar o futu
professor de condicdes para criar
alternativas de atuacao.

Contelidos: Didatica, o ensino e seu carater

na escola contemporanea: Histéria e

teorizacbes sobre o ensino. Organizacao do

trabalho pedagdgico/ didatico na escola;
projeto pedagdgico e planejamento de

ensino; a natureza do trabalho docente e

suas relacdes com o sistema de ensino
sociedade; o trabalho docente no contex
escolar. Situagdes de ensino: a aula: a

relacdo pedagdgica e a dindmica professor

aluno conhecimento; a linguagem na

interacdo professor aluno; organizacéo das

atividades do professor e do aluno;
recursos e técnicas de ensino; questdes

criticas da Didatica: disciplina e avaliagdo

2000

Didatica

Ementa: Pretende contribuir para a
formacédo do professor mediante o exar
das especificidades do trabalho docente
situacgéao institucional escolar. Para tantg
propde o estudo de teorizacdes sobre o

ensino, das praticas de situacfes de aulakstrela, M.; Fazenda, 1;

Ampliacdo da
ebibliografia:

endré, M.; Bissert, N.;
Bohoslavsky, R.;
Bueno, B.; Catani, D. ;

das determinacdes sociais na organizacgbacault, M.; Fusari,
desenvolvimento do trabalho pedagdgicpJ.C.; Green, T.;

Trata-se portanto, de analisar a situacadg
especificamente didatica, que é a aula,
buscando compreender a relagdo profes
aluno conhecimento, de maneira a dotar
futuro professor de condi¢des para criar
alternativas de atuacéo.

Objetivo e conteldos iguais ao da Profa
Denice de 1995:

Hernandez, Y.; Kenski,
V.; Libaneo, J.C;
shlasetto, M.; Morais,
&.; Moyses, L.; Noblit,
G.; Novoa, A.; Oliveira,
M.R.N.S.; Penin, S.;
Pimenta, S.G.;
Scheffler, I.; Soares,
M.B.; Torres, R.M.;
Veiga, |.P.A.; Zabala,
A.

TABELA Xl — Metodologia do ensino

ANO | DISCIPLINAS | OBJETIVOS/ CONTEUDOS REFERENCIAS
BIBLIOGRAFICA
1937 | Metodologia | Situacdo em relacdo as diferentes ordens
do ensino de ensino; Ensino secundario ou ensino|de
secundario | | segundo grau?; A diversidade e a unidade

do ensino secundario; O ensino secundario

e a preparacdo profissional; A
especializacdo e o ensino secundario; Q
ensino secundario e a cultura geral; O q
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é cultura geral? O despertar do espirito

critico no adolescente; A cultura geral e p

espirito critico podem ser matéria de
ensino?; As humanidades como método

da

cultura geral; As variedades do humanismo

educativo; Importancia das cadeiras
fundamentais (Filosofia e Mateméticas
elementares na Francga); O principio dos

anos propedéuticos ao ensino superior; A

cultura geral, o espirito critico e a
preparagdo para a vida; Professor e
educador; O estatuto juridico e social do

professor; A competéncia tetrica, técnica e

profissional; Os perigos intelectuais e
morais que ameacam qualquer educado
higiene intelectual necessaria ao profess
A acdo do professor esta ligada a sua
vitalidade intelectual; O aperfeicoamentg
profissional do professor; O ensino e a
vida; Os meios préticos de que dispbe o
professor de ensino secundario; O
professor do ensino secundario e a
pesquisa cientifica pura — meios de que
dispde o professor para tornar-se e
permanecer um pesquisador.

r A
or;

1937

Metodologia
do ensino
secundario Il

O contato moral e mental com os alunos;

Dificuldade deste contato segundo as

idades e o desenvolvimento; Preconceitps

para com o professor e deste para com
alunos; As barreiras das classes sociais
do nivel de educacao; O professor deve
pode seguir o desenvolvimento mental d
alunos? Ou deve limitar-se a seguir 0
desenvolvimento durante o ano escolar;
neutralidade do professor e sua influenc
moral; O contato entre o professor e 0s
alunos por ocasido do trabalho escolar;
gue deve ser o trabalho do aluno; Utilidg

da vida em comum (trabalho dirigido); As

associacoes de alunos; As associacoes
antigos alunos; O professor, 0 nascimen
das vocacdes e a orientagéo profissiona
amizade educativa ideal da funcdo do
professor; O professor secundario no mg
social; O professor secundério deve situ
sua funcdo no conjunto das funcdes
sociais; Necessidade do professor estar
informado sobre o meio social; O conflitg
do espirito critico e do espirito nacional |
ensino contemporaneo; A atencao do
professor deve se dirigir muito
especialmente sobre a formacgéo das
classes médias e sobre a selecdo das e
Ha contradi¢cbes entre esses dois termos

A
a

O
de
»]
de
to

I A

o)
ar

no

ites.
57;
do

A func¢éo do professor secundario segun
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0S regimes sociais; Ligacao necessaria
professor de ensino secundario com os

grupos fundamentais (familia dos alunos,

0s grupos profissionais de antigos aluno|
0s grupos religiosos e politicos); O
problema da liberdade de céatedra;

lo

iy

Contribuicéo do professor para a formagéao

de um espirito de dignidade nacional, de
solidariedade, de justica social e de
compreensdao internacional.

1972

Prética de
ensino |

Objetivo geral das praticas de ensino: os Carvalho, D.; National

programas e atividades desenvolvidas n
cursos de Pratica de ensino tem como
finalidade comum preparar o licenciado
para o exercicio do magistério em
determinada disciplina ou &rea do ensin
de 1° e 2° grau; procurando atender aos
mesmos objetivos do curso de didatica,
suas metas tornam-se especificas e
diferenciadas em funcéo do ensino de

o€ouncil for the social
studies.

contetudos determinados: sdo assim, cursos

de Didética Especial de Ciéncia, Arte ou
Técnica considerada; Por outro lado os
cursos de pratica de ensino visam
proporcionar ao licenciado o treinamentg
em situacéo real, levando-o a vivéncia d
problemas educacionais em escolas de
comunidade. O estagio e docéncia

supervisionada devem, ainda, levar o alyno

a aptidao para a pesquisa e a
experimentacdo acerca de problemas
didaticos especificos, sem perder de vis
0s objetivos gerais da educacéo.
Conteudos: Func¢éo das disciplinas da &
de Ciéncias Sociais em escolas de 2° gr
As Ciéncias Sociais e a formacéo de
professor; curriculos e programas de
Ciéncias Sociais em escolas de 2° grau;
planejamento de curso de unidades e d¢
aulas; introducéo a metodologia do ensi
das Ciéncias Sociais

[ea

no

1972

EDM 400 -
Pratica de
ensino |l

Conteudodvlesmos conteudos do 1°
semestre Acrescido de: técnicas didatica
recursos tecnoldgicos no ensino das
Ciéncias Sociais. Pesquisas e trabalhos
campo; problemas especiais do ensino (¢
disciplina; técnicas e instrumentos de
avaliacao.

A mesma do 1°
ssemestre Acrescido de
Bining and Bining;
ddamford and Cottle.
la

1974

Prética de
ensino |

Objetivo geral das préticas de ensino: D
programas e atividades nos cursos de
prética de ensino para licenciatura tem
como finalidade comum, prepara o
licenciando para o exercicio do magistér
em determinada disciplina ou area de
ensino de 1° e 2° graus; o aluno devera

e Fleming, C.M.;
Bossing, N. L.;
Grambs; Inglis, A.

io

ter
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condi¢cdes para se decidir e se definir como

professor; o aluno devera adquirir
experiéncia profissional; o aluno devera
desenvolver senso de responsabilidade,

capacidade para tomar decisfes; o alunp
devera aprender a usar métodos e técnicas
de ensino; o aluno devera desenvolver g

capacidade de avaliar as atividades
docentes; o aluno devera desenvolver

capacidade afetiva com relacdo a criancas

e adolescentes.

O oficio de professor — a formacéo dos
professores no passado e na atualidade

“personalidade” do professor. O professor

de 1° grau, o de ensino médio e o de niy
superior. O professor e 0 pesquisador;

funcédo, conteddo e posicao das Ciéncias

Sociais ingenere, discriminadamente, dg

cada uma das areas e/ ou disciplinas em

gue se desdobram, nos diferentes graus

setores educacionais; histérico do ensinp

das Ciéncias Sociais; o planejamento
didatico das Ciéncias Sociais.

e

1974

Prética de
ensino |l

A motivacao nos estudos das Ciéncias
Sociais; o0 ensino ou direcdo da
aprendizagem das Ciéncias Sociais. A
questao da autonomia social; a avaliaga
da aprendizagem cientifico natural; a au
de Ciéncias Sociais. Tipos de aulas. Os
procedimentos didaticos convencionais.
“licao"tradicional e moderna. “A
exposicao oral”: suas variantes. O
“didlogo” ou método socrético — O “estu
dirigido”.

Fleming, C.M,;
Bossing, N. L.;
Grambs; Inglis, A.
o]
a

A

10

1975

Pratica de
ensino |

Problemas didéaticos especiais decorrent
de sua situacéo e objetivos ao ensino de
e 2° grau; elaboragéo de curriculos
(técnicas especificas). Estagio
supervisionado.

eSem mencao
10

1975

Pratica de
ensino Il

Avaliacdo e elaboracao de recursos
auxiliares de ensino; verificacdo da

aprendizagem. Estratégias de ensino para
aspectos especiais da disciplina ou area.

Estagio supervisionado.

Sem mencéao

1978

Prética de
ensino |

Objetivos Gerais: Oferecer possibilidade
de conhecimento e avaliacdo da realidag
educativa em que o licenciando devera
atuar; orientar e supervisionar estagios;

estudar métodos e técnicas de pesquisa O.; Forachi, M. e

para a aprendizagem de conteudos de

natureza e campo especificos; selecionarOtt, M. B.; Penteado,

técnicas de avaliacdo da aprendizagem
disciplinas especificas

sAebli, H; Bloom, B;

ddBruner, J.S.; Deusdara
T.; Fleming; Passmore
J.; Klein, J.; Lima, L. de

Pereira, L.; Nagel, T.S.

ekh.D. de O.; Piaget, J.;
Raths, L.; Rogers, C.R|;

Objetivos especificos: o individuo critico

Saldanha, L.;
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a educacdo como um processo social; a|
educacao como um processo didatico-

pedagdgico. O aluno dever ser capaz de:

delimitar sua posi¢cdo como educador;

discernir a funcéo do curso de pratica de

ensino; descobrir ou ‘criar’ sua propria
forma de agir em sala de aula, compativ
com sua posicado em educacao; ser inse
na realidade atual do ensino de 1° e 2°
graus; treinar a habilidade de observacd
registro sisteméatico de dados; refletir so
os dados coletados; informar-se

Sant’Anna, F.M. e Pae
I.H.

el
rido

o e
pre

concretamente sobre as reais possibilidades

profissionais no campo da Educacéo;
Conhecer a estrutura do ensino de 1° e
graus segundo a estrutura do ensino de
2° graus segundo a Reforma e localizar
nela, sua &rea e disciplina de atuagao;

dominar a terminologia ligada a esta nova

estrutura e a aplicacdo desta terminolog

20
1°e

aa

sua area e disciplina especifica de atuagao;

conceituar a area de Estudos Sociais;
determinar as caracteristicas do Ensino
Estudos Sociais segundo a Reforma,;
classificar os objetivos do ensino de
Estudos Sociais; realidade atual e “Guia
Curricular”, uma tendéncia; delinear, de
modo geral, o conteudo de Estudos Soc

de

ais

para o 1° grau; analisar e avaliar programas

de Estudos Sociais; estabelecer critériog
para a elaboracdo de um programa de

Estudos Sociais para o 1° grau; o ensing de

2° grau — Historia, Geografia, Sociologia
analisar a situacdo atual do Ensino de
estudos Sociais no 2° grau; estabelecer

critérios para a elaboracdo de um programa

de Estudos Sociais para o0 2° grau.

1978

Prética de
ensino |l

Objetivo: o aluno devera ser capaz de:
tomar as decisdes necessarias em cadal

Aebli, H; Bloom, B;
Bruner, J.S.; Deusdara

etapa da elaboracdo de um planejamento7 .; Fleming; Passmore

elaborar um planejamento bimestral;
distinguir habilidades do professor
referentes a cada uma das técnicas
individualizantes e socializantes; dar aul
expositivas; dar aulas dialogadas; const
estudos dirigidos; prepara e coordenar
trabalhos de grupo; preparar instru¢ao

J.; Klein, J.; Lima, L. de
O.; Forachi, M. e

Pereira, L.; Nagel, T.S.
a®tt, M. B.; Penteado,
uit.D. de O.; Piaget, J.;

Saldanha, L.;

programada; selecionar e utilizar recursosSant’Anna, F.M. e Pae

audiovisuais adequado ao ensino de
ciéncias humanas em 1° e 2° graus;
elaborar recursos audiovisuais adequad

I.H.;

DS

ao ensino de Ciéncias Humanas em 1° e 2°

graus; selecionar e analisar textos (recu
visuais) adequados ao ensino de Ciénci
Humanas em 1° e 2° graus; conceituar

[SOS
aS

Raths, L.; Rogers, C.R|;
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avaliacdo em funcéo dos objetivos
propostos; elaborar critérios para a

avaliacdo de objetivos de nivel cognitivoj

elaborar critérios para a avaliagdo de
objetivos de nivel afetivo;

Conteldo: planejamento de ensino e etgpas

componentes do planejamento.

1982

Prética de
ensino |

O curso pretende mostrar ao licenciandg Sem mengao

suas reais possibilidades profissionais n
campo da educacédo. Devera, assim

localizar na estrutura de ensino de 1° e 2°
graus, sua area e disciplina de atuacao e

deferir ou descobrir sua posicdo em
educacao, sua postura como educador,

gue norteara sua prépria forma de agir em

sala de aula. No 1° momento, o curso
enfatizara o trabalho da area de Estudog
Sociais: as linhas norteadoras, o contel
e a programacao e depois 0 ensino da

disciplina. O estagio supervisionado visg

inserir o licenciando na realidade em que

atuara. E uma primeira oportunidade de
conhecé-la.

1982

Prética de
ensino Il

O curso abordara as técnicas, os recurs
elaboracgéo de planos de trabalhos e
avaliacéo do ensino e aprendizagem

D§en mencao

procurando sempre relacionar este trabalho

com o estagio supervisionado.

1993

Pratica de
ensino |l e ll

Justificativa — Necessidade de propor n3
s0 o estudo de inovacdes no ensino da ¢
de conhecimento em questao, mas tamk
a andlise de obras recentemente
publicadas.

Ementa — O curso de pratica de ensino (
Ciéncias Sociais | tem por meta a
formagéao do professor de 1° e 2° graus
disciplinas da area de Ciéncias Humana
numa perspectiva interdisciplinar e
construtivista

Ementa — O curso de pratica de ensino (
Ciéncias Sociais Il tem por meta a
formagéao do professor de 1° e 2° graus
disciplinas da area de Ciéncias Humana
numa perspectiva interdisciplinar e
construtivista.

Objetivos de Pratica de ensino — que o
aluno mestre seja capaz de efetuar reco
significativos do conhecimento cientifico
para desenvolver o ensino das discipling
gue se destina, a nivel de 1° e/ ou 2° grg
utilizar conhecimento didatico/ pedagdgi
ja existente enquanto fundamento e
instrumento de seu trabalho docente; -at
no magistério de 1° e 2° graus como um
produtor de conhecimentos pedagogicos

dviarcondes Filho, C;

adalelcoff, M.T.;

id@enteado, H.D.; Raths,
L.; Rogers, C.

e

las

S

e

las

rtes
Sa
iu, -
CO

uar

, a

260



partir dos conhecimentos ja existentes e
dos desafios cotidianos de sala de aula;
usar ao longo do curso de pratica de
ensino, na vivéncia do estagio
supervisionado, o seu conhecimento

cientifico especifico e o pedagdgico, como
instrumentos de trabalho, no ensino de 1

2° graus; -estabelecer a relacéo

“conhecimento cientifico”/ “conhecimento

escolar”/ “realidade dos alunos”.
Conteudos — O professor e 0
conhecimento; quem € este profissional,
professor? O conhecimento cientifico
especifico e os recortes didaticos;

propostas programéticas; livro didatico; o

conhecimento como ilustracéo; o
conhecimento como instrumento.

e

(0]

2000 | Metodologia | Objetivo: refletir sobre a atividade de Adorno; Horkheimer;
do ensino de | ensino; analisar propostas curriculares € Apple, M.; Azanha,
Ciéncias apresentar alternativas; avaliar recursos| J.M.P.; Bittencourt, C.;
Sociais | didaticos; elaborar relatérios de estagio.| Brasil (MEC); Castro,

Conteudo: Conhecimento e metodologig deD.; Favareto, C.F.;
ensino; o espaco escolar: conhecimento| d-errara, L.D.A.;
socializacdo; método de ensino: a ideia d&achado, O.; Machadg
método; ensino e aprendizagem: de Assis; MEC/ SEAF;
continuidades e rupturas. Propostas Moraes, A.C.;
curriculares: sociologia — Penteado, H.D.;
institucionalizag&o da disciplina e Scheffler, I.; Schion,
propostas oficiais; Sociologia — recortes eD.; Weber, M;
solugBes metodoldgicas; Ciéncias humanZsichner, K.

— campo de atuacédo do licenciado em

Ciéncias Sociais; Ciéncias Humanas:

Histéria, Geografia e temas transversais|do

ensino fundamental; Cultura e sociedade:

as ciéncias sociais no ensino médio.

Recursos didéaticos: o uso da literatura e|/do

cinema como recursos didaticos no ensino

das Ciéncias Sociais; o uso do livro

didatico: limites e possibilidades. O

estagio: preparacao para o estagio:

orientacdes e encaminhamentos; o relatprio

como reflex@o sobre as experiéncias de

estagio; propostas para diversificacdo do

estagio: observacao, participacao, regéncia,

mini cursos, projetos, seminarios

2000 | Metodologia | Objetivo: Levar os alunos a uma reflexdo Azanha, J.M.P.;
do ensino de | sobre o projeto educacional, temas basic@sarvalho, A.M.P.;
Ciéncias de educacéo e de ensino e pesquisa Chartier, E.; Calotto,
Sociais Il educacional. Levar os alunos a elaboragéG.A.; Foucault, M.;

de projeto de curso, programa e aula.

Conteudo: Projeto de curso: estrutura de N.J.; Moraes, A.C.;

um projeto de curso; objetivos, opcdes
metodoldgicas e recortes de conteddos.

Ludke, M.; Machado,

Nagle, J.; Novoa, A.;
Passeron, J.C.;

Temas basicos de educacao: conhecimer®enteado, H.D.; Silva,
e interdisciplinaridade; instituicdo escolar €.T.

261



indisciplina; instituicdo escolar e familia;
educacao e cidadania. Temas basicos d
ensino: programa de curso — recortes;
bibliografias; a singularidade da aula;

objetivos e sistemas de avaliacdo. Linha

de pesquisa em educacao: educacao e
€ensino como pesquisa.

[

TABELA XII - Estrutura e funcionamento do ensinoXfee 2° graus

ANO | DISCIPLINAS | CONTEUDOS REFERENCIAS
BIBLIOGRAFICA

1972 | Estrutura e Objetivos: proporcionar aos licenciandos Barros, R.S.M.; Brejon,
funcionamento| uma viséo clara da organizacdo do sistgniy Carvalho, L.R.;
do ensino de 1P escolar brasileiro; oferecer aos Chagas, V.; Dias, J. A.};
e 2° graus licenciandos informacé&o sobre o Faustial, L.; Martelli,

funcionamento da escola de 1° e 2° graud-.; Meneses, J. G. de C
Introducéo ao Estado do sistema escolar
brasileiro; evolucao histérica do sistema
escolar brasileiro; pressupostos filoséficps
do ensino de 1° e 2° graus; estrutura
didatica do sistema escolar brasileiro;
estrutura administrativa do sistema escqlar
brasileiro; a escola de 1° grau; a escola de
2° grau; professor — formacéo,
recrutamento, selecdo e condi¢do de
trabalho; planejamento da educacéo e
desenvolvimento econémico.

1974 | Estrutura e Mesmos objetivos Barros, R.S.M.; Brejon,
funcionamento| Fundamentos e objetivos do ensino de 19 Dias, J.A.; Meneses
do ensino de 1p 2° graus; nogdes sobre a historia da esgola G. de C.; Parkin,

e 2° graus média; a instru¢ao popular no Brasil, anteS.W.; Villalobos,

da Republica; a educacao brasileira no | J.E.R.; Legislacéo e
periodo republicano; sistema escolar Normas de ambito
brasileiro; a estrutura administrativa do | federal e estadual
ensino de 1° e 2° graus; estrutura didaticaelacionadas com o
do ensino de 1° e 2° graus; orientagdes | ensino de 1° e 2° graus.
didaticas no processo de Reforma do
Ensino; a educacdo de 1° grau no quadro
de reforma; o ensino de 1° e 2° graus e a
qualificacéo para o trabalho; recursos
financeiros e o ensino de 1° e 2° graus;
direcdo da unidade escolar; relacdes
humanas e relacdes publicas na escola;
oportunidades do trabalho do licenciado

1980 | Estrutura e Objetivos: Fornecer elementos para Mesmas referéncias

funcionamento
do ensino de 1
e 2° graus

D

compreensao da evolucéo da estrutura
funcionamento do ensino de 1° e 2° gral
Levar o aluno a reflexdo e anélise da
realidade escolar brasileira.

Mesmos conteldos, acrescidos de: a
profissdo de professores e especialistas
ensino de 1° e 2° graus; o estatuto do
magistério.

b lolbliogréficas.
IAcrescidas de: Chagas
V.; Melchior, J. C. de

A.

do
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1985

Estrutura e
funcionamento
do ensino de 1
e 2° graus

Objetivos: Propiciar ao licenciando
condicBes para a compreensao da estry
? e do funcionamento do ensino de 1° e 2
graus como elemento de reflexdo sobre
realidade escolar brasileira.
Conteldos: educacao, valores e objetivg
fungBes da escola; Historia da Educacaq
no Brasil; sistema escolar brasileiro:
conceituacao, estrutura administrativa d
ensino de 1° e 2° graus; estrutura didatig
de ensino de 1° e 2° graus; problemas d
ensino de 1° e 2° graus.

tura
D

a

DS;

a)

ta
e

1989

Estrutura e
funcionamento
do ensino de 1
e 2° graus

Este curso visa propiciar condi¢des parg
compreensao da estrutura e funcioname

P do ensino de 1° e 2° graus como elemer
de reflex@o sobre a realidade escolar
brasileira. Para tanto desenvolvera os
seguintes tépicos: Educacao: valores e
objetivos; funcdes da escola; histéria da
educacao no Brasil; sistema escolar
brasileiro: conceituacdo; estrutura
administrativa do ensino de 1° e 2° grau
estrutura didatica do ensino de 1° e 2°
graus; problemas do ensino de 1° e 2°
graus no Brasil.

1 a
nto
to

12}

2008

Politica e
organizacao d3
educacéo
basica no
Brasil (POEB)

Objetivos: A disciplina tem por objetivo

| propiciar condi¢ces para compreensao ¢
analise critica das politicas educacionais
bem como da organizacédo escolar e da
legislacdo do ensino referentes a educa
bésica, como elementos de reflexao e
intervencéo na realidade educacional
brasileira.
Conteudos: séo abordados
predominantemente e a partir de
referenciais tedricos oferecidos por

Historia, a Sociologia, a Politica e a
Economia — de modo a ancorar analises
sobre a construcao o direito social a
educacéo e sua contribuicdo a cidadaniz
democratica; a politica educacional no
contexto das politicas sociais do Estado
mudancas nas diretrizes de politicas
sociais educacionais e suas manifestag
na configuracdo atual da sociedade e dq
Estado brasileiro; as atribuicbes sociais
educacao e da instituicdo escolar; os
fatores de acesso, progressao e exclusa
relativos ao sistema educacional, bem
como a questdes relacionadas a
diversidade sociocultural da populacdo
brasileira as tematicas de classe, génert
etnia e necessidades educacionais
especiais.

H—

ca0

diferentes areas do conhecimento — como a

as

da

10
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TABELA XIlI - Introdug&o aos Estudos de Educagao

ANO

DISCIPLINAS

CONTEUDOS

REFERENCIAS
BIBLIOGRAFICA

1989

Introdugao aos
Estudos de
Educacéo

Objetivos - Introdugéo aos estudos da
educacao — a disciplina oferecida aos
alunos de licenciatura tem como objetiv
criar condicdo para que os estudantes
possam: familarizar-se com as questfes
educacao de modo especial em seus
aspectos interdisciplinares e referentes
formacédo do professor; participar
criticamente de discussdes acerca das
guestdes estudadas; capacitar-se a
contribuir efetivamente para a mudanca
educacional, particularmente no que diz
respeito ao cotidiano da escola publica.
Conteudos — Introducéo aos estudos da
educacao — educacao: perspectivas
tedricas: conceito de educacao, educag
um estudo interdisciplinar, objetivos da
educacado. Educacdo como processo sg
educacao formal e informal, educacao €
classes sociais, organizacao social da
escola. Educacao no Brasil: raizes do
pensamento pedagogico brasileiro, brey
histérico da educacdao brasileira, questd
pendentes: democratizag&do do ensino,
escola publica e escola particular,
educacao geral profissionalizacéo e etc
discurso e a prética: o cotidiano escolar
escola e o meio social, possibilidades e
limites da acao do professor.

Azanha, J. M. P.;
Barros, R.S.M.;

b Beisiegel, C de R;;
Brandao, C.R.;
darvalho, L. R.; Catani,
D. B.; Charlot, B.;

aCunha, L.A.; Durkheim,
E.; Establet, R.; Furter,
P.; Gusdorf, G.; Kneller|
G.; Leif, M.; Mello, G.
N.; Paiva, V. P.; Pereird
L.; Piaget, J.; Piletti, N.;
Rezende, A.; Romanell
O.; Saviani, D.;
Severino, A. J.;

A&@nyders, G.; Whiteheag
A.

cial:

(S

O

2

il

2000

Introducéo aog
Estudos de
Educacéao

Objetivos: 0s alunos possam: iniciar-se
seus estudos sobre a educacéo a partir
uma visao global do papel das institui¢d
escolares, vinculando-as aos ideais de
democracia, cidadania e tolerancia; ests
atento as questdes relativas & promocac
uma conduta democratica e tolerante, a
partir dos conteudos e préticas que lhe
especificas em fungéo de sua

eflain; Arendt, H.;
dazanha, J.M.; Bobbio,

ebl.; Canivez, P.; Eco,
H.; Hirschman, A.;

wrPassmore, J.; Peters,

D ReS.; Popper, K.; Stuart
Mill.

580

especialidade, das op¢des metodoldgicas e

do projeto escolar em que se inserem;
capacitar-se a contribuir efetivamente p:

a mudanca educacional, particularmente

no que diz respeito ao cotidiano da escq
publica.

Conteudo: espaco publico e educacao
(caracterizacéo da funcdo publica das
instituicdes escolares, das disciplinas e

Alra

D

la

das

atividades escolares); democratizagao d

a
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educacgdo em nivel escolar (relagfes en
democracia e educacdo, democratizacal
do acesso a escolaridade); préticas
escolares e o cultivo de valores
fundamentais a democracia (criticismo,
avaliacdo, igualdade e curriculo); a
convivéncia escolar como oportunidade
cultivo a tolerancia (ciéncia, valores e
tolerdncia como pratica escolar)

tre

(@)

de

2008

Introducéo aog
Estudos de
Educacdo:
enfoque
filosofico

Oferecer um exame critico das diferente
doutrinas educacionais e pedagogicas
presentes em textos classicos (Platéo,
Santo Agostinho, Rousseau, Dewey,

Arendt) e o exame analitico das teorias

S

educacionais do ponto de vista da validade

de suas conclusdes e da clareza de seu
conceitos. Volta-se ainda para as divers
teorias do conhecimento (realista,
idealista, empirista, pragméatica),
articulando-as com outros textos e auto
gue problematizam conceitos e
concepcoes de ensino e aprendizagem
(Wittgenstein, Ryle, Passmore, Hanson
Azanha)

S
as

es

2008

Introdugao aos
Estudos de
Educacdo:
enfoque
historico

Trata de aspectos éticos e politicos
envolvidos na prética educacional,
necessarios para educadores(as)
apreenderem o significado da educacad
como pratica mediadora da existéncia
histdrica dos homens. Focaliza a educa
como préatica de intervencao social que
interage com as demais praticas, as qué
por sua vez, constituem a prépria
existéncia histérica do seres humanos.
Destaca o papel da subjetividade no
processo educacional e na pratica humg
mediante a significacdo atribuida tanto n
ambito da vida pessoal como no da vidg
politica. Esta opcao baseia a educagao
Seu compromisso com a construcao da
cidadania.

cao

S,

ina,
[0)

2008

Introducgéo aog
Estudos de
Educacdo:
enfoque
sociolégico

A disciplina examina a educagao na
dimenséao da socializa¢do, processo qué
oferece elementos fundamentais para
compreenséao da especificidade da acad
escola ao lado de outras agéncias
educativas — familia, midia, sistemas
religiosos, grupos de pares — presentes
formacgéo dos individuos na sociedade
contemporanea. As principais mudanca
da educacao escolar brasileira nas ultin
décadas serdo examinadas tendo em vi
uma melhor compreenséo dos processd
de sua democratizacao e de seus limite

da

na

12

as
Sta

)

uma vez que a universalizacdo do aces

Ur—U)
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cultura escolar ainda nao ocorreu em
nosso territério. Esses temas serao
examinados a partir de situacdes e de
problemas que mobilizem o interesse d

(O

alunos, de modo a examinar possibilidades
mais adequadas de intervencao no amhito

da acéo docente.

TABELA XIV — Prética de ensino de Ciéncias SoclaisCurriculo vivido

ANO | DISCIPLINAS | CONTEUDOS REFERENCIAS
BIBLIOGRAFICA

1998 | Pratica de O espaco escolar: conhecimento, Machado de Assis;
ensino de socializacao; Método de ensino; Azanha, J.M.P.;
Ciéncias Propostas curriculares — PCN- Historia;| Bittencourt, C.;

Sociais | Ensino de Historia; Propostas Machado, O.; Adorno e
Curriculares — PCN — Geografia; Horkheimer; Scheffler,
Introducéo aos PCN e temas transversais;Moraes, A.C.;
— Pluralidade Cultural; Ensino de Favaretto, C.F.; Weber;
Sociologia; Temas, Métodos e RecursosBrasil.
no ensino de Sociologia; Propostas de | Complementar: Apple,
Sociologia; A pratica docente; M; Castro, A.D.;
Perspectivas de ensino; Ensino e Ferrara, L.D’A; Schion,
Pesquisa. D.; Zeichner, K.

1999 | Prética de O espaco escolar: conhecimento, Machado de Assis;
ensino de socializacdo; Método de ensino; Azanha, J.M.P.;
Ciéncias Propostas curriculares — PCN- Historia; Bittencourt, C.;

Sociais | Ensino de Historia; Propostas Machado, O.; Adorno e
Curriculares — PCN — Geografia; Horkheimer; Scheffler,
Introducéo aos PCN e temas transversais;Moraes, A.C.;
— Pluralidade Cultural; Ensino de Favaretto, C.F.; Weber;
Sociologia; Temas, Métodos e RecursosBrasil.
no ensino de Sociologia; Propostas de | Complementar: Apple,
Sociologia; A pratica docente; M; Castro, A.D.;
Perspectivas de ensino; Ensino e Ferrara, L.D’A; Schion,
Pesquisa. D.; Zeichner, K.

2000 | Metodologia | O espaco escolar: conhecimento, Machado de Assis;
do Ensino de | socializacao; Método de ensino; Azanha, J.M.P.;
Ciéncias Propostas curriculares — PCN- Historia;| Bittencourt, C.;

Sociais | Ensino de Historia; Propostas Machado, O.; Adorno e
Curriculares — PCN — Geografia; Horkheimer; Scheffler,
Introducéo aos PCN e temas transversais;Moraes, A.C.;
— Pluralidade Cultural; Ensino de Favaretto, C.F.; Weber;
Sociologia; Temas, Métodos e RecursosBrasil.
no ensino de Sociologia; Propostas de | Complementar: Apple,
Sociologia; A pratica docente; M; Castro, A.D.;
Perspectivas de ensino; Ensino e Ferrara, L.D'A; Schion,
Pesquisa. D.; Zeichner, K.

2002 | Metodologia | O espaco escolar: conhecimento, Inclusdo:Fernandes, F;
do Ensino de | socializagcédo; Método de ensino; Machado de Assis;
Ciéncias Propostas curriculares — PCN- Histéria; Azanha, J.M.P.;
Sociais | Ensino de Historia; Propostas Bittencourt, C.;

Curriculares — PCN — Geografia;

Machado, O.; Adorno e

Introducéo aos PCN e temas transversi

aislorkheimer; Scheffler,
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— Pluralidade Cultural; Ensino de
Sociologia; Temas, Métodos e Recurso
no ensino de Sociologia; Propostas de
Sociologia; A pratica docente;

l.:Moraes, A.C.;
sFavaretto, C.F.; Weber;

Brasil.

Complementar: Apple,

Perspectivas de ensino; Ensino e M; Castro, A.D.;
Pesquisa. Ferrara, L.D’A; Schion,
D.; Zeichner, K.
2003 | Metodologia | O espaco escolar: conhecimento, Inclusdo: Santos, M.B.
do Ensino de | socializagcédo; Método de ensino; (pesquisas);
Ciéncias Propostas curriculares — PCN- Historia;| Exclusdo: Adorno e
Sociais | Ensino de Historia; Propostas Horkheimer;
Curriculares — PCN — Geografia; Machado de Assis;
Introducéo aos PCN e temas transversaiézanha, J.M.P.;
— Pluralidade Cultural; Ensino de Bittencourt, C.;
Sociologia; Temas, Métodos e RecursosMachado, O.; Scheffler,
no ensino de Sociologia; Propostas de | I.;Moraes, A.C.;
Sociologia; A pratica docente; Favaretto, C.F.; Weber;
Perspectivas de ensino; Ensino e Brasil;
Pesquisa. Complementar: Apple,
M; Castro, A.D;
Ferrara, L.D’A; Schion,
D.; Zeichner, K.
Inclusdo: Fernandes, F;
Silva, I.L.F.; (pesquisa)
2004 | Metodologia | O espaco escolar: conhecimento, Inclusdo: Adorno e
do Ensino de | socializagcédo; Método de ensino; Horkheimer; Barreiro,
Ciéncias Propostas curriculares — PCN- Historia;| J.C.; Silva, M.
Sociais | Ensino de Historia; Propostas Santos, M.B.; Machado
Curriculares — PCN — Geografia; de Assis; Azanha,
Introducéo aos PCN e temas transversaid.M.P.; Bittencourt, C.;
— Pluralidade Cultural; Ensino de Machado, O.; Scheffler,
Sociologia; Temas, Métodos e Recursosl.;Moraes, A.C.;
no ensino de Sociologia; Propostas de | Favaretto, C.F.; Weber;
Sociologia; A pratica docente; Brasil.
Perspectivas de ensino; Ensino e Complementar: Apple,
Pesquisa. M; Castro, A.D.;
Ferrara, L.D’A; Schion,
D.; Zeichner, K.;
Fernandes, F; Silva,
I.L.F.; (pesquisa)
2005 | Metodologia | Concentracdo em uma aula — PCN Incluséo: Carvalho,
do Ensino de | Histéria + Geografia, + mais aula para | L.M.G; Tomazi;
Ciéncias Ensino de Sociologia - pesquisas; Jacomini, P.
Sociais | discusséo de estagio Adorno e Horkheimer;

O espago escolar: conhecimento,
socializacao; Método de ensino;
Propostas curriculares — PCN- Historia;
Ensino de Historia; Propostas
Curriculares — PCN — Geografia;
Introducéo aos PCN e temas transversi
— Pluralidade Cultural; Ensino de
Sociologia; Temas, Métodos e Recurso
no ensino de Sociologia; Propostas de
Sociologia; A pratica docente;

Barreiro, J.C.; Silva,
M.;Santos, M.B.;
Machado de Assis;
Azanha, J.M.P.;
Bittencourt, C.;
hiMachado, O.; Scheffler,
I.;Moraes, A.C.;
sFavaretto, C.F.; Weber;
Brasil.

Complementar: Apple,

Perspectivas de ensino; Ensino e

M; Castro, A.D.;
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Pesquisa.

Ferrara, L.D’A; Schion,
D.; Zeichner, K.;
Fernandes, F; Silva,
I.L.F.; (pesquisa)

2006 | Metodologia | Exclusdo: PCN Historia e Geografia Azanha, J.M.P.;
do Ensino de | Inclusdo: + uma aula para discussao de Bittencourt, C.;
Ciéncias estagios, livros didaticos Machado, O.; Burke;
Sociais | Método de ensino; ensino de sociologig; Santos, M.B.; Tomazi,

ensino de sociologia: PCN Saociologia; | N.; Adorno e

Recursos de ensino: cinema, video e | Horkheimer; Silva;

fotografia; discusséo sobre os estagios| Jacomini; Perini,

ensino de sociologia: temas, métodos ¢ Meucci, Perrenoud,

recursos; ensino de sociologia: pesquisakudke, Bourdieu,

2 discussao sobre os estagios; livros Moraes, S.C; Favaretto,

didaticos; avaliacdo; educagédo: sentidos@.F.; Weber

projetos; perspectivas de ensino; ensinp @omplementar: Apple,

pesquisa M; Castro, A.D.;
Ferrara, L.D’A; Schion,
D.; Zeichner, K.;
Fernandes, F; Silva,
I.L.F.; (pesquisa)

2007 | Metodologia | Método de ensino; ensino de sociologig; Azanha, J.M.P.;
do Ensino de | ensino de sociologia: PCN Sociologia; | Bittencourt, C.;
Ciéncias Recursos de ensino: cinema, video e | Machado, O.; Burke;
Sociais | fotografia; discusséo sobre os estagios| Santos, M.B.; Tomazi,

ensino de sociologia: temas, métodos g N.; Adorno e

recursos; ensino de sociologia: pesquisaktorkheimer; Silva;

2 discussao sobre os estégios; livros | Jacomini; Perini,

didaticos; avaliagédo; educacéo: sentidosMeucci, S; Perrenoud,

projetos; perspectivas de ensino; ensinp leudke, Bourdieu,

pesquisa Moraes, S.C; Favaretto,
C.F.; Weber
Complementar: Apple,
M; Castro, A.D.;
Ferrara, L.D’A; Schion,
D.; Zeichner, K.;
Fernandes, F; Silva,
I.L.F.; (pesquisa)

2008 | Metodologia | Incluséo: Discusséo sobre os estagios/| Inclusdo: Takagi, C.T.T
do Ensino de | Realidade da escola média brasileira | Sarandy, F.M.S.
Ciéncias Método de ensino; ensino de sociologid; (pesquisas)

Sociais | ensino de sociologia: PCN Sociologia; | Azanha, J.M.P.;

Recursos de ensino: cinema, video e
fotografia; discusséo sobre os estagios
ensino de sociologia: temas, métodos €
recursos; ensino de sociologia: pesquis
2 discussao sobre os estagios/ Realida
da escola média brasileira; livros
didaticos; avaliagdo; educacéo: sentido
projetos; perspectivas de ensino; ensin
pesquisa

Machado de Assis;
Bittencourt, C.;
Machado, O.; Takagi,
a€.T.T; Burke; Santos,
d&1.B.; Tomazi, N.;
Adorno e Horkheimer;
sS®ilva; Jacomini; Perini,
DMeucci, S.; Sarandy,
F.M.S., Perrenoud,
Ludke, Bourdieu,
Moraes, S.C; Favaretto,
C.F.; Weber

Complementar: Apple,
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M; Castro, A.D.;
Ferrara, L.D'A; Schion,
D.; Zeichner, K.;
Fernandes, F; Silva,
I.L.F.; (pesquisa)

2011

Metodologia
do Ensino de
Ciéncias
Sociais |

Inclusdo: + uma aula para propostas
curriculares; Juventude, escola e ensinp
de sociologia

Exclusdo: perspectivas de ensino;
avaliacao

Método de ensino; ensino de sociologia:

Inclusdo: Dayrell, J.T.
Exclusdo: Moraes,
Favaretto, Perrenoud
Azanha, J.M.P.;
Machado de Assis;
Bittencourt, C.;

pesquisas; ensino de sociologia: propostikachado, O.; Takagi,
estaduais; ensino de sociologia: propost&sT.T; Burke; Santos,

federais PCN Sociologia, OCN; Recursp
de ensino: cinema, video e fotografia;
discussao sobre 0s estagios; ensino de
sociologia: temas, métodos e recursos;
ensino de sociologia: pesquisas; 2
discusséo sobre os estagios/ Realidads
escola média brasileira; livros didaticos
educacao: sentidos e projetos; Juventud
escola e ensino de sociologia; ensino e
pesquisa

#1.B.; Tomazi, N.;
Adorno e Horkheimer;
Silva; Jacomini; Perini,
Meucci, S.; Sarandy,
F.M.S., Ludke,
8aurdieu, Dayrell, J.T.;
Weber

e,

2012

Metodologia
do Ensino de
Ciéncias
Sociais |

Método de ensino; ensino de sociologid:

Azanha, J.M.P.;

pesquisas; ensino de sociologia: proposteachado de Assis;
estaduais; ensino de sociologia: propost&ittencourt, C.;

federais PCN Sociologia, OCN; Recursp
de ensino: cinema, video e fotografia;
discusséo sobre os estagios; ensino de
sociologia: temas, métodos e recursos;
ensino de sociologia: pesquisas; 2
discusséo sobre os estagios/ Realidade
escola média brasileira; livros didaticos
educacao: sentidos e projetos; Juventud
escola e ensino de sociologia; ensino e
pesquisa

$Machado, O.; Takagi,
C.T.T; Burke; Santos,
M.B.; Tomazi, N.;
Adorno e Horkheimer;
Silva; Jacomini; Perini,
dkeucci, S.; Sarandy,
F.M.S., Ludke,
8ourdieu, Dayrell, J.T.;
Weber

TABELA XV — Préatica de ensino de Ciéncias Sociais Curriculo vivido

ANO | DISCIPLINAS | CONTEUDOS REFERENCIAS
BIBLIOGRAFICA
1998 | Pratica de Interdisciplinaridade, indisciplina, Foucault,M.; Aquino,
Ensino de Educacéo: sentidos e projetos, o processd.G.; Lucke, Passeron,
Ciéncias de ensino e aprendizagem, educacao: en#eanha, Alain, T.T.
Sociais Il a escola e a familia, educacéo e cidadani&ilva, Machado, N;

programas de curso e projeto de curso,
e avaliacao, livro didatico e outros
recursos, 3 aulas de regéncia, Linhas de
pesquisa em educacao

alarrenoud, Perini, M.;
Viana, F. e Silva, Y,
Citelli, A.; Machado de
Assis, Brecht., Leite,
M.M.

Complementar
Carvalho, AM.P.;
Coloto, C.A.; Moraes,

A.C.; Nagle, J.; NO6voa,
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A.; Penteado, H.D.O.

1999 | Prética de Exclusdo: o processo de ensino e Foucault,M.; Aquino,
Ensino de aprendizagem, educacéo: entre a escola 6.&.; Lucke, Passeron,
Ciéncias familia, programas de curso e projeto de Azanha, Alain, T.T.
Sociais Il curso, Linhas de pesquisa em educacéo| Silva, Machado, N;

Inclusdo: ensino é aprendizagem, prograrR&rrenoud, Perini, M.;
e projetos, pesquisa educacional Viana, F. e Silva, Y,
Interdisciplinaridade, indisciplina, Citelli, A.; Machado de
Educacdo: sentidos e projetos, ensino e| Assis, Brecht.
aprendizagem, educacéo e cidadania, | Complementar
programa e projetos, aula e avaliagéo, liyr@arvalho, AAM.P.;
didatico e outros recursos, regéncia, Coloto, C.A.; Moraes,
pesquisa educacional A.C.; Nagle, J.; Novoa,
A.; Penteado, H.D.O.

2000 | Metodologia | Incluséo: escola e familia Exclusao: Foucault, M.
do Ensino de | Interdisciplinaridade, indisciplina, escolajdnclusédo: Névoa,
Ciéncias familia, Educacao: sentidos e projetos, | Clastres, Brasil (PCN)
Sociais Il ensino e aprendizagem, educacéo e Machado, N, Aquino,

cidadania, livro didatico e outros recursos,).G.; Lucke, Passeron,

formacédo do professor, aula e avaliacdo| Azanha, Alain, T.T.

regéncia, pesquisa educacional Silva,; Perrenoud,
Perini, M.; Viana, F. e
Silva, Y, Citelli, A.;
Névoa, Machado de
Assis, Brecht.; Clastreg
P., Leite, M.M.
Complementar
Carvalho, AM.P.;
Coloto, C.A.; Moraes,
A.C.; Nagle, J.; Novoa,
A.; Penteado, H.D.O.

2002 | Metodologia | Separacdo: 1 aula para os livros didaticqseclusédo: Meucci
do Ensino de | 1 aula para os demais recursos Exclusao: Brasil
Ciéncias Excluséo: ensino e aprendizagem (PCN), Leite, M.M.
Sociais Il Interdisciplinaridade, indisciplina, escolaj@Machado, N, Aquino,

familia, Educacdo: sentidos e projetos, | J.G.; Lucke, Passeron,
livros didético; educacao e cidadania; Azanha, Alain, T.T.
outros recursos; formagéo do professor;| Silva,; Perrenoud,
aula e avaliacdo, 4 regéncia, pesquisa | Perini, M.; Meucci, S;
educacional Viana, F. e Silva, Y,
Citelli, A.; Névoa,
Machado de Assis,
Brecht.; Clastres, P.,
Complementar
Carvalho, AM.P.;
Coloto, C.A.; Moraes,
A.C.; Nagle, J.; Novoa,
A.; Penteado, H.D.O.

2003 | Metodologia | Interdisciplinaridade, indisciplina, escolaj@Machado, N, Aquino,
do Ensino de | familia, Educacéo: sentidos e projetos, | J.G.; Lucke, Passeron,
Ciéncias livros didético; educacao e cidadania; Azanha, Alain, T.T.
Sociais Il outros recursos; formagéo do professor;| Silva,; Perrenoud,

aula e avaliacao, 4 regéncia, pesquisa
educacional

Perini, M.; Meucci, S;
Viana, F. e Silva, Y,

Citelli, A.; Novoa,
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Machado de Assis,
Brecht.; Clastres, P.,

2004 | Metodologia | Exclusdo: formacao do professor Inclusdo: Silva, I.
do Ensino de | Interdisciplinaridade, indisciplina, escola|gpesquisa em CS)
Ciéncias familia, Educacdo: sentidos e projetos, | Excluséo: Clastres, P.,
Sociais Il livros didético; educacao e cidadania; Névoa.
outros recursos; aula e avaliagéo, 5 Machado, N, Aquino,
regéncia, pesquisa educacional J.G.; Lucke, Passeron,
Azanha, Alain, T.T.
Silva,; Perrenoud,
Perini, M.; Meucci, S;
Viana, F. e Silva, Y,
Citelli, A.; Machado de
Assis, Brecht.; Roney.
2005 | Metodologia | Exclusédo: escola e familia Exclusdo: Alain,
do Ensino de | Interdisciplinaridade, indisciplina, Passeron, Meucci
Ciéncias Educacéo: sentidos e projetos, livros Machado, N, Aquino,
Sociais Il didatico; educacéo e cidadania; outros | J.G.; Lucke, Bourdieu,
recursos; aula e avaliacdo, 7 regéncia/ | T.T. Silva,; Perrenoud,
pesquisa educacional Perini, M.; Viana, F. e
Silva, Y, Citelli, A.;
Machado de Assis,
Brecht.; Roney, Azanh
2006 | Metodologia | Incluséo: Interdisciplinaridade e curriculg;Inclusdo: Haddad, S.
do Ensino de | trés exemplos de uso de textos em sala dExclusao: Lucke,
Ciéncias aula, escola, educacéo e inclusédo; arte e Bourdieu, T.T. Silva,;
Sociais Il educacao: a arte como objeto e recurso | Perrenoud, Perini.
para o ensino de Ciéncias Sociais Machado, N, Aquino,
Excluséo: educacéo: sentidos e projetos}; J.G.; Viana, F. e Silva,
livros didaticos, educacéao e cidadania, aulg Citelli, A.; Machado
e avaliacdo, pesquisa educacional de Assis, Brecht.;
Interdisciplinaridade e curriculo, Roney, Haddad,
indisciplina, recursos didaticos, trés
exemplos de uso de textos em sala de aula;
escola, educacao e incluséo; arte e
educacéo: a arte como objeto e recurso
para o ensino de Ciéncias Sociais, 7
regéncias
2007 | Metodologia | Exclusdo: arte e educacéo: a arte como | Incluséo: Silva, T.T.,
do Ensino de | objeto e recurso para o ensino de Ciénciasakagi, C.T.T.
Ciéncias Sociais; escola, educacao e incluséo. Machado, N, Aquino,
Sociais Il Inclusdo: escola, educacéo e cidadania | J.G.; Viana, F. e Silva,
Interdisciplinaridade e curriculo, Y, Citelli, A.; Machado
indisciplina, recursos didaticos, trés de Assis, Brecht.;
exemplos de uso de textos em sala de auRoney, Haddad, S.
escola, educacédo e cidadania; curriculo
ensino de Sociologia, planos de cursos, [7
regéncias
2008 | Metodologia | Curriculo e ensino de Sociologia; T.T. Silva; Machado,
de Ensino de | interdisciplinaridade e curriculo; N.; Aquino, J.G,;
Ciéncias indisciplina, recursos didaticos; literaturg €€itelli, A.; Viana, F.V.
Sociais Il ensino de Sociologia; escola, educacéo ee Silva, Y.J.; Machado

cidadania; musica como recurso didatica
dois exemplos de uso de texto em sala ¢
aula; planos de curso; pesquisa

:de Assis, Candido, A.,
eHaddad, S. Carvalho,
M.P., Galvao, W.N.,
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educacional. Wisnik, J.M., Ronney

AK.eVore, P.L.,
Breck, B., Takagi,
C.T.T., Azanha, J.M.P.
Dayrel, J.
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