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CORREIA-LIMA, Alexandre Jeronimo. Teorias e métodos em pesquisas sobre ensino de
sociologia. 2012. 298f. Dissertacdo (Mestrado em Ciéncias Sociais) — Universidade Estadual
de Londrina, Londrina. 2012.

RESUMO

O objeto desta pesquisa ¢ a parte do processo de estruturagdo do discurso socioldgico,
resultante da realizag¢do da disciplina de Sociologia, no ensino basico. Propde-se a formalizar
e testar um método de andlise, com o intuito de contribuir para o esclarecimento de relagdes
implicitas entre propostas curriculares e praticas pedagogicas, referentes ao ensino de
Sociologia. Tal instrumento deve ser capaz de balizar como estdo sendo realizadas as formas
de controle do discurso sociologico, derivadas de seu posicionamento em relagdo aos demais
discursos da sociedade. Os principios analiticos que norteiam toda a reflexdo sdo as relagdes
de poder e as de controle, presentes na producdo social do conhecimento socioldgico,
especialmente na pratica pedagdgica escolar. Portanto, a Escola e os sujeitos deste campo —
desde os curriculos, até os alunos, professores e funciondrios sdo focos de investigacao.
Apoiando-se em pesquisas sobre ensino de Sociologia, procurou-se analisar quais tendéncias
de curriculo e de pedagogia incidem sobre a pratica da disciplina de Sociologia. Para verificar
como as praticas pedagogicas materializam o curriculo em sala de aula, foram realizadas
observagdes, ao longo de um ano letivo (2011 e 2012), em uma escola publica central de
grande porte e em uma escola particular de médio porte do municipio de Londrina, norte do
Parana. As diferentes realidades observadas apontam para determinados aspectos do impacto
do discurso sociologico nas escolas que dizem respeito a formagao de um carater especifico e
auténomo do conhecimento sociologico, entendido como componente de uma espécie de
legado da cultura moderna, em processo de comunicagao.

Palavras-chave Sociologia do curriculo. Sociologia no ensino médio. Sociologia do
conhecimento.



CORREIA-LIMA, Alexandre Jeronimo.Theories and methods in research on teaching
sociology. 2012. 298p. Dissertation (Master in Social Sciences) — Universidade Estadual de
Londrina, Londrina. 2012.

ABSTRACT

The object of this research is part of the structuring of sociological discourse, resulting from
the realization of sociology discipline in basic education. It is proposed to formalize and test a
method, in order to contribute to the clarification of implicit relations between proposed
curricular and pedagogical practices, related to the teaching of Sociology. Such a tool should
be able to mark out how the forms of control are being held on sociological discourse, derived
from its position in relation to other discourses in society. The principles that guide the entire
analytical reflection are relations of power and control, present in the social production of
sociological knowledge, particularly in teaching practice school. Therefore, the school and the
subjects in this field - from curriculum to students, faculty and staff are a focus of research.
Drawing on research on teaching Sociology, it sought to analyze trends in curriculum and
pedagogy focus on the practice of the discipline of sociology. To see how teaching practices
embody the curriculum in the classroom, observations were conducted over an academic year
(2011 and 2012), in a central large public school and in a midsize private school of Londrina,
northern Parand. The observed different realities point to certain aspects of the impact of
sociological discourse in schools concerning the formation of a specific and autonomous
character of sociological knowledge, as a component of a kind of legacy from modern culture
in the communication process.

Keywords Sociology of the curriculum. Sociology in high school. Sociology of knowledge.



LISTA DE ILUSTRACOES

Figura 1 Distribui¢do das pesquisas sobre ensino de Sociologia por IES ..........cccccoveenene. 15
Figura 2 Cadeia de agéncias e agentes de recontextualizagdo da produgdo de
conhecimento em forma de diSCUISO ........eeuieiiiiiiiiniieiieeeee e 28
Figura 3 Quadro hierarquico das agéncias oficiais e dos documentos curriculares............... 30
Figura 4 Distribuicdo de alunos do Ensino Médio em Londrina na rede publica e
PATEICULAT ...ttt et e et e et eetaeeeaeeesnbeeesnseeennsaeenseeenes 51

Figura 5 Mapa da oferta do ensino médio por escolas publicas e particulares em Londrina 52

Figura 6 Distribui¢do de candidatos aprovados no vestibular da UEL de 2010.................... 54
Figura 7 Comparagdo entre as escolas pesquisadas das notas médias do ENEM 2010 ........ 64
Figura 8 Diferen¢a nas notas médias do ENEM 2010 entre o Marista e o IEEL .................. 65
Figura 9 Piramide da estratificacao social. Marista 21/06/2012..........ccceeevveeecrieencieeenieenns 71
Figura 10 O processo de socializa¢do e as institui¢cdes sociais; Cultura e industria

CUITUTAL ...ttt ettt et st et s sae e 172
Figura 11 Trabalho, produgao € classes SOCIAIS ........cccvieruiieiierieiiienieeie e ete e 173
Figura 12 Poder, politica € 1d€0loZia ........ccceviiiiiiiiiieeiieeeee ettt eee e 173
Figura 13 Direitos, cidadania € movIimentos SOCIAIS. ........cccueeruerriieriresiienieeieeseeeieeseeeeeans 174
Figura 14 Mapa conceitual da disciplina de Sociologia ..........cccecuevievinienienenienieienienene 175
Figura 15 Avaliac¢ao de Sociologia aplicada no IEEL 19/09/2011.........cccceeeveviienienreennnns 218
Figura 16 Atividade de Sociologia aplicada no Marista, p.1......ccccecvieeiiiieniieeniie e 224

Figura 17 Atividade de Sociologia aplicada no Marista, p.2........ccoceeverieniinenieneenenienene 224



LISTA DE TABELAS

Tabela 1 Pesquisas sobre ensino de SOCIOIOZIA.........ccviivieriieriiiiieeiieiie et 15

Tabela 2 Codigo restrito € cOdigo elaborado.........cceevcvieiieeiieiiiiiieeeee e 38

Tabela 3 Distribuicao de matriculas no Ensino Médio por dependéncia administrativa. ...... 49

Tabela 4 Artigo 1° das LDBs de 1961, 1971 € 1996 ......ccooiiiiiiiiiieeeeeeeeeeeee e 104
Tabela 5 Tipos de tendéncia de curriculo por Periodo .........c.eeveeeiierieeiiienieeiieieeeeeiee e 107
Tabela 6 Encadeamento das aulas no IEEL € Marista ..........cccccceoiiriiiniiiieeniciiceniceeeen 142
Tabela 7 Quadro de conceitos estruturantes ¢ basicos das DCEB/PR, 2008 ........................ 164
Tabela 8 Distribuicao de fungdes e salarios na oficina de linha de montagem...................... 204
Tabela 9 Custos e faturamento da fabrica ficticia .........cccecevieniiiiiniiniiieceee 207
Tabela 10 Pedagogias Visiveis € INVISIVEIS ....ccccveiiriiieiiieiiiieciieecieeciee e 214
Tabela 11 Sequéncia de atividades Marista € IEEL ..........ccccooeiiiiiiiiiniieee e 221

Tabela 12 Agente predominante nas praticas pedagOgiCas .........cocverueerueereerieeenieeneeesieesnns 222



ABE

CFE

CNE
CONAE
DCN-EM
DIP
DCEB/PR
ENESEB
ENEM
IEEL

IES
LABES/UFRJ

LDB
LENPES/UEL
LENS/UEM
LES/USP
MEC/SEB
NRE

NSE
OCNEM
OSPB

PCN
PCNEM
PIBID

PNE

PNLD

PPP

PUC

SBS

SEED

LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

Associagdo Brasileira de Educagao

Conselho Federal de Educacao

Conselho Nacional de Educacao

Conferéncia Nacional de Educacao

Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
Departamento de Imprensa e Propaganda

Diretrizes Curriculares de Sociologia para Educa¢do Basica / Parana
Encontro Nacional sobre Ensino de Sociologia na Educagdo Bésica
Exame Nacional do Ensino Médio

Instituto de Educagao Estadual de Londrina

Institui¢do de Ensino Superior

Laboratorio de Ensino de Sociologia Florestan Fernandes. Universidade
Federal do Rio de Janeiro

Lei de diretrizes e bases da Educacao

Laboratorio de Ensino Pesquisa e Extensdo de Sociologia
Laboratdrio de Prética de Ensino em Ciéncias Sociais
Laboratorio de Ensino de Sociologia

Ministério da Educacao e Cultura / Seretaria de Educacao Basica
Nucleo Regional de Educagdo

Nova Sociologia da Educacao

Orientagdes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
Organizagao Social e Politica do Brasil

Parametros Curriculares Nacionais

Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia

Plano Nacional de Educacao

Programa Nacional do Livro Didatico

Projeto Politico Pedagdgico

Pontificia Universidade Catodlica

Sociedade brasileira de Sociologia

Secretaria de Estado da Educacao



SUMARIO

INTRODUCAO 13

1 A DISCIPLINA DE SOCIOLOGIA ESCOLAR COMO UM PROBLEMA DA
SOCIOLOGIA DO CONHECIMENTO..cucciccinneiiccscsnnsecsssnssesssssssssssssassssssssassasssssases 22
1.1 A SOCIOLOGIA DE BERNSTEIN: DISCURSO PEDAGOGICO, PRINCIPIOS DE

CLASSIFICACAO E ENQUADRAMENTO, CODIGO ELABORADO, CODIGO RESTRITO E

CODIGO ELABORADO SOCIOLOGICO .....veeueieeitieiieeieesiteeteesieeeieesieeaseeseeeeseesaseeseasssesnseens 25
1.1.1 O Cbdigo Elaborado SOCIOIOZICO .......eeuiieuiiiiieeiiieiieeie ettt 43
1.2 CONSIDERACOES IMPORTANTES A RESPEITO DAS ESCOLAS .....covvvveieeeeeeeeiiineeeeeeeeeeeeeannnnes 46
1.2.1 O Ensino Médio em Londrina: Aspectos Estruturais, Estatisticos ¢ Econdmicos ........ 49
1.2.2 OIEEL € 0 MATISTA......eiiiiiiiiieiecieie ettt ete e et e et e e e e eaaeeeeeeaaaeeeeennes 56
2 SENTIDOS ATRIBUIDOS A SOCIOLOGIA .....ouurecrerrecrnsernesensesesessessssessesessesssseses 66
2.1 PRATICAS PEDAGOGICAS PRAGMATICAS E POLITICAMENTE CORRETAS.....cccceviuieiianiieenaens 68
2.2 SENTIDOS HISTORICAMENTE ATRIBUIDOS A ESCOLA E A SOCIOLOGIA NO BRASIL.............. 75

2.2.1 De Uma Sociologia Para Reconhecer a Realidade Social e Transforma-La Para

Uma Sociologia Da Adaptacdo € Do Controle..........cccueeeuiieiiieeniiieeriie e 77
2.2.2 A Sociologia No Momento De Institucionalizagdo Cientifica, Em Meio As

Forcas Tradicionalistas, Modernistas € DemoCTaticas ..........ccceevveeriienieeniienneesieenneennn 89
2.2.3 Turbulenta Recontextualizacdo Controlada Pela Repressao Do Regime Militar.......... 96
2.3 CIDADANIA E CIVILIDADE. SOCIOLOGIA PARA A DEMOCRACIA E/OU CIDADANIA................ 108
2.3.1 Sentido Da Sociologia Nas OCNEM........ccccociiiiiiniiniiiiniinecieeteneee e 113
2.3.2 Sentido Da Sociologia Nas DCEB/PR .........ccccccoiiiiiiiiiiiiiiiecieeeece e 119
2.3.3 Sentidos Da Sociologia Nos Livros DIidatiCos .......c..ccceeevuierireiiienieeieeriieeieeiee e 127

3 CONTEUDOS E METODOS DA DISCIPLINA DE SOCIOLOGIA. COMO
A SOCIOLOGIA SE CLASSIFICA E SE ENQUADRA NOS
CURRICULOS E NAS PRATICAS PEDGOGICAS ............coooovvirrreernrerrnnan.. 139

3.1 QUESTOES DE CLASSIFICAGCAO E ENQUADRAMENTO NAS PRATICAS PEDAGOGICAS E
NAS ORIENTACOES CURRICULARES NACIONAIS ......coouvvrrieeeeeeeeeeiirreeeeeeeeeeenerrreeeeseeeennns 148

3.2 QUESTOES DE CLASSIFICACAO E ENQUADRAMENTO NAS PRATICAS PEDAGOGICAS E

NAS DIRETRIZES CURRICULARES ESTADUAIS ... eeetueeeeeee et e e e eeeeneeeaees 156



4 ASOCIOLOGIA NOS DOMINIOS DO UNIVERSO ESCOLAR .............ccccocoe......... 185

4.1 O AMBIENTE ESCOLAR .....uuutttteeiiiiteeeestteeeeeitieeeesateeesessseeesassseeesanssseesasssseeesssssseeessssseessnns 186
4.2 FUNDO SOCIAL DE CONHECIMENTO DOS ALUNOS.....ccceiiuvtteeeirieeeeserreeeessseeeesssseeessssseeeanns 191
4.3 ASPECTOS DO ENQUADRAMENTO DA DISCIPLINA DE SOCIOLOGIA NAS ESCOLAS ................ 212
CONSIDERACOES FINAIS........oooooiiioeeeeeeeeeeeeeee e 232
REFERENCIAS ...t 238
APENDICES ....ccveevureuseuessssesssssssssssessssssssssssssssssssessesssssssssesssssssssassessessssssassassssssssassassssssons 245
APENDICE A - Diario de Campo do TEEL..........cooiueuiiiueeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e 246
APENDICE B - Diério de Campo do MariSta ............c.oveveeverveurueeeeiereeseseeeeeseesseessessenines 270
ANEXOS caoeeieieeinnnnnnesanssssssssassssesssssasssssssssssssssssasssasssssssssssssssssssssassssssssssssssassasssassssssssssasse 290
ANEXO A Avaliacdo de Sociologia do IEEL .........cccceoviiiiiiiiiniiniiencececcseeee e 295
ANEXO B Atividade de Sociologia do Marista ...........cceecveeruieriieniieiieeiieeie e 296
ANEXO C Atividade de Sociologia do MariSta ..........c.cceeeveeerieriieniieiieeniieere e eve e 297

ANEXO D Carta Assinada Com a Autorizacao Para a Realizacao Das Observacoes........... 298



13

INTRODUCAO

No sentido de contribuir para o esclarecimento de relagdes implicitas entre
propostas curriculares e praticas pedagogicas escolares referentes ao ensino de Sociologia,
este trabalho realiza reflexdes a respeito dos sentidos atribuidos a Sociologia, seus contetdos
e métodos e seus impactos na escola. Para verificar como as praticas pedagogicas
materializam o curriculo em sala de aula, foram realizadas observagdes em uma escola
publica central de grande porte e uma escola particular de médio porte, na cidade de Londrina
— PR. Apoiando-se em pesquisas sobre ensino de Sociologia, procurou-se analisar como o
curriculo e a pedagogia se realizam na pratica da disciplina de Sociologia.

O objeto desta pesquisa € a estruturacdo pedagoégica do discurso
sociologico, produzida através da realizacao da disciplina de Sociologia, na Educacao Bésica.
O discurso sociologico transita pelos campos sociais de comunica¢do, em um processo
recontextualizador' (BERNSTEIN, 1996) que o leva a sofrer transformagdes, ser vocalizado
por diferentes sujeitos e constituir codigo proprio. A especial passagem deste discurso pela
realizag¢ao da disciplina escolar de Sociologia ¢ o foco de atengao do trabalho. Neste ponto, os
conhecimentos socioldgicos, recodificados pelos curriculos oficiais, sdo vocalizados pelos
agentes da pratica pedagogica que sdo os professores e os alunos.

Para entender a dindmica do processo de comunicagao pedagdgica pela qual
os conhecimentos sociologicos fluem, propde-se formalizar e testar um método de analise que
entenda o conhecimento produzido pelas praticas de ensino da disciplina escolar de
Sociologia como problema da Sociologia do Conhecimento. Tal instrumento deve ser capaz
de balizar como estdo sendo realizadas as formas de controle do discurso socioldgico,
derivadas de seu posicionamento em relagdo aos demais discursos da sociedade. Os principios
analiticos que norteiam toda a reflexdo sdo as relacdes de poder e as de controle, presentes nas
relagdes sociais de producdo do conhecimento socioldgico, especialmente naquelas
encontradas nas praticas pedagogicas escolares. Diante desta perspectiva, a Escola ¢ pensada
como um microcosmo de relagdes sociais, em que podem ser considerados sujeitos tanto os
curriculos como os alunos, professores e funcionarios.

A problematizacdo central do trabalho deriva do préprio método que, ha

todo momento, questiona o objeto sobre as relagdes de poder e controle presentes na

! Refere-se 4 mudanga de contexto das praticas pedagogicas, caracteristica do processo discursivo pelo qual
todo conhecimento, cientifico ou ndo, esta sujeito, quando em comunicacdo social. Por exemplo: contexto de
producdo de conhecimento (Universidade, Centro de Pesquisa), contexto de organizagdo de curriculo
(Ministérios e secretarias), contexto de execugdo de praticas pedagogicas (escola e familia). A todo esse
processo discursivo adota-se 0 nome de comunicagdo pedagogica
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comunica¢do do discurso sociologico. Neste sentido, procura-se discutir como tais relacdes
podem ser tributarias da divisao de classes e como o conhecimento sociologico se porta diante
de tal divisao.

De acordo com levantamento realizado pelo professor-pesquisador Mario
Bispo dos Santos em parceria com o0 LABES/UFRJ?, o niimero de pesquisas sobre ensino de
Sociologia, informado pelas Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio (2006), triplicou
no periodo entre sua publicacdo e o ano 2010, e sabe-se que varias outras estdo sendo
produzidas. Ainda assim, pode-se dizer que a producdo académica sobre o tema Ensino de
Sociologia ¢ significativamente escassa, diante da amplitude dos problemas que afloram a

partir das reflexdes dessas pesquisas de vanguarda, ou de linha de frente.

As pesquisas sobre o ensino de Sociologia ainda sdo bastante incipientes,
contando-se cerca de dez titulos, entre artigos, dissertacdes e teses, 0 numero
de investigacdes efetuadas nos ultimos vinte anos. Boa parte trata do
processo de institucionalizagdo da disciplina no ensino médio, o que
demonstra que por um lado sfo pesquisas que buscam um enfoque
sociologico sobre esses processos, e algumas poucas tentam discutir mais os
conteudos, as metodologias e os recursos do ensino, aproximando-se um
tanto mais de questdes educativas e curriculares ou relacionadas a historia da
disciplina (BRASIL, MEC/SEB, 2006, p. 104).

Entre os anos de 1993 e 2010 foram produzidas 31 (trinta € uma) pesquisas
de mestrado e 2 (duas) de doutorado que se enquadram ao tema ensino de Sociologia. Destes
trabalhos, 21 (vinte e um) sdo resultados de pesquisas de mestrado na area de Educacao,
enquanto apenas 8 (oito) sdo produtos de pesquisas de mestrado na area de Sociologia, ou de
Ciéncias Sociais. De todas as pesquisas, apenas 2 (duas) teses de doutorado foram
relacionadas no levantamento, ambas derivadas de programas de doutorado em Sociologia.

Desse fato, além da notavel escassez de producgdo cientifica sobre o tema,
conclui-se que os mesmos agentes que realizaram as pesquisas de mestrado sobre o tema nao
prosseguiram estudando o mesmo objeto. Isto, provavelmente, diz respeito a baixa relevancia
conferida pelos programas de doutorado das Ciéncias Sociais ao tema Ensino de Sociologia.
Essa questdo, longe de ser efeito de causa tnica, procede de determinadas configuracdes de
poder dentro do sistema nacional de pdés-graduagdo. Também, possivelmente, esta relacionada

com os mesmos fatores que divisam hierarquicamente o bacharelado da licenciatura e com os

? Quadro atualizado (periodo 2005-2010) por Mario Bispo dos Santos, professor — SEEDF, posteriormente
revisado por Julia Polessa Magaira, professora - UFRIJ. Disponivel em:
<http://www.labes.fe.uftj.br/producao_academica.php>.
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dilemas a respeito do concreto valor atribuido a educacdo bésica diante dos interesses
econdmicos nacionais.

Além de escassa, pode-se dizer que a producdo cientifica sobre o referido
assunto encontra-se concentrada em polos de pesquisa do eixo sul-sudeste do pais, com

destaque para Sao Paulo, como ¢ possivel perceber na figura 1 e na tabela 1, na sequéncia.

Figura 1 Distribuicdo das pesquisas sobre Ensino de Sociologia por IES.

Distribuicao das pesquisas sobre Ensino de
Sociologia por IES

Campinas: Unicamp
18%

Brasilia: UNB
9%

Rio de Janeiro: UER)
6%
Curitiba: UFPR

6%
Florianépolis: UFSC
Rio de Janeiro: UFRJ o
9%
6%
Fonte: Levantamento LABES, RJ, 2012.

Tabela 1 Pesquisas sobre ensino de Sociologia

Quantidade de
IES pesquisas
Campinas: Unicamp
Sao Paulo: USP
Brasilia: UNB
Floriandpolis: UFSC
Rio de Janeiro: UFRJ
Curitiba: UFPR
Rio de Janeiro: UERJ
Outras IES 10

Total 33
Fonte Levantamento LABES, RJ, 2012.

NN WIW | U |O
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Apesar destes dados, é razoavel afirmar que, apos 2008°, o tema ensino de
Sociologia vem sendo considerado, pela comunidade académica, mais relevante como
problema sociologico. Um fator que contribuiu para o avango das discussdes nesta area ¢ a
recente criacdo de laboratérios de ensino de sociologia nos cursos de licenciatura, que
articulam atividades de ensino com pesquisa. Exemplos desses laboratérios sao
LABES/UFRIJ, LENPES/UEL, LENS/UEM, LES/USP. Os resultados desses projetos foram
compartilhados nos dois recentes encontros nacionais sobre ensino de sociologia na educagao
basica, ENESEB 1/2009 - UFRJ e ENESEB 1I/2011 — PUC-PR. A maior presenca das
pesquisas sobre ensino de Sociologia também pode ser percebida no ultimo congresso da
Sociedade Brasileira de Sociologia SBS/2011 — UFPR. Na ocasido, o grupo de trabalho
especifico para o tema contou com a presenca de muitos pesquisadores do assunto. Ainda
seria importante ressaltar o papel protagonista que vem sendo desempenhado pelo programa
da CAPES PIBID (Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia) nos cursos de
licenciatura em Sociologia.

O momento atual apresenta-se propicio para a articulagdo de uma
cooperagdo nacional entre as pesquisas sociologicas sobre o Ensino de Sociologia, no sentido
de promover tanto um melhor esclarecimento do papel da Sociologia na educagdo, quanto um
refinamento da Sociologia como ciéncia e saber escolar que, independentemente do contexto
politico, ¢ uma conquista da modernidade (LEPENIES, 1996) ou expressdao de avango no
processo civilizador (ELIAS, 1994).

Muito embora as pesquisas ja realizadas apresentem ricas sinteses e
reflexdes sobre o tema, elas foram desenvolvidas, preferencialmente, através de andlises de
curriculo, livros didaticos e entrevistas (MEUCCI, 2000; SARANDY, 2004; SANTOS, 2002,
RESES, 2004, SILVA, 2006). Entre esses trabalhos, poucos se empenharam em estudar a
socializacdo do conhecimento sociolégico no cotidiano das salas de aula. A analise
sistematica do dia-a-dia da sala de aula ¢ ambiente ainda pouco encarado em pesquisas sobre

o ensino de Sociologia.

> Em 2 de junho de 2008, o presidente em exercicio José Alencar assinou a lei 11.684, que regulamentou o
inciso 1V do artigo 36 da lei 9394/96, ou LDB, estabelecendo que “serdo incluidas a Filosofia e a Sociologia
como disciplinas obrigatorias em todas as séries do ensino médio”. (BRASIL, art. 36, IV, Lei 9394/96).
Segundo pesquisa realizada por Ileizi Silva, Carolina Branco e Karina Péra, entre 1940 e 2001 foram
publicados 23 artigos sobre ensino de Sociologia em periddicos cientificos de Ciéncias Sociais e Educagdo
(CARVALHO, 2010). Provavelmente esse nimero aumentou desde 2008, confirmando que o tema ensino de
Sociologia vem sendo considerado cada vez mais relevante como problema socioldgico. Entre os periddicos
mais recentes que tratam do ensino de Sociologia, destacam-se os diversos artigos da Revista Tempo Social N°
1 v.1/1989 e da Revista Mediagdes N° 1/ 2007.
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A especificidade deste trabalho, que pretende somar-se a senda cientifica
dos demais, encontra-se menos na eficadcia ou nao de sua proposta tedrico-metodoldgica e
mais na tentativa de organizar um conjunto de informagdes a respeito de um momento pouco
claro do processo de produgdo de conhecimento socioldgico: a cotidiana socializa¢do de
conhecimento em salas de aula das escolas.

Por essa razao o trabalho se desenvolve, com exce¢dao do primeiro capitulo,
seguindo um movimento de reflexdo que parte do dado empirico, encontrado nas observagdes
realizadas nas escolas, confronta-o com as teorias e com os documentos e procura retornar a
pratica pedagodgica pensada. Nesse sentido, dois grandes momentos contextualizadores sdo os
objetos de interesse desta pesquisa na procura por aspectos determinantes da estruturagdao do
discurso sociologico. Primeiramente, os documentos curriculares nacionais e regionais que
tratam da Sociologia escolar e, consequentemente, a propria pratica pedagogica da disciplina
de Sociologia, investigada nas escolas que receberam a pesquisa.

Como as observacdes das praticas escolares foram realizadas em
Londrina/PR, os documentos alvos desta breve andlise sdo: o curriculo nacional (Orientagdes
Curriculares para o Ensino Médio; vol.3: Ciéncias Humanas e Suas Tecnologias/ Sociologia.
2006: OCNEM) e o estadual (Diretrizes Curriculares da Educag¢do Béasica. Sociologia/PR,
2008 DCEB/PR). Também se dedica atencdo especial ao Guia do Livro didatico de
Sociologia do PNLD, 2012*. Esse tiltimo documento foi adicionado porque possui alguns
aspectos curriculares que dizem muito a respeito da classificagdo e do enquadramento
(BERNSTEIN, 1996) da Sociologia escolar. Grande parte dos pesquisadores do assunto e
professores da disciplina tem chegado a alguns poucos, mas importantes, consensos que se
apresentam expressos, de forma mais clara, neste Guia.

Nos curriculos foram analisadas as respectivas posi¢des (classificacao) e as
possiveis orientagdes de agdo didatico-pedagogica para conducdo do trabalho docente na
disciplina de sociologia (enquadramento). Tendo a organizacdo e a histéria do sistema
nacional de ensino em mente (Capitulo II, item 2.1. e 2.2.), parte-se para uma busca no
sentido de localizar as relagdes de controle e de poder que determinam, nos curriculos e nas
praticas pedagogicas, as fronteiras e as formas do campo da Sociologia como conhecimento.
Nesse sentido, a atengdo se volta para os conteudos e os métodos de ensino.

Ao entender que o discurso socioldgico ¢ vocalizado por professores e

alunos como agentes diretos da pratica pedagdgica, as orientagdes para as observacdes dessas

* Cabe ressaltar que esses documentos sdo publicos e estdo disponibilizados virtualmente nos sites do Ministério
da Educag@o e da Secretaria Estadual de Educagio - PR.
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praticas questionam alguns pontos chaves da propria realizagdo da disciplina escolar de
Sociologia. Seriam eles: classificagdo da disciplina de Sociologia para o professor e para os
alunos (Onde a Sociologia ¢ posicionada em relacdo as demais disciplinas?); encadeamento
de aulas: curriculo colegdo ou curriculo integrado (como estd organizada a sequéncia de
conteudos da disciplina?); enquadramento e pedagogia especifica do discurso da disciplina
(como se avalia o desempenho escolar na disciplina de Sociologia?).

O principal socidlogo que orienta as formulagdes deste trabalho ¢ Basil
Bernstein’, muito embora Karl Mannheim (Ideologia ¢ Utopia, 1968), Pierre Bourdieu,
Norbert Elias, J. C. Forquin, Octavio lanni e Ileizi Silva também sejam de equivalente
importancia.

Apropriando-se dos conceitos, especialmente do primeiro autor citado, o
método de apreensdo e andlise do objeto deve ser apenas considerado como uma forma de
aproximacao do objeto e ponto de partida para discussdes mais abrangentes, uma vez que se
limita a tangenciar o problema. Apesar de possuir estilo linguistico mais nomotético do que
idiografico®, o método ndo possui formulas exatas, nas quais sdo previstas para cada variante
do jogo uma incognita equacionavel. Ele ¢, antes de tudo, uma forma de apreender o
complexo universo da Escola, abrindo uma pequena fenda para que seja possivel enxergar as

sombras projetadas pela luz de um conhecimento maior.

O conhecimento do real é luz que sempre projeta algumas sombras. Nunca ¢é
imediato e pleno. As revelagdes do real sdo recorrentes. O real nunca ¢ “o
que se poderia achar”, mas ¢ sempre o que se deveria ter pensado. O

> A estruturacio do discurso pedagégico: classe, codigos e controle. Petropolis, RJ: Vozes, 1996. Bernstein é
um sociodlogo que foi associado ao movimento inglés do final dos anos 1960 chamado ‘“Nova Sociologia da
Educacdo”, encabecado por Michael Young, que, sob influéncia “do neomarxismo, da fenomenologia, do
interacionismo simbolico e da etnometodologia” (MOREIRA, 1990, p.74) foi pioneira nos estudos
sociologicos dos curriculos: “foi significativa a influéncia da NSE em autores como Michael Apple e Henry
Giroux, que hoje comegam a ser familiares aos estudiosos brasileiros de Sociologia e de curriculo.”
(MOREIRA, 1990, p.73) A principal caracteristica da NSE era ndo dissociar a analise da distribuicdo de
conhecimento social com as formas e os contetdos dos curriculos. Para tal feito, houve a necessidade de
aproximagdo entre a Sociologia da Educagdo e¢ a Sociologia do Conhecimento. Bernstein destaca-se neste
sentido por ter realizado pesquisas ao longo de 30 anos no conjunto Class Codes and Control 1-V, elaborando
um método completo de apreensdo da realidade escolar. “Bernstein nunca procurou criar um conjunto de
seguidores, escolhendo tornar-se um analista do poder e ndo um prescritor de politica. As suas ideias
permitiram avaliar a mudanca que teve lugar nos sistemas educativos ingleses e oferecem a mais desenvolvida
gramatica de entender a forma e o caracter da politica educativa actual.” (MORAES e NEVES, 2001, p.2).

A proposta de Sociologia do Curriculo e do Conhecimento, encabegada aqui pelo trabalho de Basil Bernstein
(1996), apresenta uma série de conceitos que procuram generalizar e/ou agrupar determinados fenomenos em
conjuntos regulares — como uma forma de entender melhor a complexidade dos sistemas estudados. Ciente da
possibilidade de cometer inferéncias a respeito de casos singulares com o uso desse referencial, ainda assim
opta-se por sua utilizagdo, pela convicgdo de que a separagdo, a organizagdo e a nomeagdo (nomotética) como
critérios analiticos, sdo validos e preciosos instrumentos cientificos quando guardados, cuidadosamente, pela
autocritica e pela vigilancia epistemologica.
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pensamento empirico torna-se claro depois, quando o conjunto de
argumentos fica estabelecido (BACHELARD, 1996, p. 17).

Em sintese, o texto esta construido da seguinte forma: no primeiro capitulo,
procurou-se explicar a operacionalizacdo do método inspirado na Sociologia de Bernstein
através da argiii¢ao, no sentido de entender a questdo do ensino de sociologia como um
problema legitimo da sociologia do conhecimento. Assim sendo, procurou-se situar como 0s
documentos oficiais e as escolas pesquisadas se posicionam, na trajetoria do discurso
pedagogico socioldgico, buscando detalhar as caracteristicas especificas destes momentos
contextualizadores do discurso. No segundo capitulo, sdo realizadas reflexdes a respeito das
relagdes dos sentidos atribuidos a disciplina de Sociologia, encontrados nas observacdes das
praticas escolares, com os sentidos historicamente atribuidos a disciplina e com aqueles
aspirados pelos curriculos oficiais (OCNEM, 2006 DCEB/PR, 2008 e Guia PNLD, 2012).
Para tanto, foi realizada uma breve sinopse histérica do processo de institucionalizagdo da
Sociologia como disciplina escolar, amparando-se em relevantes pesquisas académicas
especializadas na area’. No terceiro capitulo, a énfase reside no confronto entre o que os
documentos curriculares orientam, em relacdo aos conteudos e as metodologias de ensino,
com o que se observou nas praticas pedagogicas das escolas. Finalmente, no quarto capitulo,
discutem-se os resultados do impacto da sociologia na escola, tendo como alvo o codigo que
deriva do choque entre o conhecimento elaborado da Sociologia com as regras e as
peculiaridades das relagdes sociais do universo escolar.

Dessa forma, procura-se saber um pouco mais sobre a realidade do ensino
de Sociologia no universo escolar, pensando em quais sdo os sentidos atribuidos a disciplina,
quais conteudos e métodos lhes configuram o discurso e quais sdo as fronteiras que estdo se
formando em relagdo aos demais discursos cientificos, “recontextualizados e recodificados”
(BERNSTEIN, 1996) em disciplinas escolares.

Durante quatro meses (de agosto a novembro de 2011), foram
acompanhadas as aulas de Sociologia de uma turma de primeiro ano noturno do Ensino
Médio de uma grande escola publica, o colégio IEEL (Instituto de Educag¢do Estadual de
Londrina). No ano seguinte, durante trés meses (de abril a junho de 2012), foram
acompanhadas as aulas de Sociologia de outra turma de primeiro ano do Ensino Médio, agora

matutino, no Colégio Marista de Londrina. As observagdes, nos dois casos, contaram com

’ Entre os objetivos especificos que compdem etapas necessarias para o desenvolvimento dos instrumentos de
analise, destaca-se a procura, em pesquisas sobre Ensino de Sociologia, de relagdes e congruéncias entre o que
se tem pensado sobre o assunto, especialmente no que diz respeito aos sentidos historicamente atribuidos a
Sociologia escolar.
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momentos de participacdo ativa do pesquisador nas relagdes pedagdgicas com os alunos e
com os professores regentes. Mas a maior parte da coleta de dados, relatada em diario de
campo, foi obtida a partir das observagdes realizadas pelo pesquisador no fundo da sala de
aula, discretamente.

Como se trata de um trabalho de experimento e observagdo, ndo houve
énfase em testar uma hipdtese central, a ndo ser aquela referente a possivel eficacia do método
construido. Contudo, a propria orientagao teorica e metodologica implica algumas suposi¢des
que sdo necessariamente testadas, sendo a principal a de que os agentes sociais (alunos e
professores), independentemente de sua formagdo ou dos instrumentos intelectuais dos quais
dispdem para atingir o texto legitimo imposto pelo grau de enquadramento da relagdo
pedagbgica, seriam capazes de reconhecer a classificagdo dos discursos, dos conhecimentos e
dos capitais dispostos no espago social escolar. Ou seja, em algum grau, ou nivel de
consciéncia, todos saberiam ou aprenderiam, durante o processo de socializagdo, o que esta
em jogo e quem estd ganhando, mesmo que nem todos possuam, dominem ou conhegam os
recursos necessarios para galgar o poder, ja que esses recursos, historicamente acumulados,
estariam concentrados nas maos de herdeiros da divisao de classes.

Outra suposicdo diz respeito a formagdo de um carater especifico e
autonomo do conhecimento sociologico, entendido como componente de uma espécie de
legado da cultura moderna, em processo de comunicacdo. A propria especificidade do codigo
do discurso socioldgico induz a trabalhar com a ideia de que a Sociologia define a sua
classificagdo através do poder de explicacdo e de convencimento de seus recursos para
entender os conflitos sociais ¢ a complexidade social da contemporaneidade. Dependente
desse elemento, ela enfrentaria uma controvérsia profunda entre a consagracdo de seus
paradigmas estruturantes e a necessidade constante de atualizacao.

Diante do atual momento da histéria da Sociologia, ndo apenas como
disciplina escolar, mas também como area do conhecimento, a discussao sobre o curriculo e a
transmissdo de conhecimento, via pratica pedagogica escolar, desperta interesse quando
abordada pela Sociologia do conhecimento, porque remete ao proprio exercicio de autocritica
da Sociologia. Tal esfor¢o revela que os meios de se entender como os grupos de interesse
influenciam e determinam a composi¢ao curricular e as formas metodologicas da disciplina de
Sociologia sdao semelhantes aos meios de se entender a existéncia e legitimidade da propria
Sociologia na sociedade. Isso porque os empreendimentos dos grupos de interesse nas
disputas na area da educacdo sdo lutas pela manutencdo de saberes, pela consolidagdo de

teorias, pela confirmacao de métodos, que validam ou nulificam suas formas de viver e
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pensar. A Sociologia como area de conhecimento, como ciéncia e como disciplina esta,
portanto, submetida a esse campo de conflitos.

A evidéncia dessa afirmagdo encontra-se nos embates que envolvem os
diversos sentidos atribuidos a disciplina de Sociologia ao longo da histéria. Esses sentidos,
que intervém na composi¢do curricular ¢ nos modelos de pedagogia, estio amparados em

projetos de sociedade defendidos por diferentes grupos de interesse.

Por que incluir sociologia nos curriculos de ensino médio? Quais os
argumentos? Os argumentos para a inclusdo da sociologia sdo os mais
variados, mas dependem muito das concepgdes dominantes sobre educagio,
sociedade, estado e ensino. Pode-se observar que dessas concepgdes
depreendem-se modelos de curriculos muito distintos ao longo da historia e
o papel da sociologia vai se alterando no interior desses modelos em disputa.
Os curriculos sdo a materializagdo das lutas em torno de que tipo de
educagdo os grupos sociais desejam implementar na sociedade (SILVA,
2007, p. 408)

Ampliando a visdo no tempo e no espago social, ha a possibilidade de
enxergar alguns pontos de congruéncia entre as mais diversas linhas do pensamento
sociolégico®, visualizando certa especificidade na maneira de ser, pensar e agir do profissional
da Sociologia, ainda que isto seja missdo ardua. Pistas para tal feito foram ensaiadas por
autores da Sociologia do Conhecimento e por autores empenhados em fazer andlises

sociologicas das teorias e dos paradigmas sociais, como o caso de Otavio Ianni, 1991.

Uma relagdo das teorias socioldgicas, passadas e presentes, naturalmente
incluiria  evolucionismo,  positivismo,  funcionalismo,  marxismo;
compreensivo ou tipico ideal, hiperempirismo dialético, neofuncionalismo,
estruturalismo, estrutural-funcionalismo, teoria da troca, teoria do conflito,
interacionismo simbolico, fenomenologia, etnometodologia, hermenéutica,
sociologia da acdo social ou acionalista, teoria do campo sociologico, teoria
da estruturacdo, sociologia sistémica, individualismo metodologico, teoria
critica da sociedade e outras. Sdo teorias distintas ou aparentadas. Dialogam
entre si, mas também se opdem e contrapdem. Implicam diferentes nogdes
do objeto, apesar do acordo mais ou menos geral sobre o que é o social.
Baseiam-se em diferentes métodos de interpretacdo, envolvendo a

¥ Explicar e exemplificar Sociologia Classica, Moderna e Pés-moderna.
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explicacdo, a compreensdo, a explicacdo compreensiva. Lidam com os
momentos 16gicos da reflexdo de forma peculiar, priorizando uns em lugar
de outros. Certas teorias possuem cunho historico, ao passo que outras
focalizam a realidade em termos supra-historicos. E ha as que se mostram
simplesmente a-histéricas. Também a relagdo sujeito-objeto ¢ diferenciada,
polarizando-se em trés modalidades principais: exterioridade, cumplicidade
e reciprocidade.

Mas ¢é possivel dizer que as teorias sociologicas do passado e presente
organizam-se, em ultima instancia, com base em principios explicativos tais
como os seguintes: evolucdo, acusacdo funcional, estrutura significativa,
reducdo fenomenoldgica, conexdo de sentido e contradigdo [...] (IANNI,
1991, 208).

Seguindo a trajetoria do discurso socioldgico marcado por sua multipla
matiz, outro passo importante na busca da caracterizacdo da Sociologia seria saber como ela é
recebida na Escola, qual o seu impacto nesta ponta do campo da Educacao.

Por fim, o problema de se entender os mecanismos do processo de
transmissdo e aquisicao de conhecimento ndo ¢ apenas um tema dos tratados cientificos, trata-
se de uma questdo politico-social, que se fosse esclarecida poderia contribuir para um
melhoramento, ou pelo menos um refinamento das politicas publicas do sistema educacional,
tanto no sentido de reduzir as grandes desigualdades na distribuicdo de conhecimento do
universo escolar como também no ambito de auxiliar os agentes do campo escolar a

planejarem melhor suas ag¢des no que se refere as relagdes ensino-aprendizagem.

1 A DISCIPLINA DE SOCIOLOGIA ESCOLAR COMO UM PROBLEMA DA
SOCIOLOGIA DO CONHECIMENTO.

O escopo deste capitulo consiste em estabelecer o reconhecimento de que o
conhecimento cientifico, o curriculo e a pratica pedagdgica estruturam um mesmo discurso e
este ¢ passivel de analise, a partir de pardmetros estabelecidos pela Sociologia do

Conhecimento. No caso em questdo, o do discurso socioldgico, as mensagens materializadas
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no texto curricular, nos livros didaticos e depois nas falas de professores e nas respostas de
alunos fazem parte do mesmo processo discursivo, turbulento e maleavel, mas possuidor de
certas singularidades que o caracterizam através de um cddigo especifico (BERNSTEIN,
1996), o “codigo especifico sociologico™.

Entre os critérios tedricos-metodologicos com o0s quais se pautam esta
analise, nao hé énfase alguma em separar os modos de comunicacao escrita e falada. Isto ¢, no
que tange a formagdo dindmica do discurso socioldgico impactado pela disciplina escolar de
Sociologia, a abordagem metodoldgica concilia meios semelhantes, tanto para analisar,
discutir e teorizar sobre as relagdes de poder e controle em uma materializacdo textual de
discursos pedagogicos em relagdes de comunicagdo (curriculo, proposta curricular, programas
curriculares, diretrizes, orientagdes) (BERNSTEIN, 1996), como para analisar praticas
discursivas pedagdgicas do dia-a-dia da escola. Portanto, os efeitos discursivos da pratica do
ensino da Sociologia nas escolas sdo produto, ao mesmo tempo, do que hd formalmente
escrito em curriculos, propostas, planos de aula e livros didaticos, quanto o ¢ de praticas
pedagogicas cotidianas em salas de aula. Em sintese, o processo discursivo da Sociologia que
reverbera na dindmica do universo social ¢ produto de documentos curriculares em constante
relacdo com as praticas escolares, em uma diacronia de produgdo, transmissao e resposta.

Ao afirmar a existéncia de uma relacao perceptivel entre esses diferentes
pontos do discurso, pretende-se pensar em questdes mais gerais a partir do caso local, sabendo
que o entendimento de um depende da comunicagdo com o outro. Portanto, quanto mais bem
“pavimentada” a via de comunicagdo entre as analises dos sistemas mais gerais ¢ dos mais
especificos, mais adequadas ao objeto complexo serdo as elaboragdes (ELIAS, 1998).

Ao analisar as praticas curriculares e as praticas pedagogicas que dotam
sentido a disciplina de Sociologia, supde-se ser também possivel indicar quais sdo as
tendéncias das orientacdes para os pensamentos ¢ para as agdes em relagdo as estruturas
simbolicas mais solidas da sociedade.

O método utilizado para captar tragos deste discurso produzido através da
realizagdo da disciplina de Sociologia no ensino basico procura se valer de teorias e métodos
de pesquisa da Sociologia do Curriculo e do Conhecimento, nas quais se entende o
documento (dado) ndo como a expressao de ideias individuais, mas sim como a
materializacdo de relagdes sociais especificas. O olhar socioldgico sobre o conhecimento
procura desvelar as relagdes e/ou conflitos sociais presentes em sua producao e reprodugao.

Faz-se necessario, antes de prosseguir, esclarecer o que se apresenta aqui,

mais detalhadamente, por Sociologia do Conhecimento: Sociologia do Conhecimento ¢ o
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estudo das relagdes sociais da produg¢dao do conhecimento. Cabe, entretanto, lembrar que as
relagdes sociais nao apenas influenciam a producao do conhecimento, mas o conhecimento ¢
uma relagdo social. Segundo Karl Mannheim (1893-1947), grande tedrico da Sociologia do
Conhecimento e da Educacdo, em Ideologia e Utopia (ed. 1968), “conhecer ¢
fundamentalmente um conhecer coletivo” (1968, p.58), portanto, trata-se de uma Sociologia
preocupada com os processos de cognicdo ndo somente do individuo, mas também da
sociedade. Caracteriza-se ndo por investigar como o pensamento se realiza nos tratados de
logica, “mas como ele realmente funciona na vida publica e na politica como instrumento de
acao coletiva” (MANNHEIM, 1968, p.29). De um modo geral, ela diz que ndo ha como
entender, nem como aceitar qualquer pensamento sem que se entenda a origem histérico-
social dos individuos que, em grupo, defendem suas formas de pensar. Norbert Elias sintetiza

o que ¢ a Sociologia do conhecimento:

Em sua forma tradicional, as suposi¢des teoricas comuns das teorias
sociologicas do conhecimento sdo bastante simples. Elas podem ser
condensadas na afirmagdo de que a estrutura da “consciéncia”, das
idéias, do conhecimento, do pensamento, da percepc¢ao ou de qualquer
que seja o angulo que possamos escolher ¢, primordialmente
determinada pela estrutura dos grupos humanos pelos quais sdo
produzidas, ndo pelos “objetos” da consciéncia ou pela propria
29 <

consciéncia, chamemos a isso “logica”, “razao” ou o que quer que seja
(ELIAS, 2008, p. 516).

A manifestagdo de conhecimento individual é realizada com os instrumentos
intelectuais recebidos socialmente. O individuo ¢ inconscientemente coagido a realizar

determinados tipos de acdo de acordo com o que existe em seu meio (MANNHEIN 1968),

(BOURDIEU, 1996).

Somente num sentido muito limitado o individuo cria por si mesmo um
modo de falar e de pensar que lhe atribuimos. Ele fala a linguagem de seu
grupo; pensa do modo que seu grupo pensa. Encontra a sua disposi¢do
somente certas palavras e seus significados (MANNHEIM, 1968, p.30-31).

Eu diria que enquanto se pensa em termos de consciéncia, falsa consciéncia,
inconsciéncia etc, ndo se consegue captar os principais efeitos ideoldgicos,
que na maioria das vezes sdo transmitidos pelo corpo. O principal
mecanismo de dominagdo opera através da manipulagdo inconsciente do
corpo. [...] que funciona de maneira muito mais sutil — através da linguagem,
através do corpo, através de atitudes para com coisas que estdo abaixo do
nivel de consciéncia (BOURDIEU, 1991, p. 269 — 270).
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Mannheim (1968) explica que a orientagdo de uma construcdo de
conhecimento pode ser voltada para a conservacdo e legitimagdo de uma dada realidade, ou
para a transformagdo/destrui¢do da ordem’. O fato é que a clara consciéncia ¢ dominio da
posicdo que assumira a contribuicdo do produto de seu trabalho intelectual lhe escapa ao
controle.

Para Mannheim, existe uma conexdo implicita entre os “grupos de interesse
na sociedade e as ideias e modos de pensamento que eles defendem” (MANNHEIM, 1968).
Isso acontece ndo apenas pela vontade consciente dos individuos de fazer prevalecer sua
forma de entender o mundo em relacdo aos demais, mas principalmente porque o proprio
pensamento humano s6 se desenvolve dentro de um dado limite de instrumentos adquiridos
socialmente. Mannheim considera a capacidade do individuo de fazer escolhas e pensar
“livremente” apenas dentro de um limite dado em sociedade. Percebe-se aqui que o
fundamental achado da Sociologia do conhecimento ¢ a no¢do de que o individuo “fala a
linguagem de seu grupo; pensa do modo que seu grupo pensa. Encontra a sua disposi¢ao
somente certas palavras e seus significados.” (MANNHEIM, 1968, p.30-31). Portanto, sua
liberdade de movimentagao intelectual encontra-se delimitada pela abrangéncia conceitual da
linguagem que adquiriu em sociedade.

Partindo desta nocdo de conhecimento, fica manifesta a importancia das
relagdes de poder e controle no processo de comunicagdo social pelo qual o conhecimento ndo
¢ apenas socializado, mas sim produzido. E neste aspecto, a Sociologia do conhecimento de
Basil Bernstein apresenta algumas contribuigdes que necessitam ser trabalhadas para um
melhor entendimento dos critérios utilizados para a analise dos documentos e das praticas

pedagogicas relativas a disciplina de sociologia.

1.1 A SOCIOLOGIA DE BERNSTEIN: DISCURSO PEDAGOGICO, PRINCIPIOS DE CLASSIFICACAO E
ENQUADRAMENTO, CODIGO ELABORADO, CODIGO RESTRITO E CODIGO ELABORADO

SOCIOLOGICO.

Segundo Basil Bernstein (1996), o processo pelo qual os conhecimentos em

forma de discursos — materializados em textos, em falas, em imagens, em musica, em cinema

? Neste ponto do pensamento de Mannheim ¢ possivel, para fins elucidativos, estabelecer um dialogo com o
pensamento gramisciano. Nos termos do italiano, poder-se-ia entender a féormula da seguinte maneira: um
intelectual pode estar organicamente vinculado ao pensamento hegemoénico, ou pode ser expressdo de uma
contra hegemonia (GRAMSCI, Os Intelectuais e a Organizagdo da Cultura, 1982).
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etc. — viajam, do campo intelectual até os campos de reprodugdo dentro do sistema
educacional e depois escolar, ¢ composto por uma cadeia de contextos e ‘re-contextos’. E ao
longo de uma jornada de reinterpretacdes e até re-codificacdo, o discurso (texto) “sofre uma
transformag@o ou reposicionamento adicional na medida em que se torna ativo no processo
pedagogico” (BERNSTEIN, 1996, p. 92). Isso ndo caracteriza, porém, uma deformacao do
“verdadeiro” conhecimento, produzido nas agéncias contextualizadoras (centros de pesquisa e
universidades): representa a propria sintese do conhecimento coletivo. O caminho que
percorre ¢ dindmico, mutavel e carregado de multiplas pressdes oriundas de diversos campos.
Bernstein, em “A estruturagdo do discurso pedagogico: classe, codigos e
controle” (1996), afirma que ao entender melhor o processo pelo qual os discursos passam do
campo intelectual de producdo e se materializam nas praticas pedagdgicas, sejam da escola,
da familia, ou do trabalho, compreende-se melhor como e em que esta baseada a distribui¢ao

de poderes e direitos em sociedade.

E importante compreender os principios sociais que regulam a
recontextualiza¢do das teorias nos campos de pratica. Isso exige o estudo
tanto das agéncias recontextualizadoras quanto dos agentes. A fim de
compreender através de quais formas as teorias se tornam dominantes
compreender as modalidades de cddigo que sdo dominantes.(BERNSTEIN,
1996, p.72).

No processo social-discursivo de produgdo, transmissdo e resposta de
mensagens contidas em qualquer conhecimento oficial, seja de curriculo disciplinar'®, ou nio,
encontram-se, a0 menos, trés tipos de sujeitos passiveis de andlise: a agéncia de controle
simbolico (campo de producido, regulacio e distribuicao de discursos), os agentes do controle
simbolico (produtores e reguladores dos discursos) e o publico adquirente (sujeitos que
receberao e responderao as mensagens dos discursos) (BERNSTEIN, 1996).

Utilizando esses conceitos classificatorios para pensar em processos
discursivos de orientagdo curricular de qualquer natureza, tem-se que as agéncias de controle
do campo simbolico, pelas quais o discurso transcorre, sdo divididas entre diversas fungoes,
de acordo com cada momento contextualizador. Isso se d4 de tal modo que as agéncias podem
ser: “Reguladoras, reparadoras, difusoras, formadoras/modeladoras e executoras”
(BERNSTEIN, 1984, p. 30). Pensando no caminho mais direto do discurso as salas de aula, os

centros de producdo de conhecimento (universidades e centros de pesquisa) seriam agéncias

' Disciplina entendida de maneira ampla, como campo legitimado de conhecimento que possui canais regulares
oficiais de retransmissdo social, seja na Escola ou em outras agéncias recontextualizadoras.
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formadoras/modeladoras; os 6rgaos publicos do governo e conselhos de educacao da
sociedade (MEC; CNE; Secretarias de Educagao, Nucleos Regionais, no caso do Estado do
Parana, etc.) seriam agéncias executoras; as escolas, portanto, seriam agéncias reprodutoras.

Dentro do campo de controle simbodlico existem outros diversos canais de
transmissdo dos discursos pedagodgicos, nos quais se encontram as agéncias difusoras
(cinema, televisdo, teatro, jornais, musica etc...), as agéncias reguladoras (Religido e sistema
legal/penal) e as agéncias reparadoras (clinicas de reabilitacdo, clinicas psiquidtricas,
servigos médicos, grupos de autoajuda etc.).

E importante ressaltar que o discurso é recontextualizado em cada uma
destas agéncias, sofrendo alteracdes em seus principios de controle e na distribui¢ao de poder
entre os diferentes agentes que o vocalizam. Isto provoca a transformacdo no discurso de
acordo com o0 momento contextualizador. No caso que se investiga, uma das questdes-chave ¢
saber como estas transformagdes reconfiguram a mensagem e a voz do discurso sociologico,
produzindo efeitos no conhecimento sociologico.

Os agentes que compdem as agéncias de controle simbdlico modeladoras,
executoras e reprodutoras, sdo respectivamente: os autores (no caso da Sociologia, cientistas
sociais de carreira, académicos, aqueles que sdo convidados para redigir as propostas, aqueles
que escrevem os livros didaticos, ou mesmo aqueles que pela notoriedade de suas pesquisas e
publicagdes inspiram as propostas); os funciondrios das Secretarias de Educagdo, e os
professores. Estes, antes de assumirem seus papéis de agentes reprodutores, constituem o
publico adquirente do texto curricular'’.

Isso acontece porque no processo discursivo os sujeitos se alteram. Quando
o professor passa a ser o agente do controle simbolico, os alunos tornam-se parte mais ativa
no processo. No primeiro momento da formag¢ao do discurso, isto €, o curriculo, os alunos sio
referidos, citados, pensados, mas ndo participam diretamente do processo, pois o publico
adquirente do curriculo sdo os professores. No segundo momento, a pratica pedagdgica em
sala de aula, eles passam a interferir diretamente no discurso. De fato, em um momento

crucial da transmissdo da mensagem, o aluno, em sala de aula, deixa de ser alvo do curriculo e

"' E conveniente ressaltar que no caso do Estado do Parana, os professores da rede ptiblica foram convidados
para participar da confeccdo do livro didatico e também participaram da produg@o da proposta curricular
vigente, as Diretrizes Curriculares Da Educacdo Béasica Sociologia — Pr/2008. Neste caso, ver-se-a4 que nos
termos de Bernstein o enquadramento do discurso pedagdgico, no contexto da agéncia executora (Secretaria
de Educag@o) foi fraco, deixando uma ideia vaga em relagdo a hierarquia entre transmissor e adquirente da
mensagem. A forma como fora realizado este principio, que diz respeito ao controle do discurso, produziu
efeitos nitidos no resultado final da mensagem e nas expectativas de resposta.



28

passa a ser produtor de conhecimento. O aluno, em relagdo pedagdgica com o professor e com
a Escola, ¢ sujeito de novas praticas sociais que sao forjadas in loco.

Na sequéncia, a figura elaborada procura sintetizar a ideia da cadeia de
agéncias e agentes presentes na transmissdo e resposta de um discurso pedagdgico que se

supoe recodificado em disciplina escolar.

Figura 2 Cadeia de agéncias e agentes de recontextualizagdo da producdo de conhecimento
em forma de discurso.

Cadeia de Recontextualizac3o da producdo de conhecimentos
em forma de discursos

= Ministerioda
Educacao

= Zecretarias de
Educacso

= Direcso e Equipes

pedazogicasdas

sCcolas

= UUniversidades
= Centros de

Pesquisa “

R AgEncias
ACﬁE;":f lizad Reomntextualizadoras
s e Oiciais
AgEncias I AgEncias
Recontextualizadoras Recontextualizadoras
nao oficiais Pedagogicas )
= Meiosde 9 “ = Sailade Aula
comunicacaocde
Mas==a
= lgreja
= Familia A

Fonte Adaptado de Bernstein (1996).

Para sistematizar, nesta formula, o fluxo do conhecimento socioldgico
encontrado nas praticas pedagogicas observadas, ¢ necessario redesenhar o diagrama com as
setas representando os conteudos desenvolvidos pelos professores, com as IES produtoras de
conhecimento legitimo em carater nacional, com a IES envolvida regionalmente com o
universo escolar (no caso pesquisado a UEL) e com curriculos oficiais (nacional e estadual)
que versam sobre o ensino de Sociologia e incidem sobre a organizagdo dos programas de
curso realizados nas escolas.

Para localizar e relacionar os agentes e agéncias que interferem na formacao
do discurso socioldgico, e, portanto, contextualizam a mensagem do conhecimento

socioldgico, em suas etapas formais (legislativas e executivas), antecedendo a realizacdo da
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disciplina em sala de aula, ¢ necessario promover um entendimento de como esta estabelecido

0 aparato burocratico que regula a existéncia e a execugao das escolas.

Os sistemas de ensino brasileiro possuem uma rede de autoridades quer nos
refiramos a todo o sistema escolar de ensino do Pais, quer nos detenhamos
no nivel de uma unidade escolar: ha sempre uma hierarquia de autoridades e
de repartigdes, em seus diferentes niveis de a¢do, com suas fungdes
claramente definidas. [...] Em cada um dos diferentes niveis existem orgaos
encarregados de administrar a educacdo escolar, em seus diferentes niveis e
modalidades. No entanto, devemos lembrar que ndo hd uma subordinacao
stricto sensu dos Orgdos e reparticdes estaduais e municipais aos 6rgios de
administragdo federal. Em muitas areas de acdo especificas do ensino, a
autoridade superior ¢ delegada aos 6rgaos regionais, estaduais ou municipais
(FAUSTINI, 1999, p.138-139).

De acordo com a Secretaria de Educagdo Basica do Ministério da Educagao,
orgao diretamente responsavel pela execugdo da educagdo basica em ambito nacional, “sdo
dois os principais documentos norteadores da educagao basica: a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB), Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996 e o Plano Nacional de
Educacdo (PNE), Lei n® 10.172/2001, regidos, naturalmente, pela Constitui¢do da Republica
Federativa do Brasil”(BRASIL, 2012, n/p.)".

Para pensar em uma hierarquia das vozes oficiais a respeito do sistema de
ensino nacional, deve-se considerar que as duas Leis citadas encontram-se no topo do plano
oficial. Elas preveem como e por quem deve ser executada a educagdo no pais. Contudo, antes
de partir para uma descricdo conjuntural, cabe sempre relembrar que o sistema de Educagdo
nacional é uma construcao histérica que vem ganhando seu atual formato, ao longo de mais
de 120 anos. Esta construgdo se ergue acompanhada e relacionada a formagao conflituosa da
intelligentsia (MANNHEIM, 1968) nacional com seus projetos de modernidade e democracia
para o Brasil. O atual sistema de ensino se remete, de forma mais ou menos esclarecida, aos
projetos de desenvolvimento da modernidade no Brasil, iniciados entre o final dos anos 1920
e meados dos anos 1930".

A fim de facilitar a visualizagdo da posi¢do em que se localizam os
documentos oficias analisados como momentos contextualizadores do conhecimento
socioldgico que aporta nas salas de aula, apresenta-se na figura 3, a seguir, um mapa das

agéncias recontextualizadoras e dos documentos curriculares que incidem mais diretamente

2 Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=293&Itemid=358>. Acesso em:
6 jan. 2012.

1> Assunto que esta presente em: LORENZO, Helena Carvalho de; COSTA, Wilma Peres da (Org.). A década
de 1920 e as origens do Brasil moderno. Sao Paulo: UNESP, 1997.
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sobre a pratica pedagogica da disciplina de Sociologia. Nesta figura, os elementos da direita
estdo submetidos aos da esquerda e os de baixo aos de cima. Destacam-se, em vermelho, os

documentos que recebem atengdo especial.

Figura 3 Quadro hierarquico das agéncias oficiais e dos documentos curriculares
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Fonte Adaptado Constituigdo Federal, LDB, Regimento do CNE, site www.mec.gov.br e
http://www.educacao.pr.gov.br/.

Toda a logica de funcionamento do fluxo de conhecimentos contidos nas
mensagens dos discursos pedagdgicos que perpassam documentos e praticas estd prevista nos
conceitos-chave de “cédigo” e “discurso pedagodgico” de Bernstein. Estes conceitos sdo
instrumentos indispensaveis para entender a estruturacdo dos discursos pedagdgicos que em
processo comunicativo, via praticas pedagdgicas, formam e transformam conhecimentos. A
ideia central ¢ a de que no discurso pedagogico existe um esqueleto, o dispositivo pedagdgico,
que por sua vez ¢ caracterizado pelo codigo que o estrutura, tal como o DNA, e o faz fluir. E
assim, formalmente, tem-se que “um cddigo € um principio regulativo, tacitamente adquirido,

que seleciona e integra significados, realizacdes e contextos” (BERNSTEIN, 1996, p. 29).
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Na tentativa de traduzir esse conceito em uma linguagem mais simples,
pode-se pensar da seguinte maneira: um coédigo ¢ um conjunto de normas (principio
regulativo) adquirido socialmente, de forma implicita e coercitiva, tal como um fato social
(tacitamente adquirido). Ele ¢ responsavel pela escolha dos significados relevantes (seleciona
significados); pela forma como esses significados sdo utilizados (seleciona realizagdes); e pela
localizag@o no espaco/tempo (seleciona contextos) em que sao selecionados e utilizados, tudo
de forma integrada (integra). Através do processo ciclico de transmissdo, aquisicao e resposta
de mensagens, o codigo ¢ socializado. Por sua vez, o “codigo regula ‘o que’ e o ‘como’ dos
significados: quais significados podem ser legitimamente postos juntos € como esses
significados podem ser legitimamente realizados” (BERNSTEIN, 1996, p. 54). Para totalizar
a ideia, acrescenta-se “quando” e “onde” em relagdo ao seu poder de selecionar e integrar
contextos. Resumindo, os codigos selecionam de forma integrada o que, como, quando e onde
se realiza a agdo € a comunicagao.

O codigo se caracteriza por ser um dispositivo de transmissao, aquisicao e
resposta de mensagens que viabiliza a execu¢do de um discurso pedagogico qualquer. Ou
seja, de acordo com perspectiva aqui empregada, Bernstein entende que o conhecimento ¢é
produzido e transmitido por discursos pedagogicos, especificamente codificados, durante as
relagdes sociais das prdticas pedagogicas. E assim, um discurso pedagdgico pode ser
analisado através da ideia de como esta distribuido o poder e como se d4 o controle da
relacdo. Seus exemplos classicos de praticas pedagogicas sdo as relagdes entre pais e filhos,
médicos e pacientes, professores e alunos etc, nas quais existe uma hierarquia qualquer entre
o transmissor e o adquirente das mensagens. Na verdade, a comunicagdo entre os homens em
sociedade acontece através de praticas pedagdgicas, nas quais os discursos sdo socializados.

A proposta central de Bernstein ¢ analisar as gramaticas do processo de
incorporacao de um codigo especifico que estrutura o discurso pedagégico, de acordo com a
classe social e com os campos da pratica. “No processo de aquisi¢ao de codigos especificos,
adquirem-se principios de ordem, mas também, ao mesmo tempo, principios tacitos de
desordenamento dessa ordem” (BERNSTEIN, 1996, p.14).

Trabalhar essa perspectiva no universo escolar é, portanto, tratar do discurso
produzido a partir da disciplina de Sociologia como um discurso pedagogico, criado e
também criador de um cédigo especifico, em relagdo umbilical com o cédigo escolar, que
pode ser pensado de acordo com suas regras de localizagdo e de realizagdo.

De acordo com a teoria de Bernstein, um cédigo especifico pode ser

visualizado em relacdo ao todo social como uma estrutura mais ou menos aberta a
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transformagdo e mais ou menos autonoma em relagdo aos campos politico e econdmico. A
percepcao da localizagdo e da realizagdo de um discurso pedagogico conduz a possibilidade
de relacioné-lo com as estruturas mais rigidas dos processos sociais. A partir disso, ¢ possivel
pensar a formagdo do discurso socioldgico da disciplina de Sociologia sob a influéncia dos
dispositivos pedagogicos ja existentes que surgem das relagdes de classe, a0 mesmo tempo
em que as produzem e reproduzem.

Para Bernstein, através dos mecanismos de controle das praticas
pedagogicas e da localizagdo dos sujeitos que as realizam ¢ que se estabelece a diferenciagdo
entre os codigos em carater especifico e a ideologia responsavel pela manutengdo do poder a

quem ja o detém em carater universal.

Mas especificamente, os codigos regulados de acordo com a classe social
posicionam os sujeitos relativamente as formas dominantes e dominadas de
comunicacao e as relacdes entre elas. A ideologia ¢ constituida nesse (e
através desse) processo de posicionamento. Dessa perspectiva, a ideologia ¢
inerente as formas de relagdo, regulando-as. A ideologia nido ¢ tanto um
conteido quanto uma forma de relagdo para a realizagdo dos conteudos
(BERNSTEIN, 1996, p. 28).

O grande objetivo das pesquisas de Bernstein foi buscar meios de decifrar
esses codigos, através da revelacdo das pressdes externas e internas que moldam e sdo
moldadas por esse conceito totalizante. Portanto, o fundamental seria compreender como as
praticas pedagogicas se realizam e também entender como podem ser modificadas.
(BERNSTEIN, 1996, p. 66). Ainda na introducdo de sua obra ele expde claramente esse

objetivo:

Este conjunto de ensaios pode hoje parecer um tanto incomum, ja que oS
trabalhos lidam com formulagdes altamente abstratas e pouco se referem as
investigacdes empiricas que eles pressupdem e que os inspiram,
apresentando escassos exemplos. (...) Os textos representam um esfor¢o
continuo para compreender os limites exteriores € os constrangimentos
internos das formas de comunicagdo pedagodgica, suas praticas de
transmissao e aquisicao e as condi¢cdes de sua mudanca, de tal modo que a
distribuicdo de poder e os principios de controle pressupostos por tal
comunica¢ao possam ser modelados, descritos e pesquisados (BERNSTEIN,
1996, p.24).

Em relagdo as caracteristicas externas e internas do codigo, Bernstein
elaborou categorias que procuram mensurar relagcdes de poder e de controle na comunicacaos

sendo que o poder ¢ apontado pela divisdo social do trabalho e o controle se manifesta nas
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relagdes sociais, de tal forma que o exercicio fenoménico do controle ¢ a manifestagao
concreta do poder.

No sentido de reproduzir de forma mais direta a ideia, pode-se pensar em
dois grandes aspectos da comunicagdo: a voz (que caracteriza quem detém o poder) e a
mensagem (na qual se expressam os mecanismos de controle). A partir da delimitacdo ou
localizagdo da voz — e portanto do poder conferido a voz — e da revelacao dos mecanismos de
controle da mensagem, entende-se todo o desenho tedrico de Bernstein. A base da
organizagdo analitica do autor, no nivel mais abstrato, pode ser sintetizada na ideia de que “o
poder constitui relagdes ‘entre’ e o controle constitui relagdes dentro; que o poder constitui o
principio das relagdes entre categorias, enquanto o controle constitui o principio da realizacao
daquelas categorias” (BERNSTEIN, 1996, p.72). A comentadora Luciola Licinio Santos faz

uma espécie de sintese sobre esta questao:

[...] Do ponto de vista tedrico e do ponto de vista analitico, o autor
[Bernstein] afirma que poder e controle sdo considerados elementos
distintos, apesar de estarem mutuamente inter-relacionados nos estudos
empiricos. Por meio das relagdes de poder, de acordo com sua perspectiva,
estabelecem-se, legitimam-se e reproduzem-se fronteiras entre diferentes
categorias de grupos, como, por exemplo, classe e género, assim como entre
diferentes categorias de discursos e de agentes. O poder esta, portanto,
relacionado ao espago, delimitando fronteiras e colocando pessoas, discursos
e objetos em diferentes posigdes. Por sua vez, o controle estabelece formas
de comunicagdo apropriadas para as diferentes categorias, ou seja, o controle
estabelece a comunicacdo legitima para cada grupo, de acordo com as
fronteiras estabelecidas pelas relagdes de poder, buscando socializar as
pessoas no interior destas relagdes (SANTOS, 2003, p.26).

A partir dai, Bernstein propde a seguinte questdo: como perceber e até
mesmo aferir o poder e o controle em uma comunicagdo? O caminho trilhado pelo autor foi
pensar nas relagdes ‘entre’ e nas relagdes ‘dentro’ do discurso. O que ele faz ¢ se aprofundar
na analise dos aspectos desses dois momentos do discurso. Bernstein estabelece a ideia de
regras de reconhecimento e principio de classificacdo para discutir as relagdes ‘entre’; e

regras de realizagcdo ¢ enquadramento para discutir as relagdes ‘dentro’.

As regras de reconhecimento criam os meios que possibilitam efetuar
distingdes entre os contextos e, assim, reconhecer a peculiaridade daquele
contexto. As regras de realizagdo regulam a criacdo e producgdo de relagdes
especializadas internas aquele contexto. Ao nivel do sujeito, diferencas no
codigo implicam diferengas nas regras de reconhecimento e nas regras de
realizagdo (BERNSTEIN, 1996, p. 30).
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O principio da classificacdo, como fundamento bdasico das regras de
reconhecimento, esta relacionado com o posicionamento do sujeito, ou do discurso em um
determinado lugar, por isso a nog¢do de reconhecimento. Trata-se do reconhecimento do
posicionamento. Através desse reconhecimento se faz “a possibilidade de voz e de siléncio”
(SANTOS, 2003, p. 29). O principio classificatorio localiza os sujeitos do discurso,
determinando quem possui a voz. Mas além disso, também estabelece o grau de isolamento
dessa voz, determinando assim a especificidade conferida a determinados discursos. Areas do
conhecimento, tanto humanas, quanto exatas, dependem de certa classificagdo. “Por exemplo,
o que ¢ Sociologia depende do que ¢ Historia, Economia, Geografia, Psicologia”
(BERNSTEIN, 1996, p.55).

De acordo com o arranjo histérico e social estabelecido, que
contemporaneamente se aproxima daquele caracteristico do pensamento bourdiesiano, qual
seja, agentes em conflito dentro de campos em busca de capitais (BOURDIEU, 2007, p. 82-
83; 108 - 109), a Sociologia deve possuir forte classificagdo em relagdo as demais disciplinas
para garantir espaco para seu discurso. O que Bernstein faz aqui ¢ aprimorar e permitir uma
espécie de qualificacdo mais exata da ideia de Karl Mannheim, em Ideologia e Utopia, 1968,
na qual, para a sustentagdo de determinadas formas de pensar, grupos de interesse devem
argumentar em favor de sua especialidade (MANNHEIM, 1968, p. 30-31).

Se a classificagdo estabelece as vozes, e dessa forma esta relacionada com a
distribuicdo de poder em sociedade, o enquadramento € responsavel pela mensagem,
especificamente pela forma como a mensagem pode e deve ser passada entre os agentes
estabelecidos, de acordo com as regras de localizagdo (classificacdo). Bernstein explora a
ideia de graus de controle da mensagem do transmissor ¢ do adquirente como forma de

analisar esse aspecto do discurso.

Enquadramento se refere ao principio que regula as praticas comunicativas
das relagdes sociais no interior da reproducdo de recursos discursivos, isto €,
entre transmissores ¢ adquirentes. Quando o enquadramento ¢é forte, o
transmissor, explicitamente, regula as caracteristicas distintivas dos
principios interativos e localizacionais que constituem o contexto
comunicativo. Quando o enquadramento ¢ fraco, o adquirente tem um grau
maior de regulagdo sobre as caracteristicas distintivas dos principios
interativos e localizacionais que constituem o contexto comunicativo
(BERNSTEIN, 1996, p.59).
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Em Pedagogy, symbolic control and identity: theory, research, critique
(1996, ed. revisada 2000), o autor deixa mais claro o que entende exatamente por
enquadramento.

In this way, framing regulates relations, within a context. In defining control,
our first statement was that control regulates relations within. We now find
that framing does exactly this; it regulates relations within a context, it refers
to relations between transmitters and acquires, where acquires acquire the
principle of legitimate communication.
Framing is about who controls what. What follows can be described as the
internal logic of the pedagogic practice. Framing refers to the nature of the
control over:
o The selection of the communication
e [ts sequencing (what comes first, what comes second)
o Its pacing (the rate of expected acquisition)
e The control over the social base which makes this transmission possible.
Where framing is Strong, the transmitter has explicit control over selection,
sequence, pacing, criteria and the social base. Where framing is weak, the
acquirer has more apparent control (I want to stress apparent) over the
communication and its social base. [...]
Where framing is strong, the candidates for labelling will be terms such as
conscientious, attentive, industrious, careful, receptive. Where framing is
apparently weak, then conditions for candidature for labels will become
equally trying for the acquirer as he or she struggles to be creative, to be
interactive, to attempt to make his or her own mark. The actual labelling of
the acquirer varies with the nature of the framing (BERNSTEIN, 2000, p.
12-13)."

Através das ideias de forte ou fraca classificacdo e forte ou fraco

enquadramento de uma pratica pedagogica, sdo estabelecidos dois modelos de curriculo e dois
modelos de pedagogia: curriculo integrado e curriculo de coleg¢do; pedagogia invisivel e
pedagogia visivel.

A especificidade do codigo, determinada pela classificacio e o

enquadramento, age em trés dimensdes que compdem a dinamica teoria de Bernstein. Seriam

4 Desse modo, o enquadramento regula as relagdes, dentro de um contexto. Na defini¢do de controle, nossa
primeira declaracdo foi de que o controle regula as relagdes dentro. Vemos agora que o enquadramento faz
exatamente isso: regula as relagdes dentro de um contexto e se refere as relagdes entre transmissores e
adquirentes, situagdo em que adquirente adquire o principio legitimo de comunicagao.

Enquadramento é sobre quem controla o qué. O que se segue pode ser descrito como a logica interna da
pratica pedagogica. Enquadramento refere-se a natureza do controle sobre:

* A selecdo da comunicacdo

* Seu sequenciamento (o que vem primeiro, o que vem em segundo lugar)

* Seu ritmo (a taxa de aquisicao esperada)

* O controle sobre a base social que faz essa transmissao possivel.

Onde o enquadramento ¢ forte, o transmissor tem controle explicito sobre sele¢do, sequéncia, ritmo, critérios
e a base social. Onde o enquadramento ¢é fraco, o adquirente tem mais controle aparente (quero destacar
aparente) sobre a comunicag@o e sua base social. [...]

Onde o enquadramento ¢ forte, os candidatos para a rotulagem (os alunos, aprendizes) serdo rotulados em
termos como consciente, atento, diligente, cuidadoso, receptivo. Onde o enquadramento ¢ aparentemente
fraco, o adquirente ¢é visto a partir de seu esforgo para ser criativo, para ser interativo, para tentar fazer a sua
propria marca. A rotulagem real (valorizagdo) do adquirente varia com a natureza do enquadramento (trad. de
BERNSTEIN, 2000, p. 12-13).
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elas: a transmissdao ou reproducao das ‘“mensagens” e das ‘“vozes”; a aquisi¢do das
“mensagens” e das “vozes”, e a transformagao das “mensagens” e das “vozes”. Nota-se que
no processo, diferentes sujeitos estabelecem uma complexa relagdo social, o que ele chama de
“divisdo social do trabalho de controle simbolico” (BERNSTEIN, 1996, p.187).

Para fazer o estudo das praticas pedagdgicas nos processos de comunicagao,
Bernstein teve que distinguir e destacar aspectos especiais de seu objeto, “o contexto
comunicativo” (BERNSTEIN, 1996, p.66). Isso significou realizar uma separacdo analitica
entre 0 mundo material ¢ 0 mundo simbdlico, 0 que o obrigou a procurar respostas tanto na
esfera do conhecimento quanto da comunicagao.

Ao empenhar-se em entender o discurso pedagogico, dentro da educagao,
Bernstein se deparou com o problema da complexidade comunicativa' do regime de
producdo capitalista das ultimas décadas do século XX. O que ele pode constatar ¢ que a
cadeia de relagdes sociais (com inumeras profissdes, fungdes e especificidades de
funcionamentos e ldgicas, baseadas no campo do controle simbolico) torna-se cada vez mais
central na vida das sociedades contemporaneas. Para entender melhor a situacao, ele elaborou

o conceito de divisdo social do trabalho de controle simbdlico:

Entretanto, a no¢do de uma divisao social do trabalho de controle simboélico
pode nao ser tdo bem conhecida, embora todos nos tenhamos alguma ideia
sobre o que ela se refere: as novas profissdes que regulam a mente, o corpo,
as relagdes sociais, seus contextos especiais e suas projegOes temporais
(BERNSTEIN, 1996, p.187).

Ou seja, ao se debrugar nos estudos para entender o que acontecia no amago
das escolas e do processo educacional, deparou-se inevitavelmente com “agéncias e agentes
que se especializam nos codigos discursivos que dominam. Esses codigos de discurso, de
formas de se relacionar, de pensar e de sentir, especializam e distribuem formas de
consciéncia, relagdes sociais e disposi¢des” (BERNSTEIN, 1996, p.190). Isso representou
entrar em contato com os meios de comunicacao, as agéncias de propaganda, as secretarias de
educacdo, os programas de incentivo a cultura etc, todos aqueles meios chamados de
‘formadores de opinido’.

Bernstein pode perceber que, dentro desse campo de controle simbdlico,
figuravam como os sujeitos mais importantes, ou dominantes, 0s mesmos que outrora

dominavam o mundo da producdo material. Ou seja, o Estado, as grandes empresas e os

'’ Discussdo bem trabalhada pelos teéricos da Teoria da A¢io Comunicativa e dos chamados tedricos da pos-
modernidade, com destaque para Jurgen Habbermas e Zigmund Bauman.
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bancos. Diante dessas constatagdes, ele langou uma hipdtese: “Quanto mais abstratos os
principios das forcas de producdo, mais simples serd a divisdo do trabalho, mas mais
complexa a divisdo social do trabalho de controle simbolico” (BERNSTEIN, 1996, p. 187).
Especialmente na separacdo entre relagdes oriundas da divisdo social do
trabalho da produ¢ao e da reproducado cultural, pode-se identificar que, de forma mutuamente
independente, classificagdo e enquadramento sdo alterados. Isso quer dizer que a variacdo, a
mudanga e a oposicdo sdo inerentes ao codigo e que, portanto, a possibilidade de mudanca se

encontra na realidade social, abrigada nas relagcdes do campo do controle simbdlico.

Mudangas ou variagdes no principio classificatoério produzem mudangas ou
variagdes nas ‘vozes’ de categorias; mudangas ou variagdes no
enquadramento produzem mudangas nas praticas pedagdgicas, as quais, por
sua vez, produzem mudangas ou variagdes no contexto comunicativo
(BERNSTEIN, 1996, p.59).

A teoria de Bernstein, para as pretensdes deste trabalho, pode ser entendida
como uma visao ampla sobre a dindmica de transmissao e resposta de discursos, estruturados
por dispositivos pedagogicos codificados, na qual a divisdo de classes determina a
distribuicdo de “poder” que, por sua vez, estabelece as regras de “controle”. Do ponto de vista
analitico, poder e controle podem ser separados de tal forma que o primeiro corresponda as
relagdes sociais “entre”, e logo a propria localizagao ou reconhecimento entre as categorias
(medidas pelo principio de classificacdo), e o segundo corresponda as relagdes “dentro”,
portanto as realizagdes das categorias (medidas pelo principio de enquadramento). No
processo de transmissdo, aquisicdo e transformagdo da mensagem, o discurso pedagogico tem
seus principios de classificacdo e enquadramento alterados de acordo com os diferentes
contextos comunicativos que caracterizam as relagdes sociais do campo simbolico. Estas tém
seus principios essenciais fundados na producdo material; ¢ na produgdo simbolica que se
encontra, contudo, a materializagdo da divisao de classe.

Outra questdo fundamental na teoria de Bernstein que muito auxilia na
compreensdo dos mecanismos de transmissdo dos discursos pedagdgicos, em meio a divisdo
social de trabalho de controle simbdlico, especialmente no que diz respeito as praticas
escolares relativas as disciplinas com ciéncias de referéncia, ¢ a distingdo entre os codigos
especificos em carater restrito e elaborado.

Os codigos restritos baseiam seus mecanismos de selecdo dos significados,
do contexto e da realizagdo na relacdo de proximidade com base material, j4 os codigos

elaborados se caracterizam pelo afastamento em relacao a base material. Isso implica em dizer
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que o codigo elaborado ¢ automaticamente um codigo de média ou alta classificagdo, e o

restrito, de baixa. O que Bernstein diz a esse respeito €:

Quanto mais simples a divisdo social do trabalho, e quanto mais especifica e
local a relagdo entre um agente e sua base material, mais direta sera a relagdo
entre significados e uma base material especifica, e maior serda a
probabilidade de uma orientagdo vinculada a um cédigo restrito. Quanto
mais complexa a divisdo social do trabalho, quanto menos especifica e local
a relagdo entre um agente e sua base material, mais indireta sera a relacdo
entre significados e uma base material especifica, e maior a probabilidade de
uma orientagdo vinculada a um codigo elaborado (BERNSTEIN, 1996, p.
36).

Tabela 2 Codigo restrito e codigo elaborado

Divisao Social do Relacao entre Relacio entre
Trabalho agente e  base significados e base
material material
Restrito Simples Especifica e local Direta
Elaborado Complexa Geral Indireta

Fonte: Bernstein, 1996 (adaptado)

Deve-se salientar que os conhecimentos cientificos de todas as areas,
incluindo os da disciplina de Sociologia, sdo conhecimentos que supostamente deveriam ser
transmitidos e adquiridos por codigos elaborados. Suas respectivas fontes de produgdo de
conhecimento possuem forte classificagdo e seu texto legitimo, geralmente, forte
enquadramento. Pdde-se perceber como a sintonia ou ndo da metodologia de ensino com os
principios que regulam o codigo elaborado socioldgico interferem no resultado da relacao de
ensino e aprendizagem.

Outro importante autor da NSE, Michael Young, considera que as diferentes
disciplinas cientificas, com suas diversas regras e fronteiras, “consistem de conjuntos de
conceitos relativamente coerentes que se relacionam distinta e explicitamente entre si”
(YOUNG, 2011, p.616). Partindo desta definicdo, pode-se formular uma conexdo com a
distingdo que Bernstein estabelece entre codigo elaborado e codigo restrito. Nesse caso, a
relagdo coerente entre os “conceitos tedricos” ¢ o que caracteriza o cdodigo elaborado,
enquanto o codigo restrito pode ser caracterizado pela relacdo sensorial entre “conceitos

cotidianos”.

Conceitos tedricos originam-se em comunidades de especialistas produtores
de conhecimentos, como fisicos e gedgrafos. Esses conceitos tém finalidades
especificas pelo fato de nos capacitarem a fazer generalizagdes confiaveis a
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partir de casos particulares e testa-las. Conceitos tedricos sdo
sistematicamente relacionados uns aos outros (em matérias e disciplinas), ¢
sdo adquiridos consciente e voluntariamente por meio da pedagogia nas
escolas, faculdades e universidades. Em contraste, conceitos cotidianos sdo
“captados” inconscientemente por todos em suas vidas diarias e sdo
adquiridos pela experiéncia de formas ad hoc para propositos especificos,
relacionados com problemas particulares, em contextos particulares
(YOUNG, 2011, p.615 - 616).

Além da caracteristica racional e abstrata dos codigos elaborados, frente a
sensorial e empirica dos codigos restritos, existe o componente historico e social de
legitimagdo da hierarquia entre estas modalidades. Durante o processo de complexificacdo e
legitimacdo da ciéncia como discurso legitimo para a explicacdo da realidade, foram-se
delimitando fronteiras firmes entre as diversas areas do conhecimento. E quanto mais
especializado o conhecimento, mais autonomia relativa o codigo elaborado tem. A autonomia
relativa de determinada disciplina cientifica representa poder dentro da divisdo social do
trabalho do controle simbolico. Um caso exemplar ¢ o da Fisica Quantica, ou de qualquer area
bem especializada. Somente um técnico especializado possui voz socialmente apropriada para
versar sobre os assuntos que compdem o texto legitimo daquele conhecimento, o que lhe
confere certo status e também a possibilidade de transformar a sociedade através do poder de
sua voz, ampliada pelos mecanismos de controle simbolico. Uma ilustragdo pode ser
esclarecedora: se no lugar da veiculagdao pelo cinema e pela internet de que uma “profecia
maia” anunciava o fim do mundo para o dia 21/12/2012, uma alta cupula de doutores de
renomadas universidades do mundo inteiro o fizesse, através de artigos em revistas
especializadas, certamente a repercussdo teria sido outra'®, elevando-se de fato o nivel de
inseguranga psiquica coletiva.

Bernstein demonstra, através de suas pesquisas em sala de aula, que criangas
oriundas de classes menos abastadas possuem maior dificuldade em incorporar os cddigos
elaborados escolhidos pelo discurso hegemoénico. Para ndo incorrer na inferéncia, ou na
suposicdo ideoldgica de que os mais pobres possuem déficits culturais que inviabilizam o
desenvolvimento intelectual em relacdo aos mais ricos, devem-se entender tais resultados
como um problema sociologico. Pode-se dizer que isso se dd, em uma escala mais ampla, de
forma semelhante a formagdo da hegemonia em Gramsci, ou pela orienta¢do ideoldgica do

inconsciente coletivo em valorizar determinados coédigos elaborados que estdo mais

' O fenémeno da profecia maia do fim do mundo aproveitado comercialmente pode ser constatado com a
superproducao do filme “2012”, de Roland Emmerich, Sony Pictures, 2009, 158min.
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facilmente ao alcance daqueles que ja sio dominantes nos seus campos de praticas sociais
(MANNHEIM, BERNSTEIN, BOURDIEU E GRAMSCI).

Os codigos elaborados estdo mais facilmente ao alcance de um filho de um
chanceler do que ao alcance de um filho de um camponés. Isso porque, além das desiguais
possibilidades de acesso aos meios de comunicacdo de conhecimento valorizado, o primeiro
tem, desde seu nascimento, relagdes com os significados indiretamente ligados a base
material, e o segundo tem relagcdes com os significados diretamente baseadas na producao
material. Por exemplo, enquanto o filho do chanceler recebe informagdes de uma cultura
global, com acesso a diversas linguas escritas, brinquedos sofisticados etc, ele vai elaborando
uma significagdo do mundo mais proxima do que se considera conhecimento valorizado. J& o
filho do camponés, em contato direto com a produgdo local, recebe informagdes mais restritas
ao seu universo da pratica cotidiana. E ainda que seja plenamente capaz de estabelecer
profundas relagdes abstratas entre os significados do mundo com o que vive cotidianamente,

seu conhecimento nao € valorizado socialmente. Por isso Bernstein diz:

[...] Tomemos o exemplo de um camponés ou uma camponesa que
trabalham numa fazenda de cana de agticar. Do seu ponto de vista, ele (ou
ela) se vera fisicamente como parte de uma divisdo de trabalho simples, ¢ as
praticas interativas de uma gente desse tipo terdo como centro de gravidade
interagdes situadas no interior de uma divisdo de trabalho simples, uma
divisdo que regula as praticas com respeito a uma base material especifica,
local. Entretanto, no caso do patrdo, ele (e ndo ‘ela’, historicamente) se vera
fisicamente como uma parte de uma divisdo de trabalho complexa, que
inclui toda a divisdo de trabalho local, o0 mercado e a circulagdo de capital
locais, incluindo também os mercados nacionais e internacionais, com suas
conseqiientes circulagdes de capital. O centro de gravidade do patrdo esta
situado no interior de uma divisdo de trabalho complexa, uma divisdo que
regula as praticas com respeito a uma base material generalizada
(BERNSTEIN, 1996, p.36-37).

Os seres humanos dao significado a tudo e, portanto, todos sdo aptos a

compreender e produzir codigos elaborados, mas somente certas maneiras e certos
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significados sao legitimados socialmente. Um exemplo, no campo da educagdo, de uma
tentativa de equilibrar as relagcdes entre dominantes ¢ dominados foram as propostas de
modelos curriculares de vanguarda que viam nas pedagogias invisiveis, enfraquecidas no grau
de enquadramento dos mecanismos de avaliagdo, uma solucdo para equalizar a distribuicdo e
produgdo de conhecimento escolar. Contudo, como demonstrou Ileizi Silva (2006), quando
realizou andlise a respeito dos curriculos por competéncia, caracteristicos no Brasil dos anos
1990, o baixo enquadramento ndo significa automaticamente a emancipacdo das
desigualdades estruturais das relagdes escolares, podendo, pelo contrario, aumentar as valas
entre o conhecimento cientifico e escolar, descaracterizando este ultimo de seu poder de
estabelecer ‘“‘generalizagdes confiaveis” (YOUNG, 2011) para o entendimento e o
estabelecimento de uma postura intelectual frente a realidade.

O simples afrouxamento dos mecanismos de controle pedagodgico, ainda que
pressuponha uma valorizagdo do aluno, ndo implica uma melhor distribui¢do dos cédigos
elaborados e muito menos uma quebra das relagdes hierarquicas entre eles. Tais tipos de
propostas pedagodgicas sdo bem vistas porque pressupdem uma logica de aparente
nivelamento dos alunos, encarando-os como produtores de conhecimento, igualmente
beneficiados pelas poténcias humanas universais. Entretanto, determinados codigos
elaborados consagrados continuam sendo valorizados na pratica cotidiana, e o0s
conhecimentos diversos de todos os possiveis produtores ndo os sao.

De acordo com o referencial deste trabalho, o forte ou fraco enquadramento
e a forte ou fraca classificacdo dos discursos pedagdgicos podem contribuir para a redugdo ou
a ampliacao da desigualdade na distribui¢ao de conhecimento, mas isso so6 pode ser verificado
ao se estabelecer uma relagdo entre os diversos campos que compdem a pratica social capaz
de visualizar se, e como, os cddigos elaborados cientificos estdo sendo socializados.

Bernstein percebe que quanto mais se intensificam e se tornam complexas
as relacdes comerciais e politicas dentro da divisao social do trabalho de controle simbodlico,
mais as orientacdes de codigos elaborados sdo classificadas como superiores nas relagdes
sociais e acabam representando formas de poder e de dominagdo. A concentragdo ou a
socializacdo do acesso aos codigos elaborados pode servir tanto para a manutengdo das

relagdes de producdo como para sua destruicao.

As orientagOes elaboradas (onde exista uma rela¢do indireta com uma base
material especifica) estdo, entretanto, sempre sujeitas a uma forte regulagio
e vigilancia, pois essas orientacdes tém o potencial de criar realidades,
possibilidades e praticas alternativas. As orientacdes elaboradas s@o
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potencialmente perigosas e € preciso assegurar que aqueles que as adquirem
se tornem inofensivos (BERNSTEIN, 1996, p.37).

Da forma semelhante, Young argumenta a respeito do poder emancipador
do acesso ao conhecimento teorico via disciplina, possibilitando ao aluno a capacidade de

pensar e agir além das limitagdes da experiéncia particular.

As disciplinas, com suas fronteiras para separar aspectos do mundo que
foram testados ao longo do tempo, ndo s6 oferecem a base para analisar e
fazer perguntas sobre o0 mundo, como também oferecem aos estudantes uma
base social para um novo conjunto de identidades como aprendizes. Com as
novas identidades referentes as disciplinas, que os estudantes adquirem pelo
curriculo, acrescentadas aquelas com que vieram para a escola, eles tém mais
probabilidades de serem capazes de resistir ao senso de alienagdo de suas
vidas cotidianas fora da escola ou, ao menos, melhor lidar com ele. A escola
pode promover tal capacidade (YOUNG, 2011, 617).

A distribuicao das orientagdes (elaboradas ou restritas) depende, porém, da
distribuicdo de poder criada pelos principios que regulam a divisdo social do trabalho
(BERNSTEIN, 1996, p.38). Os meios de distribuicdo desses conhecimentos codificados sdo
realizados pela pratica pedagogica, que pode ser regulada por forte ou fraco enquadramento.
O contexto da sala de aula (segundo estagio de socializacao, depois da familia) ¢ uma das
mais importantes instdncias da pratica pedagdgica, ou talvez a mais importante delas. Nesse
contexto, o resultado do equilibrio entre graus de enquadramento e classificacdo das
disciplinas pode representar, para os alunos, a diferenca entre uma adequada ou inadequada
apropriacao dos textos legitimos e uma maior ou menor produ¢do de conhecimentos baseada
em conceitos teoricos (historicamente e intelectualmente desenvolvidos). Dessa forma, a
despeito de varias agéncias de controle simbodlico, como os grupos mididticos privados,
estarem organicamente ligadas aos grupos que se beneficiam da concentracdo de Capital, a
Escola, especialmente a publica, mas também a particular, ¢ um local de relativa autonomia.
Ha no espaco escolar possibilidades reais de formacao de agentes capazes desestabilizarem os
mecanismos de reprodu¢do da concentragdo de poder: isso depende do nivel de socializacao
dos codigos elaborados cientificos, recontextualizados em disciplinas escolares.

No caso da Sociologia, pode-se pensar na ideia de um codigo elaborado
socioldgico. Nas escolas, procurou-se visualizar, das maneiras que foram possiveis, como 0s
professores e os alunos expressam a familiaridade com esse codigo socioldgico, por meio do
reconhecimento do dominio das articulagcdes entre os momentos logicos do pensamento

sociologico.
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O cdédigo elaborado socioldgico ¢ caracterizado, entre outros aspectos, pela
relagdo racional e coerente entre conceitos tedricos da Sociologia e se baseia nos saberes
sociologicos legitimados pelas agéncias e agentes contextualizadores. Para uma melhor
compreensdo do que seria isto, recorre-se a reflexdo de Octdvio lanni em A4 Crise dos

Paradigmas na Sociologia: Problemas de explicagdo (1991).

1.1.1. O Codigo Elaborado Sociologico.

Sem ignorar os avancos da Sociologia do Conhecimento (MANNHEIM,
1968), Octavio Ianni propds uma forma vidvel de se reconhecerem os principais paradigmas
do pensamento socioldgico. Isso ¢ possivel através da identificagdo da mobilizagao
estabelecida pelos principais paradigmas entre o que Ianni chamou de “momentos logicos da

reflexdo sociologica”.

Sdo varios os momentos logicos da reflexdo socioldgica, se pensarmos em
termos de aparé€ncia e esséncia, parte e todo, singular e universal, qualidade ¢
quantidade, sincronico e diacronico, historico e logico, passado e presente,
sujeito e objeto, teoria e pratica. Mas as teorias ndo os mobilizam sempre nos
mesmos termos de modo similar, homogéneo. Alids, as teorias distinguem-
se, entre outros aspectos, precisamente porque conferem énfase diversa aos
momentos 16gicos da reflexdo. Ha conceitos sociologicos que sdo comuns a
varias teorias. As vezes, o objeto é concebido de maneira semelhante. Mas a
interpretagdo pode ndo ser precisamente a mesma. E quando a interpretagdo
se revela diversa, logo se constata que a importancia relativa dos momentos
logicos da reflexdo ndo é exatamente a mesma. Nesse sentido é que as
teorias podem ser mais ou menos distintas, distantes ou opostas (IANNI,
1991, p. 206-207).

De acordo com o autor, ¢ a relacdo entre um momento logico e outro que
pode determinar o tipo da analise socioldgica. Ou seja, duas determinadas teorias podem ter
um mesmo objeto, mas, dependendo da relagdo estabelecida previamente com o “momento
logico”, ndo s6 o resultado da investigagdo, mas todo o trabalho cientifico sera
consideravelmente diferente. E o que determina a relacdo que a teoria estabelecera entre os
momentos 16gicos sao sua epistemologia e seus principios explicativos fundamentais (IANNI,

1991, p. 207), o que caracteriza a diferenca entre os paradigmas sociologicos.

Na linguagem da sociologia, um paradigma compreende a articulacdo dos
momentos 1ogicos essenciais da reflexdo: aparéncia e esséncia, parte e todo,
singular e universal, sincronico e diacronico, quantidade e qualidade,
histérico e logico, passado e presente, sujeito e objeto, teoria e pratica. Sao
momentos logicos que se traduzem interpretativamente em evolugdo,
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causagdo funcional, estrutura significativa, reducdo fenomenologica,
conexao de sentido e contradi¢do (IANNI, 1991, p.209).

O entendimento e o poder de explicacdo que o professor domina a respeito
da articulagdo entre os momentos l6gicos dos principais paradigmas da Sociologia ¢ o que se
procura verificar, quando a questao ¢ a familiaridade dele (professor) com o codigo elaborado
da Sociologia. Isso, pelo menos, no que diz respeito aos principais paradigmas sociologicos.

A formulagdo de lanni, 1991, proporciona uma reflexdo que coloca em
pauta pelo menos trés grandes paradigmas socioldgicos, fundamentais para a construgdo da
identidade desta ciéncia. Esses paradigmas tém suas diferencas mais bem explicitadas quando
sdo expostas as relagdes entre sujeito e objeto na reflexdo cientifica. Seriam eles: primeiro,
um paradigma mais proximo do funcionalismo e do positivismo que estabelece entre sujeito e
objeto uma relacdo de exterioridade na qual o conhecimento encontra-se no objeto, em sua
natureza. A reflexdo cientifica deve ser capaz (tal como na Fisica de Newton) de revelar as
leis de funcionamento dessa natureza.

Segundo, um paradigma aproximado a dialética e ao materialismo historico
que estabelece entre sujeito e objeto uma relagdo de reciprocidade e dependéncia mutua,

fazendo do momento de reflexdo cientifica um momento de constru¢ao da realidade.

A reflexdo cientifica pode corresponder a um momento fundamental da
constituicdo do real. Enquanto ndo se constitui como categoria, concreto
pensado, pleno de determinagdes, o real estd no limbo (IANNI, 1991, p.
200).

E um terceiro paradigma, vindo a respaldar a fenomenologia e a Sociologia
compreensiva, estabelece entre sujeito e objeto uma relagdo de cumplicidade, fazendo com
que o momento do fazer cientifico seja um momento de reflexividade, na qual se estabelece
espécie de autocontrole da subjetividade por meio dos conhecimentos prévios do investigador,

sendo a interpretagio a chave para a explicacio da realidade'’.

7 No sentido de elucidar melhor este terceiro paradigma ver: RINGER, Fritz. 2004. A Metodologia de Max
Weber. A Unificacdo das Ciéncias Culturais e Sociais. Sdo Paulo: Edusp. 186pp. Consta na resenha de
BETHIEN (2005) que, em termos metodologicos, Ringer enumera as seguintes decorréncias: 1) o
investigador deve iniciar seu trabalho imputando uma racionalidade a priori as agdes estudadas, supondo
assim que elas operam dentro de um cddigo por ele conhecido, para entfo 2) precisar o ponto preciso em que
a acdo se desvia daquilo que o investigador entende como racional. Eis ai um principio reflexivo, de controle
da subjetividade, cuja forma mais elaborada na sociologia weberiana é o "tipo ideal". Trata-se, segundo
Ringer, de um constructo puro de relagdes objetivamente provaveis e causalmente adequadas, a luz do
conhecimento nomoldgico do investigador. Util como artificio cognitivo, tal conceito permite um contraponto
ideal as interconexdes de fendmenos culturais concretos. Dessa forma, o procedimento metodoldgico
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As consequéncias tedrico-metodoldgicas do que a relagdo entre sujeito e
objeto representa em cada um destes paradigmas sao notaveis nas mais diversas teorias € nas
obras de muitos autores da Sociologia. Nota-se que, entre estes trés paradigmas, existem
exatamente trés disposi¢des que hierarquizam sujeito e objeto.

No primeiro, pode-se considerar a sobreposi¢ao do objeto em relagdo ao
sujeito. No segundo, objeto e sujeito estariam alinhados. J& no terceiro, o objeto situa-se
abaixo do sujeito. Transferidas estas disposi¢cdes para formulagdes socioldgicas da realidade
social, nota-se a diferenca de alinhamento sujeito-objeto agindo sobre os temas centrais das
teorias. Por exemplo, quando o objeto prevalece sobre o sujeito, um tema central poderia ser
“a Sociedade” sob a otica funcionalista ou mesmo estruturalistalg, isto ¢, as institui¢oes, as
regras de funcionamento ou as estruturas fundamentais da Sociedade que determinam a
realidade; quando sujeito e objeto estdo alinhados simetricamente um tema centralizavel seria
“o Trabalho” sob a dtica, por exemplo, do materialismo historico, na qual homem e natureza
se transformam em uma relagao dialética; e quando o sujeito se impde em relagdo ao objeto,
um tema favorecido pode ser a “Ac¢do Social”, quando os sujeitos histdricos, ao agirem,
determinam parcialmente a realidade, sendo a sociedade um fenomeno (KANT).

Ainda que para lanni os paradigmas sejam referéncias cruciais na
determinagdo das teorias socioldgicas, ele enumera uma série de elementos que rompem as
fronteiras entre as diversas concepgdes sociologicas, sendo caracteristicas universais,
historicamente consolidadas da Sociologia, legitimada pelas esferas superiores de produgdo de
conhecimento. S3o cinco elementos chaves que caracterizam as propriedades fundamentais da
Sociologia (de qualquer Sociologia): a) ter um carater eternamente revisionista e autocritico;
b) ter como objeto central a realidade social em movimento; c) ser uma espécie de
autoconsciéncia cientifica da realidade — ela expressa a realidade de acordo com o tempo e o
espaco de sua realizagdo cientifica, € “um meio pelo qual a modernidade tomou consciéncia
de si mesma” (SELL, 2010, p.15); d) Confrontar-se cotidianamente com a questdo de sua
finalidade pratica; e) ter um sujeito do conhecimento simultaneamente individual e coletivo
(IANNI, 1989, p.12-13).

Ao levantar tais aspectos universais do fazer sociologico, Ianni delimita
certas fronteiras construidas historica e coletivamente, desde o momento em que as Ciéncias

Sociais foram se concretizando em um espago simbolico entre as Ciéncias Naturais e a

weberiano une, na fatura final da investigagdo, a interpretagdo e a explicacdo de causas relativas a uma
situagdo particular (Tradugdo de Gilson Cardoso de Souza) (BENTHIEN, R. F., 2005, p. 316).

'® Esta aproximagio ndo ¢ apropriada para qualquer momento, mas em termos de relagdo entre sujeito e objeto,
o funcionalismo e o estruturalismo sdo préximos.
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Literatura, até o contemporaneo espago institucionalizado com sua sociedade internacional
(Associagdo Internacional de Sociologia)'®, que integra uma rede de sociedades de sociologia
nacionais ligadas aos institutos de pesquisa, as universidades e aos sistemas educacionais de
todo o planeta. A associacdo internacional possui, inclusive, comités como o de Historia da
Sociologia ou o de Teoria Socioldgica que acumulam produgdes preocupadas com o que ¢é a
Sociologia.

Mesmo com todo o dissenso interno, a Sociologia se universaliza quando se
reporta a problemas comuns. Os sociologos ativos estdo em didlogo com as teorias cléssicas;
seja para nega-las, seja para confirma-las, o processo de discussdo cria um repertdrio € um
codigo (elaborado) socioldgico que, ao solidificar uma memoria cientifica com o passar do
tempo, torna-se instrumento de andlise da realidade social. Nas palavras de Ileizi Silva, a
apropriacdo dos conceitos e categorias centrais da Sociologia representa o principal objetivo

do ensino de Sociologia.

Os alunos aprenderiam a pensar a realidade com métodos, a partir das
mediagdes necessarias para a observagdo e andlise. Esse seria o principal
objetivo ensino de sociologia: garantir o desenvolvimento de uma postura
intelectual diante da vida social e das praticas sociais em que estdo inseridos
(SILVA, 2009, p.73-74).

As salas de aula escolares sao contextos que definem as possibilidades do
desenvolvimento coletivo dessa postura intelectual. A inten¢do, na sequéncia, ¢ detalhar
aspectos destes contextos para assim dar prosseguimento a analise dos trés pontos chaves que
estdo articulados nos capitulos II, IIT e IV, ou seja, os sentidos da disciplina de Sociologia,

seus conteudos e métodos e os resultados de sua presenga na escola.

1.2. CONSIDERACOES IMPORTANTES A RESPEITO DAS ESCOLAS.

Mesmo propondo que métodos de pesquisa fundamentados em teorias da
Sociologia do Curriculo possam auxiliar na percepcdo e apreensdo de dados do cotidiano da
pratica pedagdgica escolar, o campo de estudo final ¢ a Escola e os agentes protagonistas
envolvidos sdo os atores deste campo — alunos, professores e funcionarios, compreendidos
como toda a equipe pedagogica. Nao se deve pensar a Escola apenas como o locus de

aplica¢do do curriculo, o espaco neutro de transmissd@o de conhecimento oficial ou mesmo a

" http://www.isa-sociology.org/
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instituicdo “reprodutivista” conservadora. A escola ¢ um microcosmo”’ de relagdes e
discursos, onde o particular ¢ o universal cotidianamente se chocam em um jogo de
construcdo e desconstrucdo; de producdo, transmissdo e de resposta (MAFRA, 2003)
(FORQUIN, 2000).

O fato de existir uma Sociologia dos Estabelecimentos Escolares e toda uma
Ciéncia da Educacdo que trabalha com a escola como objeto central de reflexdo ja previne
qualquer tentativa de reducdo do tema a mero reflexo ou reproducdo de conflitos politicos,
economicos, histoéricos, culturais etc. Entende-se a escola como um verdadeiro microcosmo
que interage com o todo, sendo possuidora de particularidades que demandam uma incursao
profunda no que ja fora teorizado sobre o assunto. Como referéncia para iniciar a discussao
sobre 0 assunto, um bom caminho seria procurar fontes em Leila de Alvarenga Mafra (2003)
“A Sociologia dos estabelecimentos escolares: Passado e presente de um campo de pesquisa
em re-constru¢do” in: Itinerarios de pesquisa: perspectivas qualitativas em Sociologia da

educacio. L4, a respeito das discussdes mais recentes, Mafra diz:

Ao longo das duas ultimas décadas, cresceu a necessidade de superar os
impasses teodricos e metodologicos dos estudos que focalizam as institui¢des
escolares, [...] Aprofunda-se nessa década [1990] o entendimento de que as
instituigdes escolares ndo podem ser analisadas fora do tempo e do lugar
onde atuam, pois expressam um lento processo de construgdo social e
cultural, no qual influem tanto as necessidades e interesses da sociedade,
quanto agoes, significados, desejos, experiéncias coletivas e individuais
daqueles que passam pelas escolas. Se as institui¢des escolares cumprem,
por um lado, fungdes sociais determinadas, elas igualmente se modificam
independentemente dessas determinagdes, pois sdo moldadas e construidas
pela historia sociocultural e profissional de seus personagens, de suas
vivéncias, de suas realiza¢des, de seus sonhos e de suas possibilidades
(MAFRA, 2003, p.124-125).

De toda forma, o ponto aqui ¢ que para pensar na formagado e transformagao

de discursos sociais, a Escola deve ser encarada como uma “agéncia recontextualizadora”

% Utiliza-se a ideia de “cosmos”, e ndo “espago”, no sentido de enfatizar a ideia de movimento e interagdo na
Escola em contraste com a nogao espacial de vazio, oco.
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(BERNSTEIN, 1996) — recontextualizadora de discursos, de codigos e de conhecimentos em
processo de realizagdo. A escola ¢ uma agéncia de controle simbdlico, e pensando em seu
papel historico nos ultimos trés séculos, seria um engano ignorar o seu poder de orientar
praticas sociais para manutengdo ou para a transformagao da realidade.

De uma perspectiva historica, André Chervel, em Historia das disciplinas
escolares: reflexoes sobre um campo de pesquisa (1990), diz que o estudo da escola se vé
confrontado em parte com o estudo das disciplinas. O autor afirma que em determinadas
épocas da historia, a sociedade e suas instituigdes, Familia, Religido, Estado,
“experimentaram [...] a necessidade de delegar certas tarefas educacionais a uma institui¢ao
especializada” (1990, p. 187). A escola moderna deve sua origem ao objetivo de constituir
identidades nacionais. Se invertidos os fatores tem-se que: a constitui¢do das identidades
nacionais deve sua origem a escola moderna.

Na formac¢do moderna das nagdes, o papel da escola ¢ semelhante ao da
burocracia estatal civil e militar (ANDERSON, 2008), mas se pode pensa-lo em maior escala,
preparando uma parcela maior da populagdo para a vida nacional e para a vida no capitalismo.
E tal como a burocracia estatal, o advento da escola moderna, apesar das singularidades, pode
ser pensado como um fendmeno mais ou menos hegemodnico e universal nas sociedades
capitalistas modernas. Esse fendmeno retine pelo menos duas caracteristicas gerais: na
dimensdo politica, possui intima relacdo com o processo de nacionalizagdo dos paises; na
dimensdo econdmica, estd relacionado ao desenvolvimento dos meios de produgdo do regime
capitalista. Frangois Dubet (2003) trata desse assunto para o caso francés e, se forem feitas as
devidas contextualizagdes, muito de seu estudo pode ser aproveitado para os demais casos.

A escola republicana era impelida pelo projeto de instalar uma cidadania
nova e pela legitimidade das instituicdes republicanas. Ela devia instaurar
uma consciéncia racional e um sentimento nacional, uma laicidade capaz de
fazer a Franga entrar na modernidade (DUBET, 2003, p. 31).

Benedict Anderson (2008), em Comunidades Imaginadas, faz longa
descri¢ao do caso indonésio, demonstrando como as populacdes saiam de suas localidades
para cumprir a jornada escolar. Partiam dos pequenos centros indo em dire¢do aos grandes,
despertando, durante a trajetoria escolar, o sentimento de camaradagem horizontal para com
seus colegas, outrora pertencentes as varias culturas distantes das suas, depois apenas
indonésios como eles. Nesse ponto, Anderson demonstra a escola como longo ritual de

passagem, no qual homens tribais renascem homens nacionais.
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A escola ¢ uma institui¢do historica em construcao que tem um papel central
no funcionamento da sociedade moderna. A Sociologia, autoconsciéncia da propria sociedade
moderna, como disciplina escolar, submete-se a determinadas caracteristicas provenientes do
universo escolar, mas também pode ser responsavel pela transformagdo deste universo.

Este trabalho ¢ inteiramente baseado no que foi possivel observar em duas
escolas que abriram as portas e permitiram a presenca do pesquisador. Contudo, antes de
tratar diretamente da andlise da estruturacdo do discurso pedagogico da disciplina de
Sociologia, baseada nas informagdes obtidas pelas observacdes das praticas pedagogicas em
sala de aula, faz-se necessario entender melhor as posi¢cdes dessas escolas no sistema
educacional de Londrina e, portanto, saber o que representa, em relacao ao contexto local de

reproducao do discurso sociologico, a escolha de cada uma delas.

1.2.1. O Ensino Médio Em Londrina: Aspectos Estruturais, Estatisticos ¢ Econdmicos.

Alguns dados do INEP, do IBGE e da Secretaria de Educacdo do Parana
influenciaram na selecdo das escolas observadas. Na sequéncia, apresenta-se uma breve
descrigdo de dados estatisticos ¢ econdmicos sobre o Ensino Médio em Londrina, no sentido
de localizar e estabelecer o reconhecimento das escolas analisadas neste trabalho.

Sabe-se que a disciplina de Sociologia estd contemplada na grade curricular
do Ensino Médio como disciplina obrigatdria. Assim como nos demais estados, o ensino
médio no Parand ¢ de total responsabilidade do estado, sendo facultativa a participagdo da
rede particular na oferta do ensino (BRASIL, lei. 9394 art. 4° in II; art. 3° in V e art. 7°). Nao
existem escolas municipais ou federais®' que ofertem o ensino médio em Londrina.

Conforme a Tabela 2, nota-se que a oferta do Ensino Médio regular em
Londrina segue a tendéncia nacional e paranaense, mas a presenca da rede particular no

municipio € proporcionalmente mais significativa do que nos universos nacional e estadual.

Tabela 3 Distribuicdo de matriculas no Ensino Médio por dependéncia administrativa.

Brasil Parana Londrina
Dependéncia Matriculas % Matriculas Matriculas
Administrativa no Ensino no Ensino % no Ensino %
Médio Médio Médio
Municipal 91103 1% 0 0% 0 0%

2l No Parana, apenas 12 escolas federais — ligadas aos institutos federais e as universidades tecnologicas
federais, somadas ao Colégio Militar de Curitiba — ofertam o ensino médio; nenhuma delas, porém, fica no
municipio de Londrina (SEED, 2011. url: http://www.educacao.pr.gov.br/).
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Estadual 7177019 86% 418084 88% 17325 82%
Federal 101715 1% 3574 1% 0 0%
Privado 987838 12% 55702 12% 3765 18%
Total de Alunos do 8357675 100% 477360 100% 21090 100%

Ensino Médio

Fonte MEC/INEP, Censo Escolar (2010)

Segundo dados do INEP*, em 2010*, 21.090 alunos, o que representa 4%
(IBGE, 2010) de toda a populacdo de Londrina, estavam matriculados no Ensino Médio.
Destes, como se demonstra na figura 5, 82,2% estudavam em 50 escolas publicas estaduais, e
17,8% em 16 escolas privadas (confessionais, ou ndo)**. Das escolas publicas estaduais de
Londrina, 20 unidades contavam (cada uma) com 300 ou mais alunos matriculados. Estas
escolas de grande porte, unidas, concentravam 71,7% de todos os alunos de ensino médio da
rede publica do municipio, o que representava 59% de todos os alunos do ensino médio do
municipio (isto €, incluindo a rede publica e a particular). Em nimeros exatos, 12.473 alunos
do ensino médio de Londrina estudavam em escolas publicas de grande porte.

Os demais alunos da rede publica estadual estavam distribuidos em 30
escolas de pequeno porte (com menos de 300 alunos). A populagdo total dos alunos das
pequenas escolas publicas equivalia a 4.919 (28,3% de todos os alunos de escolas publicas de

Londrina e 23% de todos os alunos do ensino médio de Londrina).

> Dados disponiveis em (http://www.dataescolabrasil.inep.gov.br/dataEscolaBrasil/), em 11 de mar¢o de 2011.
Esses dados se referem ao ensino médio regular, estando fora da contagem os Centros Estaduais de Educagéo
para Jovens e Adultos.

2 Conforme alerta constatado no site do INEP, “As informacdes disponiveis para consulta sdo referentes aos
dados finais do Censo Escolar 2010, publicados no Diario Oficial da Unido no dia 20 de dezembro de 2010”.
Exclui-se desse levantamento matriculas nas modalidades Ensino Médio Integrado, Ensino Médio
Normal/Magistério ou técnico profissionalizante.

** Dados obtidos no portal da Secretaria de Estado da Educagdo do Estado do Parand, em 11 de margo de 2011.
http://www4.pr.gov.br/escolas/frmPesquisaEscolas.jsp
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Figura 4 Distribuicao de alunos do Ensino Médio em Londrina na rede publica e particular.

Distribuicao de Matriculas no Ensino Médio
em Londrina

Escolas Particulares _  —

18% -
’ M Escolas Publicas de grande porte

M Escolas Publicas de pequeno
Escolas Publicas de porte
pequeno porte

23% Escolas Particulares

Fonte SEED (2010)

As escolas publicas de Londrina tinham, em média, 347,84 alunos, enquanto
as particulares tinham 235,12 alunos. Isso indica que as escolas publicas tém maior
concentragdo relativa de alunos. Ainda que esse dado nada informe a respeito da quantidade
de alunos por professor, ou da quantidade média de alunos por sala de aula, ele informa que as
escolas publicas do municipio possuem, em média, mais alunos por escola do que as escolas
particulares, o que implica afirmar que essas escolas sdo grandes campos didrios de
socializa¢do da cidade.

Através da localizagdo da distribuicao geografica das escolas no municipio

. 25 A . ~  n .
(Figura6)™, nota-se a existéncia de uma concentragdo de escolas nas regides centrais da

cidade.

» Este mapa pode ser acessado no enderego descrito na figura. Por razdes graficas, cinco escolas situadas nos
distritos da cidade ndo aparecem no presente mapa. Sdo elas: WARTA, C E DA-EF M; MARAVILHA, C E
DE-EF M; PAIQUERE, C E-EF M; GUARAVERA, C E DE-EF M; MARIA HELENA DAVATZ, C E
PROFA-EF M.



52

Figura 5 Mapa da oferta do ensino médio por escolas publicas e particulares em
Londrina.
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Mapa elaborado em Google Maps.
D Escolas Pﬁb"cas Publicado no site em 26/05/2012 por Alexandre Jeronimo Correia Lima
url: <https://maps.google.com.br/maps/ms?Il=-23.311045,-
I:I Escolas Particulares 51.091919&spn=0.178774,0.308647 &t=m&z=12&vpsrc=6&msa=0&msid=215518285064411845095

.0004c0f06ea7b567f5625>

Fonte Google Maps (2012)

Nota-se que a concentragdo das escolas na regido central da cidade ¢ ainda
mais acentuada no caso das unidades particulares®®. Os extremos da zona norte e da zona sul
da cidade s3o atendidos exclusivamente pela rede publica estadual — nenhuma escola
particular encontra-se instalada nestas regides; o mesmo pode ser afirmado em relagdo aos
distritos rurais.

Todos esses dados (numero de matriculas em escolas de grande porte e
concentragdo de escolas na regido central) orientaram a pesquisa no sentido de investigar,
primeiramente, uma escola publica de grande porte da regido central da cidade. Isto pelo fato

de ela servir como representante do grupo de escolas com a maior parte do total de alunos do

% Tendo em vista que as regides periféricas do municipio possuem menor poder de consumo, a concentragio
das escolas particulares no centro indica o descompromisso da iniciativa privada com a necessidade premente
de integragdo social, via acesso a educacdo. Cabe ao Estado o 6nus exclusivo de ofertar o Ensino Médio nas
regides mais precarias. A escola particular (St. James) mais afastada do centro da cidade fica na regido
sudoeste, onde também se encontram os condominios fechados luxuosos (Alphaville, Royal Golf, Royal Ténis
etc.).
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Ensino Médio em Londrina, reunindo alunos de varias regidoes da cidade dentro de seus
muros. Supde-se que o impacto do discurso sociologico nessas escolas reverbera de maneira
mais ampla.

As escolas de grande porte, especialmente aquelas com mais de 700 alunos,
sdo relativamente mais antigas do que as escolas menores. Possuem alunos vindos de diversos
bairros e de diversas faixas econdmicas. Essas escolas podem ser caracterizadas pela
heterogeneidade de seus discentes. Uma escola que se encaixa neste perfil e que oportunizou a
realizacdo da pesquisa foi o IEEL (instituicdo que estd localizada no centro e ¢ a segunda
maior da cidade).

Os dados também indicaram a necessidade de se realizar semelhante
pesquisa em alguma escola particular. Ha um desconhecimento publico sobre o que se passa
dentro dos muros das escolas particulares. Algo intrigante a respeito destas escolas € o fato de
ndo disponibilizarem facil acesso aos dados referentes a oferta de ensino, a matriz curricular,
a regéncia por disciplina e, especialmente, ao valor da mensalidade. Isso nem no portal da
secretaria de educag¢do, nem nos sites das proprias escolas, os quais sdo repletos de
propagandas, mas ndo informam o projeto politico pedagogico, a quantidade de matriculas e
nem as caracteristicas do corpo docente. Isso, por si s, ja justificaria uma incursdo mais séria
a fim de saber como se pratica o ensino da disciplina de Sociologia dentro dessas escolas. Mas
0 que caracteriza o argumento da justificativa desta pesquisa ¢ a questdo do acesso
desproporcional dos alunos egressos dessa dependéncia administrativa as esferas superiores
de ensino.

O caso exemplar ¢ o perfil do aprovado no vestibular da principal instituigcao
de ensino superior da cidade, a Universidade Estadual de Londrina (UEL). E possivel
perceber (figura 7) que parte substancial (45%) dos aprovados no vestibular da UEL de 2010

. . L qe . 2
realizou o Ensino Médio em escolas da rede particular’’.

7 Estes numeros sdo ainda mais expressivos nos cursos com maior concorréncia. Na UEL, o caso exemplar é o
curso de medicina, no qual 82,28% dos aprovados frequentaram integralmente, ou na maior parte do periodo
de Ensino Médio, escolas particulares. Fonte: UEL/PROPLAN “Perfil dos ingressantes — Vestibular 2010 —
Medicina” url: http://www.uel.br/proplan/aval-
institucional/perfil2010/MEDICINA INGRESSANTES2010.pdf.
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Figura 6 Distribuicdo de candidatos aprovados no vestibular da UEL de 2010

Frequéncia ao Ensino Médio (aprovados UEL 2010. Fonte:
Perfil dos ingressantes - Vestibular 2010 - Geral UEL)

4%

3%
M Integralmente em escola publica Maior parte em escola publica

B Integralmente em escola particular = Maior parte em escola particular

Fonte PROPLAN/UEL: Perfil dos integrantes — (Vestibular 2010)

Outro dado que aponta para a desigualdade no acesso a UEL ¢ a renda
familiar média dos aprovados no vestibular. Nesse quesito, 50% dos aprovados recebiam mais
de 5 salarios minimos por domicilio (UEL/PROPLAN, 2011), enquanto apenas 32% dos
domicilios de Londrina declararam possuir renda familiar acima de 5 salarios minimos
(IBGE, 2010). E importante considerar que esses dados poderiam ser ainda mais desiguais se
ndo houvesse politicas de acdo afirmativa e a politica de cotas (cotas raciais e cotas para
alunos egressos dos sistemas publicos de educagdo basica), aplicadas pela UEL desde 2004.
Isso pode ser confirmado ao se buscarem os mesmos dados, mas agora referentes ao ano de
2003. Nesse ano, o percentual de aprovados no vestibular que possuiam renda domiciliar
acima de 5 salarios minimos era de 67%".

A presenga dos alunos egressos de escolas particulares presente no Ensino
Superior resulta em significativas implicancias no jogo de for¢as que baliza as disputas em
torno do curriculo e da educagdo. Esses alunos serdo parte significativa daqueles que levarao
o cddigo socioldgico, recontextualizado pelo processo ativo da pratica escolar (BERNSTEIN,
1996) para o campo académico. E mesmo ndo sendo maioria no curso de Ciéncias Sociais
(30% dos aprovados em 2010, no caso da UEL), eles estio massivamente presentes nas
principais universidades, em varios outros cursos. Esses cursos, como Direito, Medicina,
Arquitetura, Economia, Administracdo, Jornalismo, Relacdes Publicas, Engenharia etc.,

modelam suas fronteiras juntamente com as Ciéncias Sociais. O conhecimento que os alunos

% Fonte: PROPLAN/ UEL. Pesquisas realizadas pela diretoria de avaliagio e acompanhamento institucional-
DAAL url: http://www.uel.br/proplan/?content=aval-institucional/pesquisas-daai.html
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trazem de suas escolas, tanto publicas como particulares, tem efeito ativo na produgao
académica de conhecimento socioldgico.

Nota-se que isso ¢ pouco levado em consideragdo pelos departamentos
universitarios. Uma vez aprovados no “rito de passagem” do vestibular, ndo existe grande
preocupacgdo com os antecedentes escolares de seus “novos” universitarios. Mas o que se pode
afirmar, tendo como referéncia o esquema dinamico da teoria da comunicacao pedagdgica em
Bernstein (1996, p.239-249), ¢ que o contexto da Escola ndo so6 reproduz certa relacdo de
classe, através da implicita selecdo, mas transforma habitus” de alunos que mais tarde levam
consigo o potencial de transformar, na universidade, regras de funcionamento das disciplinas
especializadas.

Os elementos basicos para a complexificacio do aprendizado sdo
construidos na Escola, sendo ela mesma agéncia recontextualizadora, responsavel por
transformagdes nos conhecimentos originados nas esferas superiores. Ainda que exista uma
hierarquia entre universidades e escolas, ndo se pode dizer que se trata de uma relacao de mao
unica. Determinados conhecimentos basicos, adquiridos no processo escolar, ndo sao
revisados e transformados na universidade; ademais, alguns desses conhecimentos sao
basilares no processo de especializagdo universitaria.

A universidade € notavelmente, em nosso sistema social hierarquizado por
distin¢des sociais de classe, produtora e reprodutora de ideias, de discursos e de agentes que
regulam a divisdo social do trabalho de controle simbodlico na sociedade. Nos termos de
(BERNSTEIN, 1996) e (SILVA, 2006, p.46-50) pode-se pensar na UEL, ou em qualquer
outra universidade de maior proeminéncia regional, como uma agéncia de contextualizacao de
conhecimento. Trata-se de um local de producdo de conhecimento legitimado. H4, na agéncia
contextualizadora “universidade”, um poder especial de amplificacdo das vozes.

Além disso, os agentes que ali se formam tendem a se tornar dominantes em
seus campos especializados de pratica pedagogica. Suas formacgdes escolares anteriores e suas
passagens pela universidade impactam em formas de controle que reverberam vastamente na
sociedade. Um possivel exemplo seria o caso de um juiz formado nas cadeiras universitarias
de uma universidade como a UEL: o cddigo sociolégico apreendido na escola, e

posteriormente na universidade, influencia em sua visao de mundo e de ser. Suas sentencgas,

2 «..] el habitus como sistema de las disposiciones socialmente constituidas que, encuanto estructuras
estructuradas y estructurantes, son el principio generador y unificador del conjunto de las practicas y de las
ideologias caracteristicas de un grupo de agentes. Tales disposiciones encuentran una ocasion mas 0 menos
favorable para traducir se en acto en una determinada posicién o trayectoria en El interior de un campo
intelectual, que a su vez ocupa una posicion precisa en la estructura de la clase dominante (BOURDIEU,
2002, p. 107).
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baseadas em algum tipo de reflexdo socioldgica ou nao, provocam alteracdes nas relagdes
sociais de sua area de atuacdo pratica. Alteram-se, sensivelmente, as relacdes de poder e
controle das pessoas™ ligadas aquele agente, podendo, inclusive, transformar o habitus do
grupo especifico de sua vara, instancia, ou de esferas mais amplas. Isso acaba tornando-se
combustivel de uma das multiplas determinagdes externas que influenciam os principios de
localizagao e de realizagdo do discurso sociolédgico.

Em suma, entender também de que modo a Sociologia ¢ ensinada e
aprendida em escolas particulares e publicas fornece importantes pistas a respeito da
formacao das fronteiras da Sociologia em relagdo a Escola e as demais disciplinas escolares.

A escola particular que abriu as portas para tal investigacao foi o Colégio

Marista de Londrina.

1.2.2. O IEEL e o Marista

O IEEL ¢ a segunda maior escola de Londrina, contando com 1038 alunos
matriculados no ensino médio (Secretaria de Educacao PR, 2010)3 ! Trata-se de uma escola
central, de publico variado, tanto no corpo discente como no corpo docente. Sua fundagdo
data de 1945; ¢ um colégio, portanto, de 67 anos, o que representa algo notavel para um
municipio de apenas 77 anos. O primeiro nome do IEEL foi “Escola de Professores de
Londrina”. Essa institui¢do era responsavel pela formacdo de professores normalistas, por
meio do Ensino Normal de dois anos, inicialmente, posteriormente desenvolvido para trés
anos.

O nome Instituto de Educac¢do de Londrina e a transferéncia para as atuais
instalagdes ocorreram em 1963. “Em 1969, em conformidade com a resolu¢do n® 01 do
Conselho Estadual de Educacdo, o Instituto de Educacdo de Londrina passou a ter a
denominacao de ‘Instituto Estadual de Educag¢ao de Londrina’, sob a sigla de IEEL” (IEEL,
2008, p.2). Acompanhando a tendéncia nacional de universalizagdo do ensino, a partir de
1973, o IEEL foi gradativamente abrindo turmas de primeiro e segundo grau (o equivalente
aos atuais ensinos fundamental ¢ médio). Além do magistério, a escola oferecia diversos
cursos técnicos, tais como Publicidade, Redator Auxiliar, Tradutor e Intérprete,

Contabilidade, Satide, com habilitacdo basica e/ou plena.

30 Utiliza-se a nogdo de pessoa e ndo individuo por pressupor uma relagdo social.
3! Este nimero passou para 1170 em 2012; destes, 681 estio matriculados no Ensino Médio regular (Secretaria
de Educag@o 2012) Fonte: http://www4.pr.gov.br/escolas/listaescolas.jsp (02/05/2012)
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Durante os anos 1980, varios destes cursos foram progressivamente
extintos, havendo uma retomada a partir de 2004, consolidada atualmente com o retorno do
curso técnico de Administragdo. Durante todo o periodo de funcionamento da escola, a
formacao de professores manteve-se em pratica.

A orientagdo para a pratica pedagdgica, expressa no PPP da escola,
fundamenta-se na pedagogia historico-critica, seguindo recomendag¢ao da SEED. O programa
curricular de Sociologia também segue as diretrizes do Estado do Parana (DCEB/PR, 2008).
Contudo, observa-se que ndo estd consolidada entre os professores uma didatica propria para
a pedagogia historico-critica ¢ que o encadeamento curricular proposto pelas diretrizes
também ¢ dificilmente cumprido com rigor. Em conversa com o professor de Sociologia,
ficou claro que ele tem conhecimento do PPP da escola e das diretrizes’”, mas também foi
possivel constatar que, para a aplicagdo desses encaminhamentos curriculares, existem muitos
obstaculos, tanto no ambito escolar, quanto em outras esferas™.

O diagnostico a respeito dos alunos, apresentado pelo proprio texto do

Projeto Politico Pedagdgico da Escola, alega o seguinte:

A maioria dos alunos ¢ proveniente de diversos bairros da cidade; tem
residéncia propria, com renda familiar entre 4 a 5 salarios minimos; néo
trabalha e quando trabalha ganha menos que o salario minimo. Nas
atividades escolares alega como dificuldades principais: distancia visivel
entre teoria e pratica no processo ensino-aprendizagem; trocas de professores
e/ou desinteresse da familia. Apesar destas dificuldades, vem para o colégio
atraidos pela qualidade de ensino; acreditam que a funcdo da escola ¢ a da
transmissdo de conhecimento; consideram que a Educacdo Publica pode
melhorar, mas que ndo depende sé deles e dos professores, mas de todo o
sistema educacional (IEEL, 2008, p. 4).

Este levantamento realizado pelo colégio ¢ um passo inicial para pensar a
questdo da eficacia da instituicdo no anseio de ser espago privilegiado de transmissdo dos
conhecimentos cientificos. Antes de confrontar tal diagnostico com o que foi possivel
observar nos acompanhamentos realizados em 2011, interessa ressaltar a preocupagdo dos
agentes de controle da comunidade escolar em entender as dificuldades e as intengdes de seu

corpo discente. Tal dado revela a presenga de tracos de orientagdo para a acdo utdpica nos

32 Tanto em relagdo as diretrizes, quanto em relagdo ao PPP da escola, o professor se vé nio apenas como
adquirente, mas sim como agente de controle simbdlico.

33 Neste ponto, em mais de uma ocasido, o professor comentou a respeito das possibilidades de contribuigdo da
Universidade em auxiliar na producdo de estratégias para a implementacdo de uma didatica para a pedagogia
historico-critica. Em sua trajetéria como docente, este professor recebeu e continua recebendo varios
estagiarios universitarios, mantendo viva sua ligacdo com a Universidade. Atualmente, participa como
professor colaborador do projeto de pesquisa, ensino e extensao, LENPES.
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agentes que trabalham nesta institui¢do. A respeito de seu corpo docente, consta no PPP o

seguinte.

O corpo docente ¢ composto por professores cuja grande maioria tem
especializagdo (pos-graduacdo) e mais de 20 anos de profissdo. Buscam
avancar no dominio dos recursos tecnoldgicos, para implementar em suas
aulas, mas muitos consideram que ha necessidade de maior assessoria e
formagdo neste sentido. Quanto a metodologia consideram que a atividade
extraclasse pode complementar o trabalho de sala-de-aula, e participam de
projetos sempre que viaveis. Pretendem ficar na profissdo até se aposentar e
apontam as condi¢Ges de trabalho como os fatores mais importantes na
profissdo (seguidos por saldrio, trabalho da equipe pedagogica e trabalho
interdisciplinar). Com relacdo a escola a grande maioria alega ter escolhido o
IEEL por opcdo propria e aponta como maiores problemas a indisciplina
dos alunos ¢ a estrutura fisica, que necessita de ampla reforma. Destacam
os seguintes problemas que afetam a aprendizagem: falha na comunicacgéao
e falta de articulacio do grupo; rotatividade de professores; falta de
habito de estudo dos alunos; niumero excessivo de alunos na sala-de-
aula. No ambito macro veem o aluno da escola publica dividido em dois
grupos: alunos mais e menos comprometidos, mas em quem vale a pena
investir ¢ a escola como uma Instituicdo que tem a fungdo social de ensinar e
educar. Consideram que a escola deve investir em projetos de leitura; na
parceria entre escola e familia; no compromisso de priorizar a ética e
respeito para com a institui¢ao e o ser humano. Apesar das dificuldades sao
otimistas ao afirmar que acreditam que a escola publica pode melhorar.
(IEEL, 2008, p. 4).

As questdes levantadas pelos professores a respeito das dificuldades das
condicdes de trabalho e os maiores problemas da escola estdo inter-relacionados. E mesmo
ndo sendo o alvo especifico deste trabalho, a questdo do comprometimento dos alunos frente
ao valor social atribuido a escola pode ser debatida a partir do que foi possivel observar.

Percebe-se pelo texto do PPP que a Sociologia exerce um papel de lideranca
quando o assunto ¢ relativo a interferéncias estruturais externas sobre as questdes didatico-
pedagogicas. Também foi possivel notar que o professor de Sociologia incorpora essa
lideranca na sala dos professores. Em mais de uma oportunidade, presenciou-se a situacao de
outros professores procurarem o professor de Sociologia para discutir a respeito de problemas
com os alunos, com a pratica pedagdgica, com a secretaria de educag@o e com a escola.

A relagdo entre professores, equipe pedagogica, dire¢do e demais
funcionarios parece amistosa e mais horizontal do que vertical. Fato que condiz com a
estrutura organizacional da escola. Internamente, no topo da hierarquia institucional, figura o
Conselho Escolar, “um o6rgdo colegiado representativo dos diferentes segmentos que
compdem a Comunidade Escolar, sendo o mesmo, presidido pela Dire¢cdo do Estabelecimento

de Ensino” (IEEL, 2008, p. 35). Para assuntos didatico-pedagogicos, existe outro conselho,
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composto por professores, pedagogos, direcao e representantes dos alunos, o Conselho de
Classe. Durante o periodo observado, nao se ouviu falar de agdes diretas do Conselho Escolar,
mas o Conselho de Classe era assunto recorrente na sala dos professores.

Notou-se, discretamente, certa insatisfagdo dos docentes em relagdo a
burocracia da escola. Essa insatisfacdo se mostrou mais evidente quanto aos procedimentos de
controle operacionalizados pela SEED, tais como o preenchimento manual dos livros de
controle e das pautas.

Dia 03/10/2011; trecho do diario de campo: “Cheguei ainda na primeira
aula e encontrei o professor na sala dos professores passando as notas no livro. Ele
demonstrou grande descontentamento com a tarefa. A passagem das notas para o livro é uma
atividade enfadonha e consome muito tempo dos professores. Tempo que poderia ser
utilizado para melhor preparo das aulas.””

Mesmo que esta questdo apresente-se como fator de menor importancia no
Marista, o professor desta escola também demonstrou descontentamento com alguns
procedimentos como a entrega de boletins, conforme o trecho do didrio a seguir. Finaliza a
aula para realizar a entrega de boletins. O professor demonstra irritacdo com a necessidade
de realizar esta tarefa. Consome um tempo precioso de sua aula. Alunos vao até a mesa dele
para receber o boletim. Assinam uma lista e voltam para os seus respectivos lugares. (Data:
15/05/2012).

Nao existe no IEEL uma preocupagdo exacerbada com os vestibulares,
como ¢ possivel notar no Marista. O que parece estar em jogo ¢ o diploma de conclusdo do
Ensino Médio para boa parte dos alunos, o técnico-profissionalizante para outros. Alguns
(poucos) professores parecem estar empenhados na busca da aplicacdo dos anseios do PPP da

escola, tal como propde o proprio documento:

Desta forma, o IEEL apresenta como finalidade “[...] tornar acessivel o
dominio dos principios que estdo na base da emancipacdo da classe
trabalhadora, quais sejam - os principios cientificos, na totalidade de
relagdes que os determinam, (sejam de nivel econdmico, cultural, ético,
politico, ou de qualquer outra area) - levando os alunos a consciéncia critica
¢ a mobilizagdo a favor da transformagdo da pratica social, numa perspectiva
humanizadora das relagdes” (IEEL, 2008, p.22).

Foi possivel notar, por meio das observacdes na sala dos professores, que
alguns docentes aparentam apatia e desmotivagdo em relacdo as propostas utdpicas do PPP da

escola, agindo de maneira a evitar o conflito em face de possiveis constrangimentos. Esses

** Quando se utilizam trechos literais do diario de campo, optou-se pela formatacio textual em itdlico.
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docentes passam a impressao de ndo estarem dispostos ou interessados a entrar em possiveis
conflitos com as agéncias de controle simbolico, com os alunos e com a restante comunidade
escolar para executar planos mais pretensiosos, no que diz respeito a ampliacdo da
socializacdo de conhecimento elaborado. Nota-se que parte dos professores, por diversas
razdes, entra ¢ sai das salas o mais rapido possivel, sem reservar tempo para discutir os
caminhos da escola com os demais colegas. Perpetrar-se-ia grave inferéncia se a esta postura
pratica fosse atribuida alguma espécie de problema individual dos professores. Da mesma
forma que o enquadramento de um discurso pedagogico condiciona expectativas e respostas
em sala de aula, ele também o faz fora dela, condicionando professores e demais agentes
escolares a determinadas posturas praticas em relacdo ao universo escolar. A recorrente
justificativa para esta postura pratica reside na questdo que se considera como um dos maiores
problemas da pratica pedagogica escolar, a indisciplina®. E de fato foi possivel observar
diversas manifestagdes do que se convencionou chamar indisciplina presentes na escola.
Porém, a indisciplina, como conjunto de micropraticas transgressivas €, antes de problema
fundamental, efeito aparente de causas mais profundas. A hipoétese que poderia ser perseguida
como causa mais incisiva da combinacdo destes problemas (apatia docente e indisciplina
discente), encontra-se em um complexo de fatores externos e internos que se projeta da base
material, mas concretiza-se no campo de controle simbolico cooperando para a depreciagdo da
nog¢ao de escola publica e do “professor do Estado”.

Essas questdes também entram em jogo na pratica da disciplina de
Sociologia, ¢ a reagdo do professor ¢ dos alunos em relacio ao choque do discurso
sociologico com a indisciplina ¢ fator determinante para a construgdo do cédigo socioldgico
escolar. Felizmente, para efeitos analiticos, a situagdo de encontro do fendmeno da
indisciplina com a explicagdo sociologica ocorreu nas duas escolas observadas.

O Marista de Londrina foi fundado em 1955 e ¢ a terceira maior escola
particular do municipio, contando com 329 alunos matriculados no Ensino médio. O Marista

pertence a uma rede internacional de escolas confessionais catélicas, ligadas ao Instituto dos

% Julio Groppa Aquino desnaturaliza o conceito de indisciplina, apresentando uma visdo mais concreta do que
se pode chamar de indisciplina escolar:
“[...] a nogdo de indisciplina circunscrever-se-ia a refracdo a ordem regimental em vigor em determinado
ambito institucional ou, no limite, como invalidacdo desta. Mais especificamente, os atos indisciplinados, em
sua maioria, atém-se a violacdo das normas operacionais e de convivio ali norteadoras, seja por sua
obscuridade ou rigidez excessivas, seja por sua implausibilidade ou, ainda, sua ineficacia (AQUINO, 2003,
2007). E aqui, de modo adversativo a boa parte das produgdes bibliograficas que definem a indisciplina
escolar a reboque de determinada acepgdo tedrica pontual, adotamos uma definicdo concreta e, a nosso ver,
suficientemente elucidativa: trata-se de um conjunto de micropraticas transgressivas dos protocolos escolares
(sem contar a razoabilidade, ou ndo, desses), cujos efeitos se fazem sentir imediatamente na relagdo professor-
aluno” (AQUINO, 2011, p. 468).
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Irmaos Marista, fundado em 1817, na Franca. Além das escolas, o grupo também possui
universidades, editoras e outras entidades ligadas a educagao e a religido. No Brasil existem
16 unidades semelhantes & de Londrina®®

A aberta confissdo catolica da escola ndo aparenta interferir diretamente na
pratica pedagogica das disciplinas que possuem ciéncias de referéncia. A proposta pedagogica
disponibilizada pelo Marista nao revela muito sobre os detalhes dos procedimentos didaticos
utilizados, mas supde-se que a énfase em preparar os alunos para os exames de vestibular
limite a penetracdo mais enfatica do discurso religioso na pratica pedagogica escolar, ao
menos nas disciplinas cobradas nesses exames. Durante as observagdes, o professor teve que
se ausentar para participar de um encontro nacional dos professores de Sociologia dos
colégios Marista. O grupo Marista estd elaborando, juntamente com seus professores da
disciplina, uma proposta curricular e didatico-pedagogica para o ensino de Sociologia,
coerente com o padrao estabelecido pelo grupo.

Os alunos do colégio Marista, catdlicos ou nao, sdo, em sua maioria,
membros de familias que possuem média ou alta renda. A mensalidade do primeiro ano do
Ensino Médio em mais de R$ 700 ¢ uma evidéncia disso. As instalagdes do colégio sdo
imponentes ¢ muito bem equipadas. Além dos laboratdrios, auditérios, ginasio, cantina,
academia e o teatro, cada sala possui um computador e um quadro eletronico. A sala dos
professores ¢ ampla e bem equipada, inclusive possui uma area anexa, chamada de sala de
monografia. O colégio possui varios funciondrios de apoio, inclusive uma equipe de
seguranca.

A Sociologia ¢ uma das disciplinas que compdem a area das humanas.
Durante as observacdes, o professor de Historia era o coordenador dessa area. Havia um
esforco por parte dos professores da area em realizarem um trabalho coletivo. Porém, ¢
notavel que, ndo muito diferentemente da realidade observada no IEEL, os professores deste
colégio dispdem de pouco tempo para realizarem um cuidadoso trabalho em conjunto. Assim
como o professor de Sociologia, muitos deles lecionam em diferentes estabelecimentos, além
do Marista. Aqui, ndo ¢ tanto a rotatividade de professores que afeta o desempenho do
trabalho coletivo, mas sim a rotina itinerante dos mesmos em diversos colégios.

A relacao entre professores, equipe pedagogica e direcdo, apesar de parecer
bem amistosa, ndao ¢ horizontal como no IEEL. H4 uma clara hierarquia interna, na qual

figuram no topo a diregdo educacional e, acima dela, a diregdo geral. A estrutura

3% Mais informagdes em: http://www.marista.org.br/



62

organizacional da escola ¢ bem hierarquizada. Durante o periodo observado, foi possivel
perceber a importancia e a autoridade da dire¢do educacional e da dire¢ao geral, em relagao
aos alunos, professores e comunidade externa.

Em conversas informais, o professor confessou gostar de trabalhar nesta
escola porque a equipe de apoio lhe fornecia os meios necessarios para o desenvolvimento de
seu trabalho com os alunos. E de fato, foi possivel constatar como funciona esse apoio, tanto
no sentido de facilitar a pratica docente, como no sentido de respaldar a autoridade do
professor em sala de aula.

Pode-se dizer que a indisciplina, tal como um problema apresentado no
IEEL, ndo aparece evidente no Marista®’. Isso ndo é um dado que possa ser simplesmente
contemplado como beneficio puro. Tal como no caso anterior, a presenca ou a auséncia da
indisciplina remete a causas mais profundas que devem ser cuidadosamente investigadas.

Uma questdo central no colégio é o objetivo geral de preparar os alunos para
os exames vestibulares. Muito mais do que diploma de conclusdao do Ensino Médio, os alunos
entendem a escola como uma academia de preparagdo intensiva para o exame do vestibular, o
que lembra os resultados da pesquisa de Reses 2004°® (Capitulo II), nos quais as
representacdes dos alunos sobre a disciplina de Sociologia estavam intimamente relacionadas
com o problema do acesso ao ensino superior. As taxas de aprovacao e as médias no ENEM
sao indicadores de que o colégio ¢ bem sucedido neste objetivo. Os professores do Ensino
Meédio, inclusive o de Sociologia, empenham-se em preparar os alunos para os exames de
admissdo universitarios. Para isso, existe desde o primeiro ano, além de programas
curriculares que seguem os editais universitarios mais procurados pelos alunos, a pratica de
provas simuladas, semelhantes as dos vestibulares mais concorridos do pais.

Na propria fala do professor ¢ possivel perceber como a meta de passar no
vestibular ¢ utilizada como mecanismo de regulagdo da pratica pedagogica. Isso vai ficando
mais intenso nos anos finais do ensino médio. Os alunos do terceiro ano até deixam de
participar da tradicional gincana do colégio, para dedicarem-se exclusivamente a missao de se
prepararem para passar no vestibular. Esssa fixacdo pela aprovacdo no vestibular aproxima o

Marista dos demais colégios particulares, e mesmo que o expresso sua proposta pedagogica

37 Antes da ida a campo, cogitou-se a hipdtese de existir na escola algum tipo de obstaculo para a pratica do
ensino derivado de uma possivel relagdo entre alunos e professores e, em sentido mais amplo, entre pais e
escola regulada por codigos e valores baseados nas relagdes de consumo entre clientes ¢ fornecedores, nas
quais os primeiros seriam os clientes consumidores que desejariam pedagogias e didaticas personalizadas para
seus filhos, e os segundos os fornecedores do produto desejado. Mas tais relagdes ndo foram percebidas com a
ida a campo.

3 RESES, Erlando....E com a Palavra: Os Alunos. Dissertacio de Mestrado,UNB,2004.
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enfatize o que eles chamam de formagdo integral de “bons cristdos e virtuosos cidaddos™’ por

via das competéncias, ¢ impossivel ndo notar como impera nos corredores, nas salas e nas
falas de alunos e professores a preocupacdo com o desempenho no vestibular, antes das
demais atribuicdes as quais a escola se propde. A disciplina de Sociologia ndo foge ao
programa de preparagdo para o vestibular, e isso promove impactos em sua pratica.

Em sintese, existem algumas diferencas significativas entre as duas escolas,
destacando-se entre elas:

a) As caracteristicas do corpo docente. No caso do IEEL,
professores de carreira no Estado e temporarios, com alta rotatividade. No caso do Marista,
professores de carreira no ensino particular, geralmente empregados em vdrias escolas. Em
ambos os casos, percebe-se a precariedade do trabalho docente na educagdo basica. Além da
questdo dos salarios, questionada em ambas as esferas, a intensa carga hordria semanal e o
pouco tempo para atividades complementares de formagao, de pesquisa ¢ de lazer sdo queixas
recorrentes.

b) As caracteristicas dos alunos. Existe uma diferenca econdémica
entre os alunos das duas escolas. Essa diferenca talvez ndo possa ser interpretada exatamente
da mesma forma de Bourdieu em seus trabalhos sobre a educagdo. Entretanto, os impactos
dessa desigualdade na realidade das escolas e na pratica da disciplina de Sociologia sdo reais,
especialmente quando se enfoca a perspectiva do valor social atribuido a escola pelos alunos.

c) Os projetos politicos pedagogicos. O IEEL possui um projeto
politico pedagogico com fins voltados para a transformagdo (emancipacdo) da realidade de
desigualdade de classes, € mesmo que existam obstaculos enormes para pd-lo em agdo, nota-
se uma genuina preocupagdo em produzir estratégias para a solucdo dos problemas que se
apresentam na escola, frequentada por alunos provenientes das classes dominadas,
economicamente. O Marista possui um projeto de sociedade na qual impera a fraternidade
crista, para isso o0 processo escolar deve estimular e desenvolver nos homens competéncias
adequadas para esta sociedade. Contudo, a escola trabalha com um publico que ja tem origem,
majoritariamente, em classes dominantes da sociedade, sua preocupagdo em manter um
ensino que proporcione o acesso dos herdeiros dessas classes as esferas superiores de ensino

se sobrepde aos anseios expressos em seu projeto de sociedade fraterna. Pode-se dizer que,

3«0 Colégio Marista se propde a desenvolver equilibradamente em seus educandos os aspectos fisicos e
estéticos, sua afetividade, sua inteligéncia e conhecimento, sua dimensdo comunitaria e social, a forma-los nos
valores humanos e cristdos e abri-los a sua propria transcendéncia para reconhecer o sentido das coisas, dos
outros homens ¢ de Deus em suas vidas” (Colégio Marista, 2012, s/p in. url: http://www.marista.org.br/o-
colegio-proposta-pedagogica/D568).
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em termos formais, os projetos diferem no objetivo social, mas sdo igualmente utopicos. O
IEEL visa a transformacao da sociedade, e o Marista a transformag¢ao do individuo, no sentido
de “recuperar” uma visdo de mundo cristdo-fraterna. Mas ambos ndo se concretizam, ou se
concretizam apenas parcialmente na pratica escolar.

d) A estrutura organizacional. O IEEL trabalha por meio de
conselhos internos e externos. Pelo fato de todos responderem, em ultima instancia, para um
mesmo empregador, o Estado, ndo hd uma forte hierarquizagao entre os diversos membros da
comunidade escolar, exceto aquelas que ja se impdem das relagdes sociais externas, por
exemplo, como a estabelecida entre os zeladores e os professores. J& no Marista, os diretores
possuem um poder mais incisivo em relacao aos professores e aos demais funcionarios que se
apresentam na condi¢do de empregados.

Ainda entre as diferengas, talvez o que mais chame a atencdo ¢ a
desigualdade nos respectivos desempenhos das escolas no Exame Nacional do Ensino Médio
(Enem). As figuras 8 e 9, a seguir, demonstram a comparacao das duas escolas observadas,

em relacdo ao desempenho no exame.

Figura 7 Comparagdo entre as escolas pesquisadas das notas médias do Enem 2010
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Figura 8 Diferenc¢a nas notas médias do Enem 2010 entre o Marista e o IEEL.
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Mesmo com todas essas diferengas elencadas, € possivel afirmar, a partir do
que foi investigado, que em termos da formagao/transformacdo do discurso sociologico, via
pratica da disciplina escolar de Sociologia, ha entre as duas escolas mais semelhangas do que
diferencas. Muitas questdes relevantes a pratica de ensino de Sociologia estdo presentes em
ambas as escolas. Os maiores desafios e também algumas possibilidades para o salto
cognitivo, necessario ao desenvolvimento do raciocinio socioldgico, encontram-se
indistintamente nas duas escolas.

As respostas dos alunos e os impactos nas escolas da presenca da disciplina
de Sociologia podem resultar em caminhos bem diversos, mas os limites epistemologicos e
ontologicos trazidos pela sociedade, expressos pela impressdo inicial dos alunos diante do
conhecimento socioldgico, sdo bem semelhantes e estdo em intima relagdo com os sentidos

atribuidos a Sociologia.
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2 SENTIDOS ATRIBUIDOS A SOCIOLOGIA

O discurso socioldgico brasileiro tem se construido em meio a embates de
sentidos atribuidos a disciplina de Sociologia. Isto pode ser percebido especialmente na etapa
escolar do processo de recontextualizacdo pedagogica do conhecimento socioldgico. Nessa
etapa, multiplos sentidos disputam a hegemonia da orientacdo da mensagem socioldgica.
Cada sentido esta vinculado a um diferente projeto de sociedade e carrega a marca de relagdes
especificas com a escola, com o sentido da educagcdo e com a formacdo da nacdo. As
observagdes realizadas nas duas escolas pesquisadas encaminham a uma reflexao no sentido
de que a disciplina de Sociologia, atualmente ensinada, ainda incorpora sentidos e aspiracoes
de projetos do passado, especialmente relacionadas aqueles dos primeiros anos de sua
introdugdo como disciplina escolar no Brasil. Isso se apresenta como um dado observavel
mais nas praticas pedagogicas do que nos planos curriculares.

Debrugando-se de forma mais intensa sobre essa questao, Eduardo Carvalho
Ferreira (2001) discute a relagdo de cumplicidade entre o sentido da disciplina e as praticas
pedagogicas, argumentando que esta relacao define a propria nocao de “conhecimento escolar

de Sociologia” (FERREIRA, 2011).

O que buscamos foi, mais precisamente, investigar os elementos que dao
forma e preenchem o sentido e conteudo do ensino da disciplina escolar de
sociologia, e assim, concluimos que a nog¢do tem abarcado alguns
significados que conferem a ela uma caracteristica muito complexa, que ¢ a
transitoriedade entre as categorias ciéncia, cidadania e critica que se
relacionam para dar conta tanto do seu carater cientifico quanto do seu
compromisso social. Entretanto, essa situagdo é, a0 mesmo tempo, causa ¢
conseqiiéncia de um problema tedrico referente a logica interna da
constru¢do da nog¢do de conhecimento escolar de sociologia, a dizer, o
conflito gerado pelo questionamento dos lugares que cada uma dessas
categorias deve ocupar no interior da nog@o. Existe nesse ponto uma davida
sobre a hierarquizacdo dos saberes que compdem o conhecimento, pois, 0
ensino escolar de sociologia deve oferecer um tipo de conhecimento que
sirva apenas como referéncia, por exemplo, o “reconhecimento” das
questdes sociais sem que se tenha a compreensdo dos processos que as
desencadeiam, ou entdo, deve preencher uma fungdo de investigagdo e
pesquisa social, mesmo considerando os limites escolares, no sentido do
dominio do conhecimento cientifico. Qual o sentido mais apropriado?
Devemos falar em transmissao, aquisi¢ao ou construgao? Isso € importante a
medida que coloca em evidéncia o fato de que a definicdo de uma nogéo de
conhecimento escolar de sociologia dialoga com essas variaveis, € que essas
tém produzido efeitos diretos nas praticas pedagogicas (FERREIRA, 2011,
p- 123).
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Os curriculos oficiais (LDB, OCNEM, DCEB/PR) atualmente vinculam a
Sociologia a um projeto educacional voltado especialmente para a cidadania, entendida, de
maneira ampla, como direito e dever de participar da organizacao, construcdo e transformacao
da sociedade. Apesar das indica¢des curriculares, a no¢do de cidadania (verificavel, em ambos
os casos) disputa, na sala de aula, espago com outros sentidos que ja foram mais expressivos
na estruturacao do discurso sociologico. Esses sentidos aparentam habitar o ambiente escolar,
tal como se fossem espectros que se materializam em determinadas modalidades de praticas
pedagogicas. Isso ocorre de forma indireta e depende de determinados arranjos referentes aos
principios de enquadramento do discurso. Supde-se haver determinadas formas de realizar o
discurso que evocam modalidades e sentidos do passado.

Algumas pesquisas sobre diferentes momentos e de diferentes perspectivas,
tais como: Meucci, 2000, Sarandy, 2004, Santos, 2002, Peruchi, 2009 e Reses, 2004, discutem
a relacdo da Sociologia com diferentes tipos de projetos politicos. Entre estes e diversos
outros trabalhos, a pergunta cabal que poderia ser realizada, seria: Sociologia para qué? As
respostas mais representativas, de acordo com os momentos pesquisados, foram: para a
modernidade, para o comportamento civico, para a cidadania e/ou para a democracia.

Entre os sentidos da estruturagdo pedagodgica do discurso da disciplina
encontrados nas observagdes em campo, destacam-se dois conjuntos de realizagdes de
praticas pedagogicas que poderiam, para fins analiticos, ser tipificados, como: 1°) Uma
Sociologia pragmdatica, preocupada com os desdobramentos praticos imediatos dos
conteudos, no qual professores e alunos depositam na disciplina a expectativa de respostas
prontas para os problemas sociais. A esse sentido supde-se ser possivel estabelecer uma
relagdo de proximidade com aspectos da disciplina de Sociologia como parte dos projetos de
modernidade dos anos 1920 e 1930. 2°) Uma sociologia “personalista e politicamente
correta”, que, ao mobilizar o discurso de maneira pessoal, projeta identidades boas € mas nos
alunos. Nesse caso, as regras hierarquicas do enquadramento do discurso socioldgico
posicionam os transmissores e os adquirentes em posi¢cdes antagonicas, sendo que o primeiro
age como inquisidor e o segundo reage como réu ou vitima. Esse segundo tipo de pratica
vincula a disciplina de Sociologia a algum modelo de comportamento adequado, ora a ordem
civica, ora a alguma espécie de ordem civilizacional, ideoldgica ou utdpica. Também ¢&
possivel encontrar raizes historicas para essa modalidade na Sociologia, comparando-a com

cenarios dos anos 1930 e 1940 e, mais tarde, com a Educagdo Moral e Civica.
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2.1 PRATICAS PEDAGOGICAS PRAGMATICAS E POLITICAMENTE CORRETAS.

No IEEL, em uma aula sobre a Etica protestante em Weber (31/10/2011,
segunda-feira), o professor explicou o método estatistico que Weber utilizou para elaborar
seus conceitos-chave. Falou a respeito da importancia do protestantismo na traducao da Biblia
do Latim para o alemao. E problematizou da seguinte forma:

“Mas isso tem a ver com o qué? Seguir o Lutero e ficar mais rico?”

Trabalhou a resposta para esta problematizagdo com a mudanca do valor
moral atribuido ao trabalho. Os alunos ficaram bem atentos com a narrativa fluente do
professor, que relacionava, em sua fala, a interpretacdo biblica com a no¢do compreendida e
explicitada por Weber da ética protestante. Os alunos pareciam ansiosos para participar.
Nesse momento foi possivel notar o poder de seducdo da teoria socioldgica classica. Aquilo
que o professor estava falando dizia respeito as suas vidas. O trabalho como pesar ou como
algo que dignifica. “Como observador, a impressdo que tinha era que os alunos se
interessavam pelo que Weber propunha, mas ansiavam mesmo por uma opinido pronta do
professor.” Situagdes semelhantes foram observadas no colégio Marista, mais tarde. O que
remete a ideia de a Sociologia ser uma ciéncia com missao pratica imediata que ndo privilegia
o desenvolvimento de um raciocinio critico, mas sim a apreensdo de respostas instrumentais
para a realidade.

Dando prosseguimento, o professor utilizou a ideia de estigma do trabalho
para entender a realidade sob a perspectiva catdlica. “Trabalho é um castigo, coisa dura e
ruim.” Contrastou imediatamente com as noc¢des de Dom e vocacdo, proprias da ética
protestante. “O trabalho dignifica, edifica o homem. Quem trabalha é sério.”. O professor
falava como um verdadeiro intérprete dos enunciados que vocalizava. Quebrando sua
interpretagdo e problematizando a questdo perguntou para os alunos: “Numa empresa, que
tipo de empregado seria melhor, um que acha que o trabalho é castigo, ou dom?” Estes
pareciam satisfeitos por saberem dar uma resposta.

O professor seguiu perguntando: “Nesta mesma logica, como salvar
almas?” Desta vez, ele mesmo respondeu, retomando a interpretagcdo “Trabalhar duro, nao
ostentar e exercer a vocagdo em uma atividade profissional.” Os alunos assentiram com a
cabeca, como se concordassem com o valor moral contido na ideia, acima do problema
sociologico da afirmagdo.

No final desta primeira aula, iniciou-se uma discussdo generalizada. Os

alunos problematizaram e discutiram o assunto. E desta vez, o sinal para o intervalo realmente
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interrompeu o aprendizado, para lamento de poucos e alivio de outros alunos. O problema
deste tipo de situa¢dao nao se encontra na familiaridade do professor com o codigo elaborado
sociologico do referido autor, mas sim nos efeitos do enquadramento do discurso sociologico.
Ficou a impressdo de que parte da mensagem de Weber — a forma de viver e trabalhar dos
homens sob a ética protestante — foi recebida como um valor ¢ ndo como uma construgao
social. Seria como se a Sociologia de Weber estivesse demonstrando racionalmente qual € o
modelo de conduta mais eficiente para triunfar na sociedade. Seguindo esse tipo de
enquadramento, o discurso da disciplina de Sociologia gera expectativas de respostas
igualmente preocupadas com efeitos de posturas praticas.

Foi possivel perceber nos dois casos uma expectativa em torno da disciplina
para que ela auxiliasse coletivamente e individualmente com respostas diretas e de preferéncia
comportamentais, para o avango do processo civilizador (ELIAS, 1994a). Os exemplos mais
recorrentes foram as associagdes dos conceitos de agdo social (IEEL) e solidariedade social
(Marista) com a ideia de trabalho beneficente, estabelecendo uma relagdo de proximidade
entre a Sociologia e a caridade social. O fato ¢ que essas espécies de representagdes, ou
enquadramentos do discurso, ndo estdo descoladas da memoria do pensamento social sobre a
educacdo e, especialmente, sobre o papel atribuido as Ciéncias Sociais, escolares ou
académicas. No caso, o papel de servir para prescrever estratégias para um projeto de “bem
comum” de forma direta.

Essas situacdes exemplares demonstram certa expectativa dos alunos por
respostas praticas para os problemas sociais ¢ pessoais. Em recorrentes ocasides, percebeu-se
que os alunos aguardavam a opinido do professor sobre determinada questdo. Antes de entrar
no mérito de pensar se Sociologia serve ou deveria servir para responder adequadamente a
essas expectativas, o problema que este dado traz a tona, diante do referencial de Bernstein, ¢
o de que essas expectativas ndo sdo de forma alguma espontineas, mas provocadas. A
classificagdo e o enquadramento do discurso produzem formas de mensagem, mas também
formas de resposta dessas mensagens. Simplificando, o enquadramento do discurso
encaminha as condigdes para essa expectativa como resposta & mensagem sociologica. Os
professores, ao transmitirem o discurso socioldgico de uma forma especifica condicionam os
alunos a responderem da forma que melhor se adequar ao texto legitimo produzido
(conhecimento) por essa forma de transmissdo. Nesse sentido, a chave do problema
pedagdgico estaria em descobrir métodos de transmitir as mensagens com o maior dominio e

consciéncia das expectativas de resposta que essas mensagens produzem.
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As consequéncias das expectativas de opinido pessoal, presentes no
enquadramento do discurso desta modalidade de Sociologia pragmatica, podem se desdobrar
em uma pratica pedagogica que aqui se denomina “personalista politicamente correta”. Isso
ocorre, sobretudo, quando o discurso da disciplina se desloca do vernaculo cientifico para o
pessoal.

Pode-se dizer que ha uma espécie de versao atual de uma face autoritaria da
sociologia, revestida do que hoje se encaixa em uma definicdio de senso comum do
politicamente correto. Isso ndo ocorre exatamente de maneira direta, trata-se de um efeito de
determinadas praticas que modelam o enquadramento do discurso da disciplina. Foi possivel
notar que este tipo de enquadramento do discurso provoca respostas defensivas por parte dos
alunos, por vezes, chegando a criar obsticulos para a apreensdo dos conhecimentos
elaborados. Em quase todos os casos nos quais foi possivel estabelecer este tipo de
interpretacdo, o discurso do politicamente correto encontra-se combinado com técnicas
didaticas de mobilizar os alunos por meio de suas trajetorias individuais. E quando isso
acontece, a tendéncia ¢ a de que o discurso socioldgico passe a posicionar o transmissor € o
adquirente em posi¢des opostas, nas quais o primeiro adota uma postura de denunciante (ou
delator), ¢ o segundo, de réu ou vitima. O tom denunciativo do discurso socioldgico
condiciona a expectativa de resposta da mensagem em textos que se desviam
significativamente dos projetos curriculares oficiais; e mais, restringem o desenvolvimento de
uma compreensao adequada da relagdo coerente entre os momentos 16gicos do pensamento
sociologico.

Exemplos dessas posturas praticas puderam ser observados nas duas
escolas. No Marista, em uma aula sobre Desigualdade Social/ Estratificagdo social, um aluno
comentou a respeito do maior prestigio conferido a classe média alta, utilizando o pronome
pessoal. Por um lado, entender que ele faz parte de uma sociedade dividida e desigual ¢ uma
vantagem para o desenvolvimento do raciocinio critico, pertinente ao trabalho intelectual da
Sociologia. Por outro, considerar-se parte integrante da classe dominante, a partir de um
encaminhamento do didlogo pedagdgico para o plano pessoal, pode ser limitador de maiores
mergulhos na questdo das desigualdades sociais. Isso ficou mais evidente pelo aparente
desconforto da turma quando o professor citou como exemplo a desigual relagao deles com os
diretores, com os zeladores e guardas da portaria do colégio. A esse respeito, citam-se alguns
exemplos de situagdes que levam a uma reflexdo em comum que pode ser entendida em

termos de problemas da estruturacdo do discurso pedagogico da disciplina.
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1) Naquela mesma aula sobre desigualdades, o professor construiu um
diagrama em formato de piramide, no quadro, para ilustrar o que vinha discutindo a respeito

da estratificagdo social. Segue uma reproducdo livre da piramide desenhada no quadro.

Figura 9 Piramide da Estratificacdo Social. Marista 21/06/2012
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Fonte Aula do Marista, adaptado.

Depois de longa observacdo, uma aluna percebeu que apenas brancos
compunham o estrato no topo da pirdmide. Um aluno perguntou se o correto ndo seria
desenhar a pirdmide ao contrario. Nao foi possivel entender se seu argumento era baseado na
ideia de que aqueles que estdo no topo sdo mais numerosos, ou se a pirdmide deveria ser
desenhada assim para melhor representar a distribui¢dao de poder e status na sociedade. De
qualquer forma, sua ideia de analogia espacial da sociedade pressupde uma visdo de mundo
baseada nos valores, ou informacdes de uma por¢do economicamente privilegiada da
sociedade, da qual se entende como particula e vocaliza a resposta da mensagem pedagogica a

partir deste posicionamento.
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2) Na aula em que se discutiu sobre o racismo, houve certa resisténcia dos
alunos em legitimar o tema como um problema sociologico. Disseram a este respeito, isto (o
racismo) ndo aconteceu com tudo mundo. Citaram como exemplo a mobilidade social dos
jogadores de futebol. Mais uma vez, respondendo ao estimulo através de uma perspectiva
pessoal.

3) Em uma aula sobre trabalho infantil, o professor perguntou se alguém na
sala trabalhava. Trés ou quatro alunos responderam que sim. Logo foi possivel notar a
diferenga em relagcdo a situacdo do IEEL. A mesma pergunta foi realizada nesta escola e
apenas poucos alunos deixaram de levantar a mao. No Marista, um aluno disse que trabalhava
na imobilidria do pai; outro fazia servigos, com uma conta no nome da mae, para o google e
um terceiro recepcionava os eventos da mae.

Dando prosseguimento, o professor fez nova pergunta: Tem alguéem aqui
que precisa trabalhar para ajudar a sustentar a familia? Ninguém respondeu. Tem alguém
aqui que faz atividade doméstica todos os dias? Desta vez, quatro alunos levantaram as maos.
Todos eles realizavam atividades parciais como lavar a louga do jantar, limpar um banheiro.
O professor insistiu na questdo de que ninguém ali precisava trabalhar para sustentar, ou
mesmo ajudar, a familia.

Em seguida, perguntou se alguém conhecia a OIT (Organizagdo
Internacional do Trabalho). Ninguém se manifestou. Ele explicou que aqueles que
responderam que trabalhavam, ou realizavam as atividades domésticas, realizavam atividades
previstas em leis e também era o que moralmente se esperava das familias em relagdo aos
seus filhos, no processo educativo doméstico. Prosseguiu afirmando: Nenhum de vocés exerce
o trabalho infantil.

Para instrumentalizar a discussdo, o professor elaborou um esquema no
quadro (com giz) simulando a trajetoria de individuos de diferentes origens sociais. A
intencdo seria discutir a desigualdade de condi¢des daqueles que exercem o trabalho infantil
em relacdo aos que ndo necessitam exercé-lo. Durante a explicagdo do esquema e a
informagdo de alguns dados da OIT, a respeito do trabalho infantil, o aluno que disse prestar
servigos para o Google interrompeu e contou seu caso pessoal. Disse, de forma aparentemente
defensiva, que, quando tinha dez anos, trabalhou coletando anéis de latas de refrigerante para
juntar dinheiro, insistindo que se tratou de uma opg¢do e que aprendeu muito com isso. O
professor pacientemente perguntou se aquela atividade era indispensavel para a sua
sobrevivéncia e a da sua familia. E desta vez o aluno negou com a cabega, concordando

resignado com a diferenga entre sua situagcdo e o problema social do trabalho infantil.
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4) Ao conversar com os alunos, foi possivel perceber que eles acreditam nas
significativas diferencas entre aquelas criangas ou jovens que precisam trabalhar e os que
trabalham sem a mesma necessidade. Um pequeno grupo de alunos sugeriu como exemplo a
diferenca entre os seus colegas de sala e alunos de um colégio de periferia. Disseram que
apesar das maiores oportunidades, nem todos ali necessariamente seriam bem sucedidos ou
teriam empregos licitos, mas a maioria sim, ao contrario dos alunos das escolas de periferia,
que salvo algumas exce¢des, ndo seriam bem sucedidos, ou enveredariam para o mundo do
crime.

O que une todas estas situagdes [desde a defensiva reacdo do aluno diante da
discussdao sobre trabalho infantil ou o aluno que via a piramide da estratificagdo social do
ponto de vista do dinheiro e do poder, até os colegas que associavam a periferia e a escola
publica a criminalidade] ¢ a resposta a uma mensagem que, implicitamente, acusa-os de algo,
o pertencimento a classe dominante exploradora. Por mais préximo ou nao da verdade como
conteudo, a desigualdade apresentada em forma de dentncia posiciona o adquirente da
mensagem em uma linha de defesa, tanto no caso do algoz como no da vitima, antes mesmo
da possibilidade do exercicio de abstracdo/relacdo entre os momentos logicos da teoria
socioldgica em questdo. Nao se trata de poupar ou ndo os alunos de suas responsabilidades
como sujeitos sociais, ou de anestesiar os conteudos socioldgicos, mas sim de pensar em
estratégias que viabilizem melhor a reflexao intelectual.

Em uma aula no IEEL (29/08/2011), o professor perguntou aos alunos se
eles se consideravam parecidos com os alunos do programa televisivo “Malha¢do” (Rede
Globo). Um aluno perguntou qual era a opinido do professor. Foi possivel notar, pelo tom
colérico do aluno, que essa pergunta foi mais uma demonstracao de poder de reacdo do que de
interesse genuino. Entdo o professor insistiu: “Quero saber da sua opinido.” O aluno L., do
fundo da sala, exclamou em tom irritado, “Entdo vocé acha que todo mundo aqui nasceu em
ber¢o de ouro!?”. Os demais alunos aplaudiram a resposta.

Nesse momento, o professor disse que o aluno havia feito uma mediagao
socioldgica sem ser sociologico. Em seguida, passou a discutir o modelo de conduta passado
pela novela, os valores, os tipos dos alunos (personagens), os dramas. O aluno J.H. comentou:
“Malhagdo é como propaganda de cerveja, no bar de verdade é bébado caido!”

Nota-se nas duas falas dos alunos a presen¢a do conhecimento empirico da
realidade social da qual fazem parte. Na primeira resposta, o aluno indigna-se com a pergunta
e demonstra conhecer que o que se passa na televisdo ¢ ficticio. O aluno deixou claro que

associar aquela realidade a sua ¢ uma conclusao falsa. Ele ndo teve que realizar nenhuma
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reflexao de profundidade socioldgica para falar o que falou. Ainda assim, mesmo referindo-se
ao apreendido em suas experiéncias pessoais, a demora em responder demonstra algum
constrangimento em admitir a realidade ou uma elaboragdo do raciocinio no sentido de
organizar sua vivéncia pessoal e estabelecer conexdes logicas conflitantes com as
apresentadas pelo programa televisivo. Nas duas possibilidades, ha uma mobiliza¢do do aluno
em relagdo ao saber, o que ja constitui uma porta de entrada para a apropriacao ou produgao
de conhecimento sociolégico, pois € na relagdo logica com os saberes, motivada por uma
relacdo conflitante entre a interioridade e a exterioridade dos sujeitos, que se estabelece o
campo propicio para o desenvolvimento de qualquer raciocinio cientifico, especialmente o
sociologico.

Na segunda fala, o exemplo utilizado pelo aluno estd em conformidade com
0 que se pode chamar de raciocinio elaborado, pois ele estabeleceu uma generalizagao
plausivel de uma situagdo tipica dos meios de comunicagdo. A tUnica diferenca em relagdo ao
que se exige no enquadramento do texto legitimo ¢ a fonte de seu dado. O dado apresentado
pelo aluno ndo tinha embasamento em pesquisas cientificas sobre o tipico comportamento nos
bares, ele afirmou aquilo partindo de sua experiéncia local em bares. O fato ¢ que o professor
também ndo havia condicionado o enquadramento do discurso em termos semelhantes aqueles
legitimados em uma discussao socioldgica, ou seja, baseado em dados, pesquisas, teorias e
fundamentos logicos.

Nos dois casos, foi possivel perceber o alto potencial cognitivo dos alunos.
O que indica que eles sdo plenamente capazes de desenvolver o raciocinio socioldgico em
seus estagios mais complexos, ou internalizarem o codigo elaborado sociolégico, nao sé nos
principios de classificagdo como também nos de enquadramento. Mas a simplifica¢do e a
vulgarizacdo dos saberes mais complexos sdo tendéncias nesses limiares provocados pela
didatica personalista ou politicamente correta da pratica pedagogica. A impressao geral que se
tem ao acompanhar o ritmo das escolas em seus cotidianos ¢ a de que as formas de
comunica¢do que enquadram o discurso na esfera pessoal, apesar de se proporem a facilitar a
comunicagdo, acabam produzindo uma didatica que restringe avangos no conhecimento
elaborado. Sendo assim, no lugar de promover o arduo salto cognitivo em direcdo a
socializagao do codigo elaborado, a disciplina demora-se em discussdes sobre as trajetorias
individuais de alunos e professores, bem como na doutrinagdo de modelos certos e errados de
conduta individual.

Outro tema que se aproxima desta reflexdo ¢ a questdo do consumismo e da

industria cultural. As discussdes apresentadas conduzem a exemplos em sala de aula que
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demonstram como os alunos sdo consumistas e, portanto, contribuem para a reproducao desta
sociedade desigual, banal e ambientalmente insustentavel.

A familiaridade dos alunos com a no¢ao de obsolescéncia das mercadorias ¢
sua relacdo com a propaganda e com a ideia de consumismo demonstra como eles trazem
consigo nogodes prévias sobre a circulacdo de mercadorias e sua relagdo com a propaganda e
com o desejo. Citam como exemplo os aparelhos celulares e os tablets, o desejo geral em
possui-los e a rapidez até se tornarem “obsoletos”. Situam os consumidores como o problema
e, portanto, eles proprios se assumem como tal.

Parte significativa dos alunos, quando confrontada por discursos
inquisidores se orienta por sistemas de representagdes (MANNHEIM, 1968) da realidade
comprometidos com a reproducao e estabilizacdo (LOWY, 2003, p.10) da ordem vigente. Isto
gera obstaculos para uma apreensdo mais ampla da realidade, pensada a partir do arcabougo
teorico e metodologico da Sociologia. Igualmente nas duas escolas, os alunos produzem
respostas defensivas quando o discurso da disciplina enviesa® para o pessoal e/ou para a
questdo do comportamento correto, adequado ou errado.

Tanto a modalidade pragmatica quanto a personalista e politicamente
correta podem apresentar-se travestidas de conservadoras ou revoluciondrias e podem estar
ligadas, no plano curricular, a qualquer projeto de sociedade. O problema ¢ de ordem
pedagbgica. A expectativa de resposta de uma inquisicdo em tom de denlincia marxista nao
tende a ser diferente de uma liberal ou funcionalista. O que se argumenta ¢ que essas praticas
estdo enraizadas em sentidos historicamente construidos e atribuidos a Escola e a Sociologia;

revisita-los, portanto, seria uma alternativa coerente para entender as praticas atuais.

2.2 SENTIDOS HISTORICAMENTE ATRIBUIDOS A ESCOLA E A SOCIOLOGIA NO BRASIL.

As fundagdes do discurso sociologico no Brasil estdo intimamente ligadas a
formagdo do sistema nacional de educacdo e as aspiracdes de modernidade presentes, de
maneira mais acentuada, na primeira metade do século XX. A busca pelo entendimento do
sentido atribuido a Sociologia no processo historico de construgdo de seu discurso cientifico,
em estreita relacdo com a formagdo do sistema educacional no Brasil, ¢ uma questdo que nao
sO inspirou praticamente todos os trabalhos da drea, como também vai muito além do que

seria possivel discutir neste espago.

% F salutar lembrar que em termos de produgdo de conhecimento, em uma perspectiva da Sociologia do
Conhecimento, enviesar ndo significa exatamente desviar, ou anular o conhecimento, trata-se de uma
caracteristica da recontextualiza¢do pedagodgica que sintetiza o conhecimento social.
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Com um breve resgate da historia do sistema nacional de ensino € com o
apoio de algumas pesquisas selecionadas, ¢ admissivel estabelecer algumas elaboracdes a
respeito de como a Sociologia foi legitimada durante o século XX inteiro. E ainda que as
referéncias tedricas e metodologicas dos diferentes trabalhos sobre o tema ensino de
Sociologia sejam significativamente diversas, eles fornecem ricas informagdes a respeito de
um processo mais geral pelo qual o discurso sociolégico vem se produzindo e reproduzindo.

No livro “Um Enigma Chamado Brasil” (2009), organizado pro André
Botelho e Lilia Moritz Schwarcz, é possivel perceber como a questdo da educagao relacionada
a projetos de sociedade, presentes na formacdo do pensamento nacional, estd intimamente
ligada a intermiténcia da Sociologia nos curriculos escolares. Através das analises dos grandes
intérpretes do pais — desde os tempos imperiais até a geragdo de Otavio lanni — nota-se que,
paralelamente a forma¢ao de uma tradicdo intelectual nacional, os projetos da construcdo da
modernidade no Brasil envolviam intensas discussdes sobre a formagdo, o proposito e a
necessidade de um sistema abrangente de educacdo e ciéncia no pais. Destacam-se, por
exemplo, nesta questdo, importantes figuras do pensamento social nacional como Manoel
Bomfim (1868-1932), por ter sido pioneiro na critica ao “racismo cientifico”, depositando na
educacdo “a condi¢do de formacdo de uma esfera social produtora de uma solidariedade forte
o suficiente para fazer frente ao poder do Estado autocratico herdado da colonizagdo
portuguesa” (BOTELHO, 2009, p. 128); Mario de Andrade (1893—-1945), por ter participado
ativamente da operacionalizagdo dos projetos modernistas como lideranga intelectual “de
estatura nacional” (BOTELHO, 2009, p.167).; Gilberto Freyre (1900-1982), por ser um dos
principais pioneiros da sistematizacao e recodificacdo cientifica do pensamento ensaistico
brasileiro (MEUCCI, 2006); Florestan Fernandes (1920-2005), por ter uma das mais vastas
pesquisas criticas sobre a educagdo e a propria formacdo do conhecimento nacional (IANNI,
1989); Lourenco Filho (1895- 1970), Anisio Teixeira (1900-1971) e Fernando de Azevedo
(1894-1974), por terem protagonizado os mais importantes debates intelectuais e politicos a
respeito da educacdo no Brasil, no século XX. Além desses, muitos outros poderiam ser
citados e discutidos, com o mesmo, ou até maior, grau de merecimento.

A LDB (Lei de diretrizes e bases da educagdo nacional) de 1996, produto de
oito anos de longas discussdes’, ¢ a terceira tentativa (LDB/1961, que respondia a

constituicdo de 1946, e LDB/1975, que respondia a constituicdo de 1967) de se instituir um

*1 pensando na constituinte de 1988, seriam oito anos de discussdes até a implementagdo da lei. Mas,
concretamente, as discussdes, interrompidas durante o regime militar, vieram tomando for¢a durante todo o
processo de redemocratizagao, desde o final dos anos 1970.
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aparato normativo geral que fosse responsavel pela orientacdo do sistema de ensino nacional.
Suas semelhancas com a LDB de 1961 ndo sao frutos de um esquecimento coletivo, ou coisa
do género. Trata-se de um projeto nacional de educa¢do que ha quase cem anos se encontra
em fase de implementagdo. Nesse projeto, a disciplina de Sociologia ora serviu a interesses
conservadores, ora a interesses utdpicos, desenvolvendo, ao longo da historia, carater e
identidade propria em meio a ecos que ainda ressoam em sua pratica pedagdgica. Depois de
alguns desvios como disciplina oficial, retoma hoje sua posi¢do escolar, ndo como mera

coincidéncia, nem simples consequéncia.

2.2.1. De Uma Sociologia Para Reconhecer a Realidade Social e Transforma-la Para Uma

Sociologia da Adaptacdo e do Controle.

Como mencionado, algumas expectativas atuais em relagdo a disciplina de
Sociologia remetem-se, ou pelo menos, assemelham-se bastante com problemas e ideias
resultantes dos embates que ocorreram entre os anos de 1922 até 1934, periodo marcado pelas
diversas reformas regionais dos sistemas de educacdo (GUELFI, 2007). Também nesse
periodo houve a introdug¢do da Sociologia nos quadros escolares e sua entrada, de maneira
definitiva (BOTELHO, 2009, p.20), nos curriculos de cursos superiores como Direito,
Medicina e Engenharia (GUELFI, 2007, p.11-13). Nessa época foi fundada a Associagdo
Brasileira de Educacdo (ABE - 1924), palco de debates a respeito das diversas reformas
educacionais regionais. Sua proposta era ser uma plenaria de discussdes para a elaboracdo de

um sistema nacional de educagao (http:// www.abel1924.org.br/).

Os agentes que estavam nas discussdes politicas do planejamento e
execucdo dos “avangos” necessarios para o pais se nivelar a situagdo mundial, eram — muitos
deles — componentes da ABE. As questdes centrais postas pelos “abeanos” e pelos demais
reformadores da educagao publica eram: Como formar professores para a instrugao publica?;
Como universalizar o acesso a educagdo?; Qual deveria ser o papel da educagdo (escola
publica) na civilizagao?

Nesse mesmo contexto, a interpretacdo ¢ a defesa de principios da Escola
Nova, por figuras como Fernando de Azevedo, Anisio Teixeira, Lourengo Filho, Julio
Mesquita, Roquette-Pinto, Cecilia Meireles™ e outros, foram de grande importancia para a

sustentacdo de um discurso que buscava conjugar modernidade econdmica e cultural com

* Signatarios do Manifesto dos pioneiros da Educagdo Nova 1932 (AZEVEDO, 2010, p. 66). E notavel a
variedade ideoldgica e politica dos signatarios deste documento.
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democracia politica. A despeito das diferentes perspectivas defendidas, os pioneiros da
educagao nova acreditavam no educando como aquele que constroéi o conhecimento, a partir
da experiéncia, através da atividade. Neste caso o professor deveria se portar como mediador.

Em 1932, foi publicada pela ABE o Manifesto dos pioneiros da Educagdo
Nova (AZEVEDO, 2010). Nele, os pensadores reclamavam uma escola laica, obrigatoria,
gratuita, nacional e democratica. As primeiras palavras do manifesto denotam o clima

esperancoso, utdpico e angustiado do papel atribuido a educacao naquele contexto:

Na hierarquia dos problemas nacionais, nenhum sobreleva em importancia e
gravidade o da educag¢do. Nem mesmo os de carater econdmico lhe podem
disputar a primazia nos planos de reconstru¢do nacional. [...] No entanto, se
depois de 43 anos de regime republicano, se der um balango ao estado atual
da educagdo publica, no Brasil, se verificara que, dissociadas sempre as
reformas econdmicas e educacionais, que era indispensavel entrelacar e
encadear, dirigindo-as no mesmo sentido, todos os nossos esfor¢os, sem
unidade de plano e sem espirito de continuidade, ndo lograram ainda criar
um sistema de organizagdo escolar, a altura das necessidades modernas e das
necessidades do pais. Tudo fragmentado e desarticulado. A situagdo atual,
criada pela sucessdo peridodica de reformas parciais e frequentemente
arbitrarias, langadas sem solidez econdmica ¢ sem uma visdo global do
problema, em todos seus aspectos, nos deixa antes a impressao desoladora de
construgoes isoladas, algumas ja em ruina, outras abandonadas em seus
alicerces, e as melhores, ainda ndo em termos de serem despojadas de seus
andaimes... (MANIFESTO DOS PIONEIROS DA EDUCACAO NOVA,
1932, p. 33).

A pedagogia brasileira da Escola Nova, independente da filiagio®, fazia
frente a escola entdo considerada tradicional, sob historica influéncia do ensino catolico
humanistico e jesuita. Outro ponto importante a respeito do que se considerava escola
tradicional esta no fato de que elementos como a ilustragdo, a oratéria, a hermenéutica, a
erudi¢do, o diletantismo e o conhecimento enciclopédico compunham as habilidades
valorizadas daquele modelo, que era voltado para a formacdo de elites politicas. Simone
Meucci em A rotinizagdo da Sociologia no Brasil: os primeiros manuais didaticos, seus
autores, suas expectativas (2007) demonstra o quanto a Sociologia se apresentava nesse
contexto como arma cientifica apropriada contra o modelo de conhecimento da escola

tradicional.

* Inspirada no Brasil pela vertente norte-americana do filésofo americano John Dewey (1859-1952), a
pedagogia foi recodificada por Anisio Teixeira, em um extremo (perspectiva mais proxima a uma visdo
dialética, centralizando a pratica de ensino-aprendizagem na categoria trabalho), ¢ Lourengo Filho, em outro
extremo (perspectiva mais proxima a uma visao psicologica, tendo o individuo como categoria central). Entre
eles, diversas interpretagdes e propostas foram discutidas.
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Diletantismo, proselitismo e enciclopedismo foram compreendidos como
atitudes a serem combatidas. Ndo se queria, principalmente, ver a Sociologia
como uma disciplina objeto do exercicio intelectual de diletantes. Nelson
Omegna, em FElementos de Sociologia, preocupa-se com o fato dos
‘diletantes’ pensarem que a Sociologia é uma ciéncia na qual podem transitar
despreocupada e serenamente. (OMEGNA, 1934, p. 24) (MEUCCI, 2007, p.
48).

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

Esta tensdo percebida por Meucci também em “A institucionaliza¢do da

Sociologia no Brasil” (MEUCCI, 2000)* era a necessidade enfatizada, por vérios autores

brasileiros de livros de Sociologia, em trata-la de forma menos erudita e mais pratica,

eliminando a préxis bacharelesca de conhecimento ornamental e diletante do direito. Buscava-

se pensar as questoes locais (nacionais) com instrumentos cientificos pautados em dados e

métodos racionais.

E, com efeito, iniciados nos modernos métodos de ensino, nosso autores
pareciam compreender, se o ensino da disciplina socioldgica fosse reduzido
a exposicdo formal, por mais brilhante ¢ profunda que fosse, daria base a
formagdo do erudito. Sugeriam, por isso, que a longa e abstrata prelegdo do
professor fosse evitada através do desenvolvimento de atividades capazes de
despertar os alunos para o interesse pelas questdes sociais, tais como
semindrios, debates, pesquisas, excursdes. Estas atividades eram, pois,
condigdo para a formagao de espiritos criticos, dispostos a refletir, investigar,
observar (MEUCCI, 2000, p.39).

Porém, a realizagdo da disciplina de Sociologia como os autores propunham

sofria graves limitagcdes causadas pela inexisténcia de pesquisas socioldgicas sistemdticas ou

* Neste trabalho, foram lidos e relacionados dezenas de manuais que datam de 1900 (mil e novecentos) até
1948 (mil novecentos e quarenta e 0ito), com destaques para os mais disseminados: Principios de Sociologia
(1939) de Fernando de Azevedo — de forte influéncia Durkheiminiana; Sociologia: Estudo de seus principios
(1945) (2000, p. 75) de Gilberto Freyre — inspirado na Sociologia praticada nos Estados Unidos; Fundamentos
da Sociologia (1940) de Carneiro Ledo, seguindo linha semelhante a Freyre; e Introdugdo a Sociologia (1940)
de Amaral Fontoura, com influéncia do pensamento religioso catolico (Meucci, 2000, p. 75-100). Entre esses,
o manual mais utilizado no pais foi o Sociologia: Estudo de seus principios de Fernando de Azevedo.
(MEUUCI, 2000, p.7). Além da riqueza de detalhes ¢ informagdes a respeito da introdugdo da disciplina de
Sociologia no sistema de educagdo nacional, esta pesquisa é de enorme valia no estudo sobre o ensino de
Sociologia, por destacar como o discurso socioldgico foi construido no Brasil, concomitantemente a propria
formagao do sistema de educagdo moderno.
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mesmo cientificas no Brasil que pudessem servir como fonte de dados e de referencial

tedrico-metodoldgico, além da formacao tedrica dos professores em outras areas.

Constatamos, nessa primeira exploragdo acerca da constituicdo do conjunto
de obras didaticas de Sociologia no Brasil, que os manuais sdo reveladores
de um dos dramas mais fundamentais para a constituicdo do campo de
estudos socioldgicos entre nds: o incentivo a pesquisa num meio em que
faltava tradigdo cientifica. A rigor, eram eruditos que se empenhavam, nio
obstante, na formag¢do de um novo perfil de intelectuais. Tarefa para a qual a
Sociologia foi considerada disciplina fundamental (MEUCCI, 2000, p. 44).

E importante relevar o fato de que a Sociologia foi introduzida no Brasil,
primeiramente, como disciplina escolar. Isso dentro de um sistema de ensino em que mediam
forcas o movimento escolanovista que propunha uma educacgdo sob a tutela do Estado e do
outro, de um lado, e o movimento catolico que defendia o ensino livre (nas maos dos
religiosos), de outro. Um plano nacional de educagdo e de pesquisa, baseado nos principios da
Escola Nova, tendo a Sociologia como uma das disciplinas centrais, ndo pdde ser
concretizado de imediato, pois o clima politico dos anos 1930, especialmente apés 1935,
tornou-o impossivel.

Somente anos depois de sua introdu¢do como disciplina escolar ¢ que a
Sociologia foi instituida como disciplina académica, o que lhe possibilitaria maior autonomia

relativa.

Lembremos apenas que, entre ndés, a Sociologia, bem ou mal, ja era
reconhecida socialmente através, sobretudo, da difusdo no sistema escolar. O
socidlogo porém, ainda ndo era uma figura reconhecida. No sentido estrito
do termo, pode-se, por isso dizer que a Sociologia surgira aqui antes da
emergéncia da figura do socidlogo. A constituicdo da identidade profissional
do socidlogo foi, portanto, um esfor¢o que os pioneiros realizaram a
posteriori. Tratava-se, sobretudo, de atribuir fung@o social ao socidlogo. Era,
pois, necessario impor legitimamente nao apenas diante da academia, mas
também diante da sociedade, o novo profissional especializado (MEUCCI,
2000, p.83).

A partir dos anos 1940, os manuais passaram a trabalhar com mais dados
nacionais, de tal forma que a recontextualizagdo do conhecimento sociologico estrangeiro

dependesse menos da interpretacdo do professor e dos alunos, e mais da realidade nacional

* Sdo bem conhecidos os eventos que acirraram os extremos politicos no pais e no mundo durante esta década,
entre os mais importantes estdo as tensdes deflagradas pela emergéncia acelerada dos regimes nazifascistas
(HOBSBAWN, 1995). Os eventos catalizadores do processo de centralizagdo de poder no Brasil podem ter
relagdo com a “intentona comunista de 1935 e o golpe de Estado 1937.
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pensada. Esse fato estd relacionado com a tentativa do Estado Novo de promover a
organizagcdo da produgdo simbolica nacional com a criacdo de institutos de pesquisa; essa
mudanga, no entanto, resulta sobretudo do esfor¢o de grupos de pesquisa de professores de
Sociologia brasileiros de primeira e segunda geragdo. Aqueles mesmos professores, que
lecionavam a Sociologia nas escolas, inauguraram, de maneira menos ensaistica, a produgao
de conhecimento sociologico sobre e do Brasil. Desta maneira, a Sociologia escolar chegou a
situacdo em que possuia condig¢des de produzir um cédigo socioldgico adequado ao projeto de
modernizagdo do pais.

Mas no momento anterior a esse quadro, ainda entre 1930 e 1934, o
Ministério da Educacao e Saude de Getulio Vargas promoveu fortes questionamentos a
respeito de quais eram as finalidades da Escola Nova. Mediar, na esfera da educacdo, uma
tensdo entre os anseios liberais e modernistas frente a tradi¢do catdlica, era tarefa “indigesta”
para o Estado que havia se instalado no golpe (revolucdo) de 1930. Por um lado, o Ministério
via com bons olhos as propostas da Escola Nova, especialmente aquelas que diziam respeito a
formag¢do de um exército industrial; por outro, seria arriscado demais abrir mdo do forte
enquadramento do controle simbolico da educagdo tradicional catdlica para embarcar em um
projeto emancipatdrio, humanista e democratico tal como propunha Anisio Teixeira e seus
companheiros. Da mesma forma, abracar a Sociologia em sua pluralidade paradigmatica e seu
potencial critico-analitico da ordem econdmica, politica e social seria arriscado para as
aliancas que recentemente haviam tomado o poder politico no pais.

A partir de 1935, foram acentuadas as perseguicdes em relagdo a qualquer
posi¢do que contrariasse a ordem estabelecida, um exemplo disto foi a saida de Anisio
Teixeira do pais. A educagdo passou a fazer parte do Estado como instrumento de controle,
declaradamente voltada para o fortalecimento da ideia de nag¢do e do ser nacional. No Estado
Novo, ja sob o ministério de Gustavo Capanema, a Sociologia ndo foi completamente
eliminada dos curriculos escolares (MACHADO, 1987), mas recodificou seu discurso para
atender doutrinas a respeito da eugenia, do controle da prole, do casamento e da seguranca
nacional (do ponto de vista da manuten¢ao do poder do Estado). Em um trecho do discurso do
Ministro da Educagdo, no centenario do colégio Pedro II, em 2 de dezembro de 1937,

percebe-se a dura posi¢ao do governo frente as ideias da Escola Nova.
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A educagio atuara, pois, ndo no sentido de preparar o homem para uma agéo
qualquer na sociedade, mas precisamente no sentido de prepara-lo para uma
acdo necessaria e definida, de modo que ele entre a constituir uma unidade
moral, politica e econdmica que integre e engrandeca a Nacdo. O individuo
assim preparado ndo entrard na praga das lidas humanas, numa atitude de
disponibilidade, apto para qualquer aventura, esfor¢o ou sacrificio. Ele vira
para uma acgdo certa. Vird para construir a Nacdo, nos seus elementos
materiais e espirituais, conforme as linhas de uma ideologia precisa e
assentada, ¢ ainda para tomar a posicdo de defesa contra agressoes de
qualquer género que tentem corromper essa ideologia ou abalar os
fundamentos da estrutura e da vida nacional (LOURENCO FILHO, 2002, p.
66).

Lourengo Filho, um dos pioneiros da nova educagdo, juntamente com boa
parte dos intelectuais dos anos 1920 e 1930, desempenhou importante papel politico durante o
Estado Novo. Isso sempre de forma tutelada pelo vigilante ministro da Educacao e Saude,
Gustavo Capanema. A presenca dos diversos intelectuais no Executivo, durante os anos de
Estado Novo, até hoje ¢ discutida como determinante controvérsia histérica do Brasil®.
Apesar dos severos mecanismos de controle, impostos pelo regime varguista, os
desdobramentos do irrefredvel e complexo alvorecer do atual sistema nacional de educagao,
englobando educagao bésica e superior, ndo poderiam mais ser adiados.

Foi nesse efervescente contexto que, durante um curto periodo de anos*, a
Sociologia alicercou suas bases como disciplina escolar no pais. E pode-se dizer que alguns
dos pilares mais soélidos do discurso socioldgico, ainda hoje presentes nas praticas
pedagogicas escolares e académicas, ergueram-se nos anos 1920 e 1930.

Ao realizar a analise dos primeiros manuais e livros didaticos de Sociologia
utilizados no Brasil, Simone Meucci, 2000, identificou importantes aspectos a respeito de
como a institucionalizacdo da Sociologia foi conduzida no pais. A partir de seu trabalho, ¢
possivel perceber como se desenvolveram algumas relagdes entre os campos politico,
académico, escolar e econdmico, nesse momento de transformacgdes (reformas) sociais no

pais. A autora exp0s caracteristicas reveladoras dessas complexas relacdes.

% MICELI, Intelectuais e classe dirigente no Brasil (1920-1945) ¢ MICELI, Intelectuais a Brasileira;
BOMENY, Helena (org). CONSTELACAO Capanema: intelectuais e politica, 2001.
" Especialmente entre as reformas Rocha Vaz (1925) e Capanema (1941).
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A partir da leitura destes manuais, podemos, com efeito, compreender se a
Sociologia fora entendida como auxiliar para elaboracdo de um projeto de
intervengdo politica, ou para institui¢do de principios de normatizagdo da
sociedade e formacdo civica, ou para a elaboracdo de uma consciéncia
cientifica acerca da vida social entre nés (MEUCCI, 2000, p.13).

Identificar estas expectativas originais em relagdo a contribuicdo da
Sociologia ¢é, pois, o propésito deste trabalho. Estaremos, em resumo,

\

dedicando a nossa intervengdo a compreensdo do significado que fora
atribuido a Sociologia no momento em que se reuniu um formidavel
conjunto de iniciativas dedicadas a institucionalizag@o da disciplina entre nos
(MEUCKCI, 2000, p.14).

Algo que chama muito a atengdo ¢ a forma como a Sociologia foi justificada
como instrumento necessario para a execucdo do projeto de sociedade que se discutia no
campo da educagdo. Nesse sentido, a propria disciplina auxiliou a pautar a discussdo sobre a
educacao.

Um dado importante a respeito deste contexto estd no fato de que se, hoje,
os intelectuais mais proeminentes, responsaveis pela produ¢do do conhecimento “‘elaborado-
legitimado” das diversas areas, empenham-se, na melhor das hipdteses, em pensar e exercer o
ensino apenas em institui¢des de ensino superior, geralmente em cursos de pds-graduagdo, a
situagcdo era diferente nos anos 1920, 1930 e 1940 — naquela época, aqueles que estavam
pensando o Brasil também se dedicavam ao oficio do magistério em quase todos os niveis,
especialmente o basico. Os intelectuais-professores estavam imbuidos de uma espécie de
missdo civilizadora, no sentido de promover o progresso necessario para que o pais se
modernizasse. Assim, 0s mesmos agentes do campo cientifico que estavam abrindo espago
para seus discursos (socioldgico, geografico, antropologico etc.) no ensino superior foram
decisivos, em determinado momento, para a constru¢do dos campos académico e escolar
brasileiros. Isso ainda em um tempo no qual as fronteiras e hierarquias entre estes campos

estavam em formagao.
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A rigor, podemos dizer, Fernando de Azevedo, Gilberto Freyre, Carneiro
Ledo e Delgado de Carvalho foram, no Brasil, os grandes responsaveis pela
introducdo da Sociologia no ensino secundario e normal e pela mobilizagido
favoravel a fundacdo dos cursos superiores de ciéncias sociais na
Universidade de Sao Paulo e na Universidade do Distrito Federal. E, quando
institucionalizada a Sociologia no sistema de ensino, exerceram o magistério
da disciplina (MEUCCI, 2000, p.17-18).

O conhecimento socioldgico foi considerado importante, sobretudo, para a
formagdo dos educadores que, no periodo de critica a tradi¢ao bacharelesca,
foram valorizados como novos agentes capazes de conduzir o pais a um bom
destino. Ndo ¢, pois, por acaso, que a Sociologia, a exemplo da trajetoria
seguida pelos autores das primeiras sinteses didaticas da disciplina, passou
do ambiente solene das academias de direito para as escolas normais
(MEUCCI, 2000, p.45).

Os primeiros manuais de Sociologia justificavam a necessidade de se
aprender Sociologia para poder entender e propor solugdes para as questdes da formagdo
nacional (MEUCCI, 2000, p. 41). Essa tarefa ficara a cargo dos bacharéis em direito por
muitos anos. No entanto, “o ndo cumprimento dos ideais republicanos” (idem, p.31)
demonstrava a necessidade de mudar a perspectiva de se pensar a realidade para realizar as
transformagdes ansiadas. A pauta do dia era “transformar a educacao classica em educagao
moderna” (idem, p. 56). A Sociologia era apresentada como esta nova forma de pensar, capaz
de produzir intelectuais (educadores e profissionais liberais) portadores de conhecimentos

benéficos para modernizar o pais.

[...] Eles manifestavam, como pudemos constatar nas citagdes que aqui
selecionamos, o desejo e a necessidade de estabelecer um padrao cientifico,
objetivo e pratico que pudesse substituir a concepgdo ornamental e classica
do conhecimento que historicamente foi cultivada no meio intelectual
brasileiro. Este era, pois, o grande desafio imposto aqueles que se
empenharam pela consolidagdo do conhecimento socioldgico entre nos
(MEUCCI, 2000, p.52).

Em termos gerais, estas foram as condigdes do meio intelectual brasileiro
que beneficiaram a ampla repercussdo da Sociologia. Ela surge no momento em que se queria,
a um so6 tempo, reconhecer a realidade social do pais e constituir a nagdo; em que se formava
uma nova percepg¢ao da sociedade, do conhecimento e do papel dos intelectuais. Em resumo,
quando ndo se temia mais olhar para a realidade social. Compreendeu-se que o conhecimento
sociolodgico era a base para a transformacdo dessa realidade e os intelectuais eram agentes
privilegiados para a execucdo da obra de constitui¢do da nacdo. A disciplina socioldgica,

nesse processo de mudanga de consciéncia, corporificou estas novas tendéncias, sobretudo, o
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desejo de mudar o pais, dar-lhe novo destino, inventar novas tradigdes (MEUCCI, 2000,
p.44).

Porém, durante os anos 1930 e 1940, a politica desenvolvimentista do
Estado Novo carecia de um sistema de educacdo que fornecesse mao de obra mais
qualificada, mas ao mesmo tempo necessitava de uma populagdo “civicamente docil aos
imperativos da manuten¢do do poder”. A saida seria fomentar o sistema de educagdo para que
ele crescesse e preparasse maior quantidade de trabalhadores, mas com o maximo de controle
simbolico possivel, no sentido de garantir que as escolas ndo estimulassem a emergéncia de
“intelectuais organicamente ligados” (GRAMSCI, 1982) as classes dominadas.

A esse respeito, ja nas linhas finais do trabalho a MEUCCI afirma: “Desse
modo, muitos autores reconheceram que a sociologia era, sobretudo, uma ciéncia da
adaptacdo social” (2000, p.125). Essa definicao tem duplo sentido: a sociologia ¢ entendida
como uma ciéncia capaz de entender a adaptagdo social e fomenta-la diante da necessidade
encontrada. Apesar da insistente recorréncia da associagdo da Sociologia com a ideia de
transformagdo, percebe-se a orientacdo conservadora (MANNHEIM, 1968) do projeto de
na¢do que vinculava a disciplina de Sociologia a um instrumento de entendimento e
adaptacdo. Em termos mais claros, essa adaptagdo refere-se ao capitalismo internacional. Era
importante adaptar o pais economicamente sem subverter bruscamente o equilibrio das forgas
que centralizavam o poder.

Por essas razdes, as constatagdes da contribuicao historica e socioldgica do
trabalho de MEUCCI (2000) que mais chamam a atengdo e¢ fornecem subsidios para as
reflexdes do presente trabalho estdo relacionadas a acentuada ligagdo dos primordios do
discurso hegemonico da Sociologia no Brasil com o ideal de progresso e o problema da
organizagdo social. Tal ligagdo reflete as influéncias cabais dos principios teoricos de Hebert
Spencer ¢ do método de Emile Durkheim, mobilizando e norteando os “momentos 16gicos da
reflexdao socioldgica” (IANNI, 1991, p.206) da Sociologia no Brasil. Tais influéncias foram
observadas nos documentos e constatadas nas praticas pedagdgicas observadas, apontando o
quanto o discurso socioldgico ainda ¢ tributario do que se consolidou em sua génese nacional.

Para além dos interesses de parte dos escolanovistas, o discurso sociologico,
na pratica, buscou legitimar sua existéncia na possibilidade de auxiliar o pais em um
programa controlado de progresso, sendo que a ideia de progresso estava vinculada a divisao
do trabalho social e a coes@o social harmonica. A Sociologia elevava seu grau de classificacao
na medida em que afirmava ser dotada de instrumentos de pesquisa e de reflexdo apropriados

para pensar em estratégias que transformassem a sociedade brasileira arcaica, agraria e
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patriarcal em uma sociedade com complexa divisdao do trabalho social, industrializada e

harmonica.

Note-se, esperava-se, a um sO tempo, que a pesquisa socioldgica
disciplinasse para a vida coletiva, exorcizasse antigos complexos,
desenvolvesse vinculos de solidariedade e sensibilidade para a solugdo dos
problemas sociais (MEUCCI, 2000, p.62).

Nesse sentido, nossos autores consideram que a divisdo do trabalho social &,
com efeito, um dos conceitos sociologicos fundamentais para compreender
as condigdes de progresso social (MEUCCI, 2000, p.105).

Juntamente com o problema do progresso, havia também a questdo da
organizagdo social. “Notamos, pois, que a Sociologia, nascera entre nds preocupada com a
definicdo das condi¢des de organizagdo da sociedade brasileira” (MEUCCI, 2000, p. 125).
Estas questdes se entrelagavam por pertencerem a um mesmo paradigma que era orientador
do pensamento sociologico brasileiro.

Conforme demonstra a autora, este paradigma possuia profunda inspiracao
em Spencer e recorria a Durkheim para sua viabilizagdo metodoldgica. Pois a nogao de
progresso na qual a maioria dos manuais didaticos se baseava era a mesma utilizada por

Spencer em seu “biologismo socioldgico”.

Especialmente a difusdo do conceito de progresso fizera de Spencer um dos
autores mais frequentes nos manuais didaticos de Sociologia publicados
entre as décadas de 20 e 40 deste século e cuja apropriagdo fora mais rica em
consequéncias. Podemos, até mesmo afirmar, o impacto de suas ideias fora
mais significativo para a constituicdo da Sociologia no Brasil do que as
ideias de Comte. [...] Mas o que €, precisamente, “progresso” para Spencer?
E, com efeito, uma nogdo totalizante que abarca igualmente os reinos
animal, vegetal e social. Em verdade, Spencer estende a nogdo de evolucao
orgédnica para a compreensdo da dindmica social. Isso significa dizer que,
para ele, as sociedades humanas estdo submetidas a lei inexoravel da
natureza que comanda um processo constante de transformacdo dos
organismos. Trata-se de uma lei que determina, os organismos, como
também as sociedades, obedecem a uma légica de crescente
complexificacdo, de uma passagem do homogéneo confuso ao heterogéneo
coordenado, nas palavras do autor inglés (MEUCCI, 2000, p.105-106).

O que muito incomodava os primeiros socidélogos brasileiros era a constante
e coerente afirmacdo de intérpretes do Brasil, mais ou menos racistas, tais como Tobias
Barreto (MEUCKCI, 2000, p. 110), a respeito da inexisténcia de organizagdo social consistente
e racionalizavel no pais desde a aboli¢dao da escravatura. Em termos durkheimianos, poder-se-

ia inferir que no pais, nos tempos de colonia e império, os lagos de solidariedade social eram



87

de preponderante solidariedade mecanica, na qual a consciéncia coletiva, patriarcal, catédlica e
escravista era estendida a maior parte da populacdo e garantia a coesdo social. Ja nos tempos
republicanos, a subdesenvolvida e desorganizada divisdo do trabalho ndo marcava
suficientemente as individualidades das partes, a ponto de gerar a interdependéncia necessaria
a tecelagem dos lagos solidariedade organica que estruturam a sociedade moderna. Dessa
inferéncia, os tedricos sociologos, atados a epistemologia organicista da sociedade,

deparavam-se com o seguinte imbrdglio do questionamento posto pela autora:

Devemos, desse modo, radicalizando propositalmente o argumento,
perguntar acerca da possibilidade da constituicdo de uma ciéncia da
sociedade onde a vida social ndo se manifesta de modo “racionalizavel”
(MEUCKCI, 2000, p.111).

E muito provavel que tal questio ecoasse como ameaga no inconsciente
coletivo (MANNHEIM, 1968) da casta intelectual que erguia as primeiras fundagdes da
sociologia no Brasil. A fuga utilizada para essa situacdo encontrava-se no intervencionismo da
Sociologia escolar. Os discursos da época eram esperangosos no sentido de acreditar que, com
as devidas reformas no sistema educacional, seria possivel lancar o pais em um progresso
organizado, capaz de reverter quaisquer herangas culturais ou raciais negativas, bradada como
definitivas pelos interpretes pessimistas, especialmente os racistas.

Nesse aspecto, a autora ainda chama a atengdo para a aparente, porém

inconsistente, superag¢ao do racialismo “cientifico” promovida pela Sociologia no Brasil.

A rigor, nesse sentido, podemos supor, as perspectivas que langavam em
descrédito o destino do Brasil, especialmente as teorias racistas teriam sido
eliminadas do horizonte tedrico de nossos intelectuais. Poderiamos entio
pensar, sob os escombros das interpretacdes relacionadas ao determinismo
racial, teria entdo se erguido o conhecimento sociologico. (MEUCCI, 2000,
p.125).

Entretanto, podemos agora, apds a analise dos contetidos dos primeiros
manuais de Sociologia produzidos no Brasil, dizer, a constituicdo da nova
disciplina socioldgica ndo significara propriamente o desaparecimento das
perspectivas raciais (MEUCCI, 2000, p.125).*®

O vinculo conservador com a epistemologia e ontologia das teorias as quais
os autores dos manuais se remetiam era forte o suficiente para que insistissem na manuteng¢ao

do discurso, mesmo em casos controversos. Quando preciso, ou quando imposto pela censura

* A autora segue argumentando que “a teoria de Spencer, do modo como fora apropriada entre nés, servira para
trazer sob nova roupagem a perspectiva racial [...]” (MEUCCI, 2000, p. 126-127).
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do Estado Novo (anos da Constelagio Capanema e do DIP*’) (BONEMY, 2001), alguns
autores adaptavam e esterilizavam™ teorias sociais de outros paradigmas, a ponto de se
encaixarem em seus programas como apéndices. O caso exemplar foi com a teoria de Marx,

como demonstra a autora:

E importante observar que essa imagem da sociedade que fora produzida e
reproduzida pelos nossos autores fez, por outro lado, com que as ideias
marxistas ndo fossem bem aceitas entre nos, pelo menos entre os manuais
didaticos de Sociologia. Embora Marx seja ocasionalmente citado nos
compéndios, os fundamentos originais de seus conceitos sdo
descaracterizados, ou seja, adequados a imagem de sociedade que
interessava constituir. (MEUCCI, 2000, p. 108).

Isso ocorre com mais frequéncia com o conceito de “classe social” que
frequentemente era definido sem que fosse consultada a classica formulagao
de Marx. Fernando de Azevedo em Sociologia educacional, define o
conceito de classe social, tdo simplesmente, como diferengas de profissao,
de género, de existéncia e de recursos materiais. Mais adiante ele nos diz,
que classes superiores, médias e inferiores constituem com seus Orgaos
diversificados, um todo coerente e orgdnico que é o povo e a nag¢do
(MEUCCI, 2000, p.108).

O professor do IEEL comentou, momentos depois de uma aula sobre acdo
social em Weber, que os alunos tinham mais facilidade em operar os conceitos de Durkheim
do que os de Weber. A impressdo do professor pode muito bem estar relacionada a influéncia
do funcionalismo no pensamento brasileiro. Esse dado pode ser utilizado como porta de
entrada para o aprofundamento da reflexdo socioldgica, ou pode ser limitador nos avancos do
ensino de paradigmas ndo funcionalistas que compdem a fundamentagdo tedrica da Sociologia
geral. Mais tarde, foi possivel perceber que no Marista os alunos também se familiarizaram
com Durkheim mais rapidamente.

E possivel argumentar, a esta altura, que existem pontos mais suaves e
porosos nas fronteiras entre a reflexdo socioldgica e o senso comum. Pontos nos quais o
codigo restrito, ja imerso pela tradicdo do pensamento hegemonico de geracdes, reproduziria
(involuntariamente) ‘méximas’ de uma teoria sociologica. No caso discutido, a Sociologia
funcionalista/positivista. O corpo humano como metafora radical (TURNER, 1982) da
sociedade ¢ uma ideia bem aceita, tanto nos campos cientificos socioldgicos quanto nos

demais campos sociais. Os avangos € 0s recuos nesse ponto sdo significativos indicadores de

¥ Departamento de Imprensa e Propaganda criado, aos moldes nazifascistas, no governo Getulio Vargas para
promover a propaganda oficial do regime e controlar a reproducdo da expressdo artistica, cientifica e literaria
do pais. Gustavo Capanema foi o ministro da educag@o.

%0 Utiliza-se a metafora da esterilizagio, justamente, porque a censura, ao proibir ou alterar o sentido dos
conceitos fundantes de determinados paradigmas, impossibilitava o desenvolvimento das etapas logicas do
raciocinio, inviabilizando sua reprodugio, critica e sintese.
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transformagao no coédigo socioldgico escolar, sabendo que estas transformacdes tendem a

carregar consigo impactos para além dos muros das escolas.

2.2.2. A Sociologia no Momento de Institucionalizacdo Cientifica, em Meio as Forcas

Tradicionalistas, Modernistas e Democraticas.

Durante um periodo que segue a ruina do Estado Novo, com a entrada do
Brasil na II Guerra Mundial até o golpe Militar de 1964, os projetos e as discussoes
educacionais, precedentes ao regime (Estado Novo), foram retomados e recontextualizados.
Participaram do debate, naquele momento, novos agentes — intelectuais, de primeira e de
segunda geragdo, formados sob as orientacdes curriculares dos anos 1920 e 1930, dentre eles,
Florestan Fernandes e outros socidlogos de carreira. Estes se reuniram com alguns dos antigos
pioneiros de 1932 e foram influentes, ainda que nao decisivos, na formagdo da primeira LDB
do Brasil, em 1961.

Uma das evidéncias da retomada, naquele periodo, dos planos de educagao e
de sociedade presentes nos anos 1920 e 1930 ¢ o texto dManifesto dos Educadores: mais uma
vez convocados de 1959, também redigido por Fernando de Azevedo, assinado por alguns

daqueles que rubricaram o manifesto de 1932 e muitos outros que se somaram a velha guarda.

Nao negamos nenhum dos principios por que nos batemos em 1932, e cuja
atualidade ¢ ainda t3o viva, e mais do que viva, tdo palpitante que esse
documento, ja velho de mais de 25 anos, se diria pensado e escrito nestes
dias. Vendo embora com outros olhos a realidade, multipla ¢ complexa, —
porque ela mudou e profundamente sob varios aspectos, — e continuando a
ser homens de nosso tempo, partimos do ponto em que ficamos, ndo para um
grito de guerra que soaria mal na boca de educadores, mas para uma tomada
de consciéncia da realidade atual e uma retomada, franca e decidida, de
posicdo em face dela e em favor, como antes, da educacdo democratica, da
escola democratica e progressista que tem como postulados a liberdade de
pensamento e a igualdade de oportunidades para todos (AZEVEDO, 2010,
p-70-71).

Dois anos depois do Manifesto dos Educadores, o congresso nacional e o
presidente Jodo Goulart sancionaram a lei 4024 — LDB de 1961. Aquela LDB versava logo
em seu primeiro artigo a respeito da usurpada liberdade, ainda que viesse acompanhada da
ideia de solidariedade e de fortalecimento da unidade nacional. (BRASIL, 1961, LDB, art.1°)

Alguns conflitos de forcas entre a Igreja e os educadores modernistas se

materializaram no documento em forma de tensdo entre a ideia de liberdade ¢ de nagdo. Nesse
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sentido, a LDB de 1961 apresenta paradoxos entre o ensino laico e o religioso, a ideia de
familia e de individuo, de cidadania e de civilidade. Esses eram os assuntos centrais com 0s
quais se deparavam os pensadores da educacdo do periodo no qual foram encaminhadas as
discussdes que resultaram naquela LDB. Uma caracteristica propria dessa lei era ao mesmo
tempo universalizar a educagdo, ofertando-a plenamente, mas facultar a familia

responsabilidade pela formacao de seus filhos.

Art. 2° A educagdo ¢ direito de todos e sera dada no lar e na escola.
Paragrafo tinico. A familia cabe escolher o género de educagdo que deve dar
a seus filhos. (BRASIL,1961, s/n).

Com a nova lei, havia a obrigatoriedade do Ensino Primario, que
correspondia a quatro series iniciais do processo escolar, previstas para serem realizadas dos 7
aos 11 anos (art. 27.)’'. Cabia inclusive sangdo para os responsaveis que nio matriculassem
seus dependentes no ensino primario (art. 30.)>2. Contudo, ainda ¢ possivel entender que a
LDB/1961 ignorava as desigualdades relativas ao fato de que o capital simbolico e linguistico
sio bens de classe, hereditarios e regionais (BOURDIEU, 1998, p. 27)*. Isto se dava de dupla
maneira. Primeiramente, através dos exames de admissdo: para garantir acesso aos niveis
superiores de educagdo era necessario passar por exame, tanto para o gindsio (correspondente
as quatro séries apos o primario), quanto para o colegial (correspondente as trés séries apos o
gindsio) (art. 36. e art. 37.)°*. A outra forma de reproducéo da desigualdade socio educacional
se realizava por meio do veto a matricula no ensino médio (gindsio e colegial) de um aluno

. . 55
que porventura houvesse sido reprovado mais de uma vez (art.18.)>".

1 Art. 27. O ensino primério é obrigatorio a partir dos sete anos e so sera ministrado na lingua nacional. Para os

que o iniciarem depois dessa idade poderdo ser formadas classes especiais ou cursos supletivos
correspondentes ao seu nivel de desenvolvimento. (BRASIL, 1961, s/n).

Art. 30. Ndo podera exercer funcdo publica, nem ocupar emprego em sociedade de economia mista ou
empresa concessionaria de servigo publico o pai de familia ou responsavel por crianca em idade escolar sem
fazer prova de matricula desta, em estabelecimento de ensino, ou de que lhe esta sendo ministrada educagdo
no lar. (BRASIL, 1961).

Os discursos eruditos podem extrair sua eficacia da correspondéncia oculta entre a estrutura do espago social
no qual sdo produzidos, campo politico, campo religioso, campo artistico ou campo filosofico, e a estrutura do
campo das classes sociais nas quais os receptores estdo situados e em relagdo as quais eles interpretam a
mensagem. [...] ao converter as leis imanentes do discurso legitimo em normas universais da pratica
lingiiistica adequada, escamoteia a questdo das condi¢cdes econdmicas e sociais de aquisi¢do da competéncia
legitima e da constituicdo do mercado onde se estabelece e se impde esta definicdo do legitimo e do ilegitimo
(BOURDIEU, 1998. p.27).

Art. 36. O ingresso na primeira série do 1° ciclo dos cursos de ensino médio depende de aprovacdo em exame
de admissdo, em que fique demonstrada satisfatoria educac@o primaria, desde que o educando tenha onze anos
completos ou venha a alcancar essa idade no correr do ano letivo. Art. 37. Para matricula na 1? série do ciclo
colegial, sera exigida conclusdo do ciclo ginasial ou equivalente.

Art. 18. Nos estabelecimentos oficiais de ensino médio e superior, sera recusada a matricula ao aluno
reprovado mais de uma vez em qualquer série ou conjunto de disciplinas.
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Esse tipo de legislacao selecionava os alunos da educagdo publica nos niveis
ginasial e colegial. Para os filhos de familias ricas que ndo atingiam o desempenho legitimado
pelo enquadramento do discurso pedagdgico estabelecido, a saida era optar pelo ensino
privado. J4 para os mais pobres, o caminho era encerrar a educagdo com o nivel primario. E
muito comum escutar de pessoas que passaram pelo processo escolar durante os anos 1960 e
1970 que, “naquela época, as escolas publicas eram melhores que as privadas, enquanto hoje,
o oposto ¢ verdadeiro”. O fato € que os publicos eram diferentes e o ensino ja foi mais restrito
do que ¢ atualmente.

Outra questdo ¢ que, apesar de constituir um grande passo no sentido de
organizar o sistema de educagao nacional, a LDB/1961 possuia algumas caracteristicas muito
proximas, em termos legais e administrativos, aos regimes anteriores. Sendo, talvez, a
principal dessas caracteristicas o imenso poder conferido ao Conselho Federal de Educagdo™,
cujos membros eram nomeados pelo presidente. O CFE, entre outras atribuigdes, era

responsavel pela determinagao dos curriculos no ensino médio (LDB, 1961, Art. 8° ¢ Art. 9°).

Em 1962, o Conselho Federal de Educagdo e o Ministério da Educacédo
publicam “Os novos curriculos para o ensino médio”. Neles, constavam o
conjunto das disciplinas obrigatorias, das disciplinas complementares e um
conjunto de sugestdes de disciplinas optativas. Ressalta-se que a Sociologia
ndo constava de nenhum dos trés conjuntos. Todavia, conforme Resolucdo n°
7, de 23 de dezembro de 1963 do Conselho Estadual de Educacdo de Sao
Paulo, a Sociologia estaria presente como disciplina optativa nos cursos
classico, cientifico e eclético. [...] A oferta de Sociologia, nesse periodo, era
mais uma possibilidade do que wuma realidade. Possibilidade essa
praticamente extinta anos depois a partir da reforma educacional
estabelecida pelo regime militar instalado em 1964. (SANTOS, 2002, p. 45)

O fato desse conselho federal ter possuido tamanha importancia na
condugdo dos trabalhos do Ministério da Educagdo em garantir o cumprimento da Lei, pode
ter facilitado ao regime militar (1964-1984) a administracdo da LDB/1961, sem que houvesse
necessidade de sua revogagdo imediata, durante alguns anos.”’ Para Maria do Carmo Martins
(2000), o regime militar encontrou no conselho, uma forma legitima de controlar o sistema de

educacdo. Em suma, ja que os conselheiros deveriam ser nomeados pelo presidente de

% Hoje o extinto CFE deu lugar ao analogo, porém mais democratico, CNE (Conselho Nacional de Educagio).

>7 Com o golpe de 1964, grande parte dos conselheiros, convocados em 1961, continuou desempenhando suas
fung¢des no CFE. Poucos foram substituidos pelos militares. Exce¢des foram Anisio Teixeira e Dom Helder
Cémara, que sairam de licenga em 1964, e Dumerval Trigueiro, que em 1969 foi exonerado apds votar contra
a introdugdo da disciplina de Educacdo Moral e Civica nos curriculos escolares (ROTHEN, 2004, p 5).
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republica, bastava trocar as pecas indesejaveis por outras, mais doceis as vontades do

Governo.

Se antes da ditadura militar implantar o seu sistema de administra¢do publica
no pais o Conselho teve uma autonomia maior, isso se deveu mais ao carater
politico do periodo do que sua concep¢do utilitaria, demonstrada pelos
ministros da educagdo que exerceram suas fungdes até¢ 1964. Mas a
autonomia que muitos estudiosos enxergaram no CFE fora limitada no
momento de sua criacdo. E justamente as caracteristicas e as fungdes do
orgdo colegiado, reguladas pelo poder executivo federal ¢ que garantiram a
ele a possiblidade de servir a qualquer regime politico implantado no pais
(MARTINS, 2000, p.7).

A sobrevalorizagdo da familia na LDB era uma evidéncia de que a moral
catdlica havia reconquistado um espaco parcialmente recolhido nos anos anteriores. Pode-se
dizer que se tratou de um periodo repleto de contradigdes e embates acerca do que se
projetava para o futuro do pais. Os modelos de ensino do Estado Novo foram combatidos
tanto por interesses progressistas (educacdo moderna, escola nova) como por restauradores
(educacdo cléssica, humanistica, catdlica). Foi um periodo em que a negacdo radical do
modernismo do Estado Novo resgatou o tradicionalismo brasileiro. Nesse embate, a
Sociologia nao preencheu lugar como disciplina escolar, muito embora estivesse conquistando
espago ¢ formando escolas de pensamento no ensino superior, retomando para si o papel de
intérprete da sociedade brasileira.

Em outro trabalho®®, Simone Meucci verifica como, no decorrer dos anos
1920 até 1950, o discurso sociologico dominante migrou seu foco de reflexdo da questao do
Estado para a da Sociedade, passando também por significativas transformagdes no método e
na relagdo entre ciéncia ¢ literatura.

As transformagdes no contexto de “delimitagdo das fronteiras do campo

sociologico” (2006, p. 18) puderam ser verificadas através da andlise da trajetoria de Gilberto

%% Gilberto Freyre e a Sociologia no Brasil: da sistematizagio a constitui¢do do campo cientifico, 2005. A tese
acompanha a trajetoria desse agente intelectual, que possui forte presenca nos campos escolares e académicos
dos anos 1930 até 1950, ponderando a respeito de aspectos formativos do campo de agdo do discurso
sociolégico no Brasil.

Desejamos, com este estudo, contribuir para o entendimento de aspectos importantes (até entdo ignorados) da
trajetoria intelectual de Freyre. Por meio do exame de seus manuscritos, de seus programas de aulas, bem
como da obra aludida, esperamos identificar algumas das ferramentas conceituais a partir das quais Freyre
alicergou a sua interpretacdo acerca da sociedade brasileira. Interpretagdo que resultou numa inversdo radical
no pensamento brasileiro: a passagem do foco na definicdo do Estado para a defini¢do da Sociedade.
(MEUCCI, 2006, p. 11).

Rigorosamente, trata-se de identificar, percorrendo diferentes episdédios da vida intelectual de Freyre, as
sucessivas transformagdes do carater da investigagdo socioldgica no Brasil, desde o periodo em que houve
esforcos pioneiros para sua institucionalizagdo no sistema de ensino secundario até a sua definitiva
incorporacdo na rotina académica. (MEUCCI, 2006, p. 12).
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Freyre, comumente considerado agente antagonico em relagdo ao pensamento socioldgico
hegemonico. Freyre foi contrapeso do pensamento dominante nos quadros da Sociologia
brasileira tanto nos anos 1930 e 1940, quando sua perspectiva culturalista (proxima a Simmel,
Weber e a Sociologia americana) divergia do funcionalismo (Durkheim) de Fernando de
Azevedo, como nos anos 1950, quando a sua linguagem ensaistica foi considerada pouco
cientifica pelos socidlogos de carreira — a exemplo de Florestan Fernandes (MEUCCI, 2006,
p.241). E justamente por figurar como contrapeso, sua presenca também impactou a formacao

do discurso socioldgico académico e escolar.

Finalmente, na conclusdo, cotejamos os principios socioldgicos propostos
por Freyre aqueles que se tornaram dominantes nos anos 50 a fim de
demonstrar que se traduzia, no embate entre Freyre e o campo sociologico
dominante, um confronto fundamental entre estilos de pensamento
absolutamente distintos (MEUCCI, 2006, p. 18).

Ao acompanhar a trajetéria intelectual desse autor, percebe-se como as
transformagdes nas caracteristicas da disciplina de Sociologia entre os anos 1920 até 1950
foram ganhando forma e delimitando os principios de localizagdo da disciplina, a0 mesmo

tempo em que determinavam novos textos legitimos para o discurso sociolégico.

O mapeamento de aspectos centrais da trajetoria intelectual de Gilberto
Freyre desde os anos 20 até os anos 50 ¢ revelador dos diferentes sentidos
que a disciplina socioldgica assumiu ao longo do periodo no Brasil.
Pudemos verificar, de modo geral, dois momentos significativos. No
primeiro, que compreende o periodo entre o final dos anos 20 e a segunda
metade dos anos 40 — entre os ultimos anos da Republica Velha e o percurso
da era Vargas —, a Sociologia se ocupara essencialmente com a definigdo da
especificidade da nago. No segundo momento, quando da
institucionalizagdo do campo cientifico, em que o pais vivia em pleno
processo de democratizagdo e de acelerado desenvolvimento econdmico, a
Sociologia voltara-se para a compreensao da dindmica estrutural do processo
capitalista (MEUCCI, 2006, p. 303).

A partir da leitura do trabalho de Meucci (2006), ¢ possivel arriscar-se a
pensar como foi recodificado o quadro hegemoénico da Sociologia internacional no Brasil.
Freyre se localiza em um extremo menos recorrente nas principais linhas de pesquisa
nacionais. Mas ainda assim, sua teoria gerou bases que fundamentam uma frente do
pensamento socioldgico nacional que posteriormente ganhou forga. Ela ndo se encaixa nem
nos estudos macrossociologicos de influéncia marxista, nem na sociologia estrutural-
funcionalista. Mas também nao se pode afirmar que se trata apenas de uma versdo brasileira

do culturalismo, ou da sociologia compreensiva. O legado de Freyre nos estudos sociologicos
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culturais e historicos possui particularidades que avancam no enfrentamento as limitagdes
provocadas pela dicotomia macro e micro, grande algoz das principais influéncias tedricas
estrangeiras de Freyre.

Tal afirmagdo, ao mesmo tempo em que marca o potencial cognitivo da
Sociologia brasileira em superar limites da Sociologia estrangeira, também demonstra como
as relacdes de poder pautam o desenvolvimento do pensamento cientifico. Tendo em vista,
por exemplo, 0 baixo reconhecimento, na Sociologia escolar, de Freyre em relagio a Weber™.

Essa recodificacdo do discurso socioldgico brasileiro, protagonizada, entre
outros, por agentes como Gilberto Freyre e Florestan Fernandes, acompanhou tempos mais
democraticos do pos-guerra e do final do Estado Novo. Nele, a marca registrada ¢ o confronto
entre a sociologia importada para pensar o Brasil arcaico em choque com o Capitalismo e a
tradicdo ensaistica interna para pensar o Brasil, com o pais em momento de modernizagao.
Sdo tempos dificeis para se demarcar os limites das hegemonias no campo cientifico e
educacional, como se supde serem os tempos democraticos. Mas pode-se dizer que havia uma
tendéncia autonoma da sociologia académica em relacdo a educacgdo escolar. Enquanto aquela
passava por um processo de complexificacdo, tipico do avanco da divisdo do trabalho
simbolico, esta resgatava tragos do humanismo catolico, amainado brevemente pela educagao
civica laica do Estado Novo, na qual a Sociologia fora instrumento.

Nesses anos, os embates intelectuais da Sociologia passaram para o plano da
academia, que vinha se consolidando cientificamente. A disciplina de sociologia ndo mais
figurava no sistema escolar. Isso porque, desde 1942, com a reforma Capanema (SANTOS,
2002, p.42), a disciplina de sociologia continuou obrigatoria apenas na forma de Sociologia
da Educacdo, nos cursos normalistas. O que ndo quer dizer que fragdes de seu discurso
(especialmente os funcionalistas) ndo chegassem ao universo escolar por meio de outras
disciplinas e por vias extraoficiais.

Diversas razdes sdo discutiveis para o fato de a Sociologia nao figurar como
disciplina escolar obrigatdria durante o intervalo democratico entre as ditaduras nacionais.
Como fator externo, pode-se supor, simplificadamente, que durante esse periodo, a retomada
do embate entre a educagao laica e moderna versus religiosa e humanistica pendeu para o lado
dos religiosos. Nesse caso, ainda que houvesse sido diferente, a Sociologia poderia ndo
encontrar espago pelo fato de ser associada ao regime autoritario dos anos precedentes. Mas

também ¢é possivel problematizar se internamente a ideia de ter a sociologia como disciplina

* Tanto nos programas curriculares, quanto nas praticas pedagogicas e nos livros didaticos, percebe-se
prevaléncia do uso de socidlogos estrangeiros na sociologia escolar.
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escolar era unanimidade entre os socidlogos e cientistas sociais que estavam construindo um
refinado sistema de pesquisa social no pais. Os socidlogos de entdo estavam voltados a
questdes macrossociais, e, portanto, empenhados na formagdo bacharelesca. A convocatdria
de Florestan Fernandes para que seus colegas refletissem atentamente para a questdo do
ensino de sociologia fornece pistas sobre o clima das Cié€ncias Sociais da época. No I
Congresso Brasileiro de Sociologia, em 1954, Florestan Fernandes afirmou que “a questao de
se saber se a Sociologia deve ou ndo ser ensinada no curso secundario coloca-se entre os
temas de maior responsabilidade com que precisam defrontar-se os socidlogos no Brasil”.
(FERNANDES, 1976, p.105).

Porém, o projeto de sociedade que via na sociologia uma ciéncia para a
modernidade — (defendido tanto pelos seus articuladores dos anos 1930, fortemente
influenciados pelo funcionalismo; como por aqueles socidlogos dos anos 1940 e 1950, mais
abertos a outros paradigmas, que apoiavam o retorno da disciplina escolar, talvez agora com
alguma énfase a mais na democracia e na superagao das desigualdades do sistema capitalista
do que somente na modernidade) - ndo coadunava com a educacgdo cléssica, retomada de
forma mais acentuada naqueles anos. Ainda assim, agentes intelectuais, como Florestan
Fernandes e Costa Pinto, promoveram fortes defesas da sociologia como disciplina escolar,

até praticamente a proibi¢ao desses tipos de manifestagcdes no regime militar.

[...] no periodo entre os dois regimes autoritarios (1946/1964) este tema foi
objeto de discussdo em foruns académicos, nos quais recebeu proposigoes de
encaminhamento de intelectuais como Florestan Fernandes e Costa Pinto.
Fernandes acreditava na democratizagdo do pais e na modernizacdo das
estruturas como condigdes para a expansao das atividades da Sociologia no
Brasil, inclusive no ensino secundario. Todavia, para Florestan Fernandes,
com a Ditadura Militar, ndo s6 ficou inviabilizada a volta da Sociologia as
escolas, como também, a presenca dessa ciéncia no ensino superior passou a
ser ameacada (SANTOS, 2002, p. 49).

Antes mesmo do golpe de 1964, a LDB de 1961 confirmou a auséncia da
sociologia como disciplina obrigatdria no sistema escolar nacional, mas a partir de 1964 seu

espago passou a ser cada vez mais restrito e controlado.

2.2.3. Turbulenta Recontextualizagao Controlada Pela Repressao Do Regime Militar.
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Apo6s o golpe de 1964, um novo processo de discussdes a respeito da
educagao foi inaugurado. Porém, diferentemente dos momentos anteriores de efervescéncia,
os intelectuais que haviam escrito manifestos, com rarissimas excegdes, desta vez ndo
participaram dos tramites e dos debates de recontextualizacdo, promovidos pelas agéncias
oficiais, com a mesma imponéncia. Nesse periodo, o conhecimento socioldgico transitou por
vias recontextualizadoras mais turbulentas, mas assim como no periodo em que nao figurou
como disciplina escolar obrigatoria, ¢ possivel insistir na ideia de que ela ainda encontrava-se
em processo discursivo ativo, dentro do sistema escolar.

Em um trabalho sobre a presenca da sociologia na disciplina de Organizacao
Social e Politica do Brasil (OSPB) Luciana Perucchi, 2009, procurou analisar como os
documentos oficiais e os livros didaticos, ao mistificarem alguns conhecimentos sociologicos
e proporem dogmas no lugar de reflexdes sociologicas, auxiliaram na viabilizagdo de um
programa de controle e reprodu¢do da dominagdo de classe. Mais especificamente, a autora
procurou verificar como os livros didaticos utilizados para a realizacdo daquela disciplina
tratavam os conceitos de ‘“sociedade, trabalho e o papel do Estado na vida social”
(PERUCCHLI, 2009, p.10). O ponto de partida e de chegada da reflexdo de Perucchi ¢ a nogao
de ideologia de Marx e Lukdcs; a autora procurou, portanto, visualizar como a classe
dominante utilizou os mecanismos de controle e reproducdo da realidade no sistema de
educagdo para operacionalizar, através da submissdo do discurso critico da Sociologia, um

projeto de manutengao de poder.

Pelo estudo dos saberes socioldgicos presentes nos livros didaticos de OSPB,
durante a ditadura militar, essa dissertagdo procurou mostrar que a ideologia
esta enraizada nas relagdes de poder e se trata de um dominio de relagoes
sociais que os homens exercem uns sobre os outros. [..] A funcdo
dissimuladora presente nos conteudos de ensino dos livros didaticos
analisados visava aprofundar as relacdes de dominagao entre classes sociais,
historicamente constituidas no processo de desenvolvimento do capitalismo
brasileiro (PERUCCHI, 2009, p. 112).

Nas salas de aula das escolas de nivel médio, os livros didaticos de OSPB,
como desvelou a pesquisa realizada, foram instrumentos importantes dessa
acdo ideologica, visando a sustentacdo desses grupos e classes sociais no
poder. Os contetidos de ensino das obras estudadas apresentam elementos
distorcidos e inverossimeis da realidade social brasileira e das questdes
sociais locais, vivenciadas pelos estudantes da educacdo bésica
(PERUCCHI, 2009, p. 110).

A despeito das importantes denuncias das discussdes de Perucchi acerca da

ideologia presente no periodo, o discurso sociologico, interpelando a disciplina — de curriculo
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regionalizado (SILVA, 2007 e SILVA, 2005) — OSPB, classificou-se e¢ se enquadrou dentro
do programa de ensino promovido pelo regime militar.

Os levantamentos de Perucchi demonstram que a no¢do de sociedade dos
livros de OSPB pautava-se em uma perspectiva semelhante aquela dos primeiros manuais de
Sociologia dos anos 1930 e 1940. Ou seja, uma nogao spenceriana da sociedade, entendida
como organismo. H4 também a constatacio de um esfor¢o por parte dos autores em
naturalizar a segmentacao ou desigualdade social através de uma distorcdo da ideia de classes
sociais e do repudio a ideia de transformacao social ndo conduzida pelas chamadas “classes

superiores”.

Pela analise do conceito de sociedade nos livros didaticos de OSPB,
averiguado neste trabalho, é importante ressaltar a utilizagdo, pelos seus
autores, dos conceitos positivistas formulado por Auguste Comte e Emile
Durkheim. Essa corrente de pensamento ¢ dotada de uma ideologia propicia
para a permanéncia da dominagdo da classe burguesa, contribuindo para que
a classe dominada se mantenha subserviente ao sistema capitalista de
dominac¢do (PERUCCHI, 2009, p. 110).

Outro enfoque importante ¢ quanto a estrutura social, que em todos os livros
analisados estd ilustrada pelo desenho de uma piramide, tida como eterna.
“A piramide social sempre existira, o que vale dizer que uma sociedade sem
classes so teoricamente é possivel” (Idem, 1975, p. 34) (PERCCHI, 2009, p.
77).

Nao existem — ou ndo deveriam existir — conflitos entre as classes socais, de
acordo com os autores dos livros didaticos estudados. Todas as posi¢des
sociais ocupam um lugar pré-determinado, considerado natural e importante
para o funcionamento harménico da vida em sociedade (PERUCCHI, 2009,
p. 78).

Através dos ensinamentos dos contetudos de livros didaticos como os de
OSPB analisados, a educacdo brasileira contribuia para obscurecer e
dissimular a compreensdo do que era a natureza da sociedade capitalista e
quais suas possibilidades de transformacdo gragas as suas contradigdes
internas. “Nem as mudangas ensaiadas pelos tedricos nem as reclamadas
pela subversdo alcangar@o os resultados que uma grande revolugdo interior
em cada ser humano poderia alcancar” (HERMOGENES, 1975, p. 34)
(PERUCCHI, 2009, p. 79).

Percebe-se que apesar da mistificagdo e limitacdo imputada ao raciocinio
sociologico pelos autores desSes livros, existem relagdes possiveis entre as explicagdes
dogméticas dos livros e uma concepgdo socioldgica estrutural-funcionalista, ainda que nao
houvesse em nenhum momento a manifestagdo dos autores em atribuir tais afirmagdes a sua
fonte auténtica de referéncia, na Sociologia. Esse siléncio a respeito da referéncia ¢ um

siléncio de censura, que trabalha em duplo sentido: evitar que os leitores busquem na fonte
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original os problemas que envolvem as afirmacgdes, possibilitando-lhes o raciocinio critico, e

naturalizar ou sacralizar o texto como possuidor da verdade exclusiva. Eni Orlandi,

importante linguista e tedrica da Analise do Discurso, pensa nos efeitos de sentido do siléncio.

Nisso que me tem ocupado como siléncio constitutivo de todo o dizer, essa
seria uma das suas formas: o apagamento de outras vozes especificas que
adquire carater de evento historico, institucionalizando o sentido (ilusdo
referencial, o da literalidade) e, mais do que isso, estabelecendo o campo do
“dizivel”. Ai se forma a necessaria ilusdo de que o que digo, eu digo a partir
de mim mesma (ORLANDI, 1997, p.142).

O outro conceito procurado por Perucchi nos livros de OSPB ¢ a ideia de

trabalho. Esta por sua vez, parece ndo encontrar correspondente mais direto em nenhum ramo

classico da Sociologia, ainda que vagamente seja possivel remeter os contetidos discursados

nos livros de OSPB as ideias de divisdo social do trabalho em uma sociedade de

solidariedade orgdnica (DURKHEIM)® e desenvolvimento das for¢as produtivas (Economia

Politica e MARX)®' — este wltimo conduzido de forma mistica. De acordo com a autora, os

livros se limitavam a demonstrar como as relagdes entre trabalho e salario eram relagdes

naturais.

Dos sete livros didaticos utilizados na pesquisa, trés traziam explicagdes a
respeito do trabalho. Suas explicagdes tratavam principalmente da legislagdo
trabalhista e da previdéncia social no Brasil. Esta insuficiente abordagem e a
ndo explicitacdo do conceito de trabalho e das suas implicagdes sociais nos
livros dificultou a construgdo de uma discussdo mais completa a respeito do
tema (PERUCCHLI, 2009, p. 85).

Pelos estudos trazidos sobre o trabalho constatou-se dentre outras analises,
que os autores dos livros de OSPB, se retiveram em explicagdes sobre a
legislacao trabalhista e a previdéncia social. Assim, buscavam demonstrar
que o trabalhador conseguiu alcangar melhores condigdes de vida depois que
as leis trabalhistas passaram a existir. O trabalho assalariado ¢ explicado nos
livros como algo natural e necessario, um meio de enobrecer o espirito. Nos

% Veja-se o exemplo de uma fabrica. Ali trabalham dezenas ou centenas de pessoas. E uma sociedade humana
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que se une para produzir determinado artigo. Dela participam os diretores, os funcionarios de escritorio, os
operarios técnicos especializados, os ajudantes, os servigais de carregamento e de limpeza, cada qual
desempenhando sua tarefa de acordo com um roteiro ou plano estabelecido previamente. O mesmo sucede
num banco, onde ha diversas se¢des (caixa de recebimentos e depoésitos, caixa de pagamentos, secdo de
empréstimos, se¢ao de arquivos etc.). Todas também desempenhando tarefa planejada (MUSSUMECI, 1967,
p. 19) (PERUCCHLI, 2009, p. 86).

A percepcao que fica da andlise dos livros didaticos € a de que eles assinalam o rapido desenvolvimento das
forcas produtivas, contudo mascaram o fato disso ter se dado por meio de um processo social de expropriacao
tanto dos bens materiais quanto dos saberes dos trabalhadores. Através da concepcdo dominante que
apreende, o trabalhador apenas percebe que deve trabalhar para receber um salario e assim obter condigdes de
sobreviver. Seu cotidiano lhe ¢ apresentado de maneira simplificada. Aos operarios, ¢ apresentado apenas que
existem as fabricas e seus donos; ao trabalhador, cujos bens sdo reduzidos unicamente ao proprio peculio,
cabe apenas o papel de trabalhar (PERUCCHI, 2009, p. 92).
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livros o trabalho aparece como uma ferramenta util para o progresso
(PERUCCHI, 2009, p. 110).

O terceiro ponto discutido pela autora ¢ a nog¢do de Estado presente nos
livros didaticos. Nesse quesito, o esfor¢o dos autores era maior ainda no sentido de legitimar a
estrutura de poder entdo dirigida pelos militares. A perspectiva adotada privilegiava uma
visdo de Estado amalgamado com a ideia de nacdo; procuravam, portanto, até justificar o

totalitarismo como um meio de alcangar os objetivos democraticos de forma mais eficiente.

A analise dos conteudos dos livros didaticos permite constatar que os autores
utilizam justificagdes bem articuladas para poder assegurar a execucao da
Ditadura Militar. A questdo da centralizagdo do poder no Executivo é posto
com precisdo como sendo uma atitude que contribui para fortalecer a Unido
dos Estados Nacionais (PERUCCHI, 2009, p.102).

A citagdo a seguir reforca a analise anterior, pois identifica o Estado
brasileiro com a Nagdo, com sentido de um todo harménico integrado por
uma jungdo de interesses ¢ necessidades coletivos:

A Nagdo brasileira ¢ um todo de formacdo histérica, no evolver de uma
sociedade humana, com suas crengas, habitos e interesses, integrada dentro
de um determinado territério, articulando-se ¢ formando o que vem a ser o
Estado brasileiro (ANDRADE, 1974, p. 76) (PERUCCHI, 2009, p. 93).

Enquanto nos livros didaticos de OSPB, seguiam-se as seguintes afirmagoes:
“O regime totalitario oferece a vantagem de centralizar os poderes, o que
permite maior rapidez na solugdo de certos problemas. Evita, desse modo, as
longas discussoes e vai direto ao fim que pretende alcancar” (MUSSUMECI,
1975, p. 49) (PERUCCHI, 2009, p.102).

O periodo entre 1964 e 1984 deixou marcas importantes na formagdo do
pensamento social brasileiro. Ele, indubitavelmente, reconfigurou as relagdes discursivas. A
Sociologia, como nado poderia deixar de ser, também foi recontextualizada e recodificada. E ¢
importante também lembrar que as geragdes formadas nesse sistema de ensino sdo,
atualmente, agentes dominantes e dominados nos mais diversos campos sociais. Estes
carregam o habitus construido em suas passagens pelas escolas no periodo de regime militar.
Porém, enfatiza-se aqui que as transformacgdes no campo da educagdo nao sao imediatas e ndo
seguem uma relagdo de causa e efeito simples entre curriculos e agdo pedagdgica. Considera-
se que as reformas universitarias de 1968 ¢ a LDB de 1971 foram as a¢des mais expressivas
no sentido de preparar um corpo docente que fosse apto a desempenhar o papel planejado
pelos grupos dominantes militares. Ou seja, professores que soubessem e estivessem
dispostos a ministrar a disciplina de OSPB, tal como se orientava nos curriculos e tal como se

informava nos livros didaticos. Nesse sentido, € possivel dizer que os impactos do curriculo
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do sistema de ensino do regime militar se concentraram nos anos 1970 e comego dos anos
1980.

Ainda assim, deve-se considerar a resisténcia e a autonomia da pratica
pedagogica. Antes deste periodo e mesmo depois, muitos dos que ministraram as aulas de
OSPB, Educac¢do Moral e Civica e Estudo dos Problemas do Brasil foram formados sob a
orientagdo de curriculos anteriores aos propostos pelo regime Militar. Alguns eram socidlogos
com conhecimentos mais aprofundados em Durkheim, Marx, Parsons, Weber, Comte, Freyre
etc. — e isso era o que tinham para ensinar.

A presenga do discurso socioldgico na disciplina de OSPB deixa a
impressao de que houve naquele contexto (1964-1985) uma retomada de forma enviesada da
Sociologia dos primeiros manuais dos anos 1930 e 1940, agora em formato didatico. Talvez a
maior prova disto seja a concepg¢do de sociedade como organismo, presente tanto nos densos
manuais dos anos 1930 e 1940 quanto nas apostilas simplificadas dos anos 1970. Contudo,
vale lembrar que o papel desempenhado ou, a0 menos projetado, para a Sociologia nos anos
1930 e 1940 ¢ relativamente diferente do papel subentendido da OSPB dos anos 1970, ainda
que ambas tenham servido como bragos de seus respectivos regimes autoritarios.

A Sociologia apresentava-se como instrumento para a formacdo de uma
populagdo que viesse a se adaptar no campo profissional e civilizacional para a realidade da
modernidade capitalista do Estado Novo frente as estruturas arcaicas da primeira republica.
As técnicas sociologicas funcionalistas serviriam para entender e pensar os problemas do
Brasil, fomentando uma nova postura pratica. J& a OSPB manifestava-se como uma disciplina
doutrinaria voltada para a aceitacdo da relacdo de poder estabelecida pelas forgas vigentes;
neste caso, tracos do discurso socioldgico funcionalista também viriam a calhar.

A despeito dos recorrentes usos € manipulagdes autoritarias, nota-se certa
cristalizagdo de determinados conhecimentos e raciocinios socioldgicos para a explicagdo da
realidade. Mesmo enviesado, cerceado de alguns principios e relagdes tedricas, tanto pelo
didatismo, quanto pela marca da influéncia dos principios morais, religiosos e civicos
(caracteristicas da educacdo no regime militar), o discurso socioldgico estava presente nos
anos de ditadura, reproduzindo sua classificagdo e enquadramento como discurso
historicamente legitimado como autoconsciéncia da sociedade moderna.

O esforco que aparentemente pretendia abdicar completamente do

pensamento socioldgico ndo deve ser enxergado ao ponto de considerar o desaparecimento
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momentineo da Sociologia durante o regime militar. Em 1968%*, negar a Sociologia era negar
os avangos de uma ciéncia universal, era abandonar uma linguagem que ja havia se tornado
fonte legitima de poder no mundo. Talvez isso estivesse além da capacidade dos formuladores
dos manuais de OSPB e mesmo dos articuladores politicos do Regime Militar. O discurso
socioldgico ja possuia certa classificagdo e autonomia relativa suficiente para conviver com
aquela espécie de autoritarismo, sua persegui¢dao nao significou sua eliminagao.

Em 1971, o governo aprovou uma nova LDB. Esta, naturalmente, revogava

a anterior (Art. 87°.)%

e possuia algumas caracteristicas que merecem ser citadas. Ela
mantinha e ampliava os poderes do CFE (Art. 4°.)*, que a esta altura j4 estava mais integrado
com o Ministério da Educagdo do que no momento de sua criacdo. No sentido da
universalizacdo do acesso a educacao, ela expandia a obrigatoriedade do ensino até o final do
antigo ginasial, agora 8* série do primeiro grau (art. 18° ao art. 20°)®, mas propunha um

segundo grau pago (Art. 44.)°°. Em relagio ao curriculo, exercia rigoroso controle simbélico,

62 Ano de adensamento das politicas repressivas do Regime Militar, com a passagem de poder dos militares
“mais brandos”, como Castelo Branco, ligados a Escola Superior de Guerra e aos interesses politicos e
econdmicos norte-americanos, para os mais “linha dura” como Costa e Silva, afinados com as antigas
oligarquias militares nacionalistas que reclamam poder politico desde o ruir do império.

3 Art. 87. Ficam revogados os artigos de nimeros 18, 21, 23 a 29, 31 a 65, 92 a 95, 97 a 99, 101 a 103, 105,

109, 110, 113 e 116 da Lei n. 4.024, de 20 de dezembro de 1961, bem como as disposi¢des de leis gerais e

especiais que regulem em contrario ou de forma diversa a matéria contida na presente Lei (LDB, 1971).

Art. 4° Os curriculos do ensino de 1° e 2° graus terdo um nicleo comum, obrigatdrio em ambito nacional, e

uma parte diversificada para atender, conforme as necessidades e possibilidades concretas, as peculiaridades

locais, aos planos dos estabelecimentos e as diferengas individuais dos alunos.

1° Observar-se-ao as seguintes prescri¢oes na definicdo dos conteudos curriculares: I - O Conselho Federal de
Educagdo fixard para cada grau as matérias relativas ao nicleo comum, definindo-lhes os objetivos e a
amplitude.

IT - Os Conselhos de Educacéo relacionardo, para os respectivos sistemas de ensino, as matérias dentre as quais
podera cada estabelecimento escolher as que devam constituir a parte diversificada.

IIT - Com aprovagdo do competente Conselho de Educagdo, o estabelecimento podera incluir estudos ndo
decorrentes de materiais relacionadas de acordo com o inciso anterior.

2° No ensino de 1° e 2° graus dar-se-a especial relevo ao estudo da lingua nacional, como instrumento de
comunicag@o e como expressdo da cultura brasileira.

3° Para o ensino de 2° grau, o Conselho Federal de Educagdo fixara, além do nucleo comum, o minimo a ser
exigido em cada habilitag@o profissional ou conjunto de habilitagdes afins.

4° Mediante aprovagdo do Conselho Federal de Educagao, os estabelecimentos de ensino poderdo oferecer outras
habilitagdes profissionais para as quais ndo haja minimos de curriculo previamente estabelecidos por aquele
orgdo, assegurada a validade nacional dos respectivos estudos.

6> Art. 18. O ensino de 1° grau tera a duracio de oito anos letivos e compreenderé, anualmente, pelo menos 720
horas de atividades.

Art. 19. Para o ingresso no ensino de 1° grau, devera o aluno ter a idade minima de sete anos.

Art. 20° O ensino de 1° grau sera obrigatorio dos 7 aos 14 anos, cabendo aos Municipios promover, anualmente,
o levantamento da populagdo que alcance a idade escolar e proceder a sua chamada para matricula.

6 Art. 44. Nos estabelecimentos oficiais, o ensino de 1° grau ¢ gratuito dos 7 aos 14 anos, e o de niveis
ulteriores sé-lo-a para quantos provarem falta ou insuficiéncia de recursos e nao tenham repetido mais de um
ano letivo ou estudos correspondentes no regime de matricula por disciplinas.

64
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através da obrigatoriedade da disciplina de Educagio Moral e Civica. (art.7°.)®’. Nas mios do
CFE, a supressao da disciplina de Sociologia ocorreu inclusive no ensino Normal, que
contava com Sociologia da Educacdo desde 1928 (SANTOS, 2002, p.48).

Dois outros problemas chamavam a atencdo no contexto da LDB/1971.
Primeiro, a preocupacdo especial em melhorar os indices de aprovagdo geral através de
mecanismos de recuperacdo, reforco e provas extras (Art. 14°)°®. Nesse mesmo sentido, a lei
também versava a respeito do ensino supletivo (titulo IV, LDB, 1971).

O segundo problema dizia respeito a formagdo docente, considerada
insuficiente para suprir a demanda estudantil. Tal como a LDB antecedente, a estratégia para
resolver esse problema caminhava no sentido de rebaixar a qualificacdo docente (art.30. e art.

69 Y . . ~ . ) .
77.)”", mas, além disso, investia-se na formacdo mais barata de professores polivalentes. Ilezi

67 Art. 7° Sera obrigatéria a inclusio de Educagdo Moral e Civica, Educagdo Fisica, Educagio Artistica e
Programas de Satde nos curriculos plenos dos estabelecimentos de 1° e 2° graus, observado quanto a primeira
o disposto no Decreto-Lei n. 369, de 12 de setembro de 1969 (LDB, 1971).

Art. 14. A verificagdo do rendimento escolar ficard, na forma regimental, a cargo dos estabelecimentos,
compreendendo a avaliagdo do aproveitamento e a apuracdo da assiduidade.

1° Na avaliacdo do aproveitamento, a ser expressa em notas ou mengdes, preponderardo 0s aspectos
qualitativos sobre os quantitativos e os resultados obtidos durante o periodo letivo sobre os da prova final,
caso esta seja exigida.

2° O aluno de aproveitamento insuficiente poderd obter aprovacdo mediante estudos de recuperacao
proporcionados obrigatoriamente pelo estabelecimento.

3° Ter-se-4 como aprovado quanto a assiduidade:

a) o aluno de freqiiéncia igual ou superior a 75% na respectiva disciplina, area de estudo ou atividade;

b) o aluno de freqiiéncia inferior a 75% que tenha tido aproveitamento superior a 80% da escala de notas ou
mengdes adotadas pelo estabelecimento;

c¢) o aluno que ndo se encontre na hipotese da alinea anterior, mas com freqiiéncia igual ou superior, ao
minimo estabelecido em cada sistema de ensino pelo respectivo Conselho de Educagdo, e que demonstre
melhoria de aproveitamento apds estudos a titulo de recuperagao.

Art. 30. Exigir-se-4 como formag¢@o minima para o exercicio do magistério:

a) no ensino de 1° grau, da 1* a 4* séries, habilitacdo especifica de 2° grau;

b) no ensino de 1° grau, da 1* a 8* séries, habilitacdo especifica de grau superior, ao nivel de graduagio,
representada por licenciatura de 1° grau obtida em curso de curta duracéo;

c) em todo o ensino de 1° e 2° graus, habilitagdo especifica obtida em curso superior de graduagéo
correspondente a licenciatura plena.

Art. 77. Quando a oferta de professores, legalmente habilitados, ndo bastar para atender as necessidades do
ensino, permitir-se-a que lecionem, em carater suplementar e a titulo precario:

a) no ensino de 1° grau, até a 8* série, os diplomados com habilitacdo para o magistério ao nivel da 4° série de
2° grau;

b) no ensino de 1° grau, até a 6 série, os diplomados com habilitagdo para o magistério ao nivel da 3% série de
2° grau;

¢) no ensino de 2° grau, até a série final, os portadores de diploma relativo a licenciatura de 1°grau.

Paragrafo tnico. Onde e quando persistir a falta real de professores, apds a aplicagdo dos critérios
estabelecidos neste artigo, poderdo ainda lecionar:

a) no ensino de 1° grau, até a 6 série, candidatos que hajam concluido a 8 série e venham a ser preparados
em cursos intensivos;

b) no ensino de 1° grau, até a 5% série, candidatos habilitados em exames de capacitagdo regulados, nos varios
sistemas, pelos respectivos Conselhos de Educagéo;

¢) nas demais séries do ensino de 1° grau e no de 2° grau, candidatos habilitados em exames de suficiéncia
regulados pelo Conselho Federal de Educacdo e realizados em instituigdes oficiais de ensino superior
indicados pelo mesmo Conselho.

68
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Fiorelli Silva (2006, p. 194 - 202) faz discussdao mais densa a respeito das origens e dos
impactos da implantacio dos curriculos técnicos regionalizados deste periodo’.

A comparagdo do primeiro artigo das trés leis que versaram sobre a
educacdo no pais impressiona por tamanha diferenga na visdo de ser e de mundo: as duas
primeiras estdo separadas por apenas 10 anos, e a terceira, por 25 anos. A LDB de 1971 falava
em desenvolvimento de potencialidades para a auto-realizagdo, qualificacao para o trabalho e
preparo para o exercicio consciente da cidadania. J4 LDB de 1996 separa em artigos
diferentes o que ¢ a Educagdo e quais s@o seus principios e fins, estes inspirados exatamente
nos mesmos da LDB de 1961, a liberdade e os ideais de solidariedade humana. Na tabela 2, a

seguir, € possivel comparar diretamente os textos das trés leis.

" A idéia de programas mais genéricos para alunos menos aptos ou mais pobres vicejou em vérios sistemas de
educacdo do mundo. Nos EUA e na Inglaterra, por exemplo, a educagdo meritocratica dividia os programas
destinando os programas académicos e com mais op¢des de disciplinas para os alunos “mais aptos” e os
programas integrados e genéricos (praticos) para os “menos aptos” (GLEESON & WHITTY, 1979;
POPKEWITZ, 1998; APPLE, 1997, entre outros). Aqui no Brasil, desde 1959, a disciplina Estudos Sociais
foi introduzida nos cursos vocacionais e experimentais (HORN, 2003, p.2), investindo-se em curriculos
regionalizados (sem disciplinas autdnomas) exatamente no momento em que se expandiam as vagas para as
classes populares, demonstrando que ja se presumia uma escola para alunos “menos aptos” ou que ndo
deveriam prosseguir os estudos em niveis mais complexos. A formagdo de professores polivalentes diminuia
os custos de reprodugdo desses profissionais. (SILVA, 2006, p.195)
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Tabela 4 Artigo 1° das LDBs de 1961, 1971 e 1996.

LDB 1961 LDB 1971 LDB 1996

Art. 1° A educacdo nacional, | Art. 1° O ensino de 1° e 2° graus | Art. 1° A educagdo abrange
inspirada nos principios de | tem  por objetivo geral | os processos formativos que
liberdade e nos ideais de | proporcionar ao educando a |se desenvolvem na vida
solidariedade humana, tem por | formagdo necessaria ao | familiar, na convivéncia
fim: desenvolvimento de suas | humana, no trabalho, nas

a) a compreensao dos direitos e
deveres da pessoa humana, do
cidaddo, do Estado, da familia e
dos demais grupos que compdem
a comunidade;

b) o respeito a dignidade e as
liberdades  fundamentais  do
homem;

¢) o fortalecimento da unidade
nacional e da solidariedade
internacional;

d) o desenvolvimento integral da
personalidade humana e a sua
participagdo na obra do bem
comum;

e) o preparo do individuo e da
sociedade para o dominio dos
recursos cientificos e
tecnologicos que lhes permitam
utilizar as possibilidades e vencer
as dificuldades do meio;

f) a preservacdo e expansdo do
patrimoénio cultural;

g) a condenacdo a qualquer
tratamento desigual por motivo
de convicg¢do filosdfica, politica
ou religiosa, bem como a
quaisquer preconceitos de classe
ou de raga. (LDB, 1961)

potencialidades como elemento
de auto-realizagdo, qualificacdo
para o trabalho e preparo para o
exercicio consciente da cidadania.

instituicdes de ensino e
pesquisa, nos movimentos
sociais e organizagdes da
sociedade civil e nas
manifestacdes culturais.

§ 1° Esta Lei disciplina a
educacdo escolar, que se
desenvolve,
predominantemente,
meio do  ensino,
institui¢des proprias.
§ 2° A educagdo escolar
devera  vincular-se  ao
mundo do trabalho ¢ a
pratica social.

por
em

Art. 2° A educagdo, dever
da familia e do Estado,
inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de
solidariedade humana, tem
por finalidade o pleno
desenvolvimento do
educando, seu preparo para
o exercicio da cidadania e
sua qualificagdo para o
trabalho.

Fonte LDB, 1961, LDB, 1971 ¢ LDB, 1996.

Buscando fontes em Das Fronteiras Entre a Ciéncia e a Educacdo Escolar
(SILVA, 2006), ¢ possivel estabelecer uma visdo geral de como o sistema de educacgdo
nacional se transformou ao longo do século XX e de como a Sociologia foi recontextualizada
nesse processo. Ao analisar a organizagdo e as reformulagdes curriculares realizadas pelas
agéncias de recontextualizacdo oficiais, elaborando conceitos objetivos para um melhor
entendimento do curriculo sob a perspectiva do controle e do poder, a autora demonstra, como
no decorrer da histéria da educacao escolar no Brasil, dos anos 1960 até 2000, determinados
tipos de discursos pedagogicos hegemonicos impuseram codigos especificos que nortearam a

confeccdo dos curriculos escolares. Para ela, pelo menos quatro grandes modelos curriculares
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derivados das normas mais gerais representaram a materializagao dos discursos pedagogicos

hegemonicos:

Podemos identificar quatro “modelos” de curriculos que vém se mesclando
ou se sucedendo nas reformas educacionais do pais, desde 1960: curriculo
classico-cientifico; curriculo tecnicista (regionalizado); curriculo das
competéncias (regionalizado) e o curriculo cientifico. (SILVA, 2005, p.6).

Ileizi Silva (2006) associou o modelo classico cientifico ao tipo de escola
que antecede a LDB de 1971. O curriculo classico-cientifico era “calcado num modelo de
escola dual, uma destinada a elite e a outra a formacdo da mao de obra para as classes

trabalhadoras”. (SILVA, 2005, p. 7).

Observa-se que nesse tipo de curriculo a Sociologia, quando foi incluida, o
foi como disciplina e as propostas de contetdos ¢ de metodologias de ensino
derivavam do acumulo de pesquisas ¢ elaboragdes teodricas realizadas até
aquele momento. [...]

As identidades pedagogicas eram desenvolvidas a partir de um sentido de
nacdo e modernizagdo, que dependia das ci€ncias de referéncia, ainda nao
plenamente constituidas no pais, mas que simbolicamente direcionavam as
praticas de ensino e a definicdo dos curriculos. As identidades dos
professores iam se formando pelas disciplinas, mesmo que ndo tivessem
formagdo especifica voltada para cada uma delas (SILVA, 2006, p. 191-
192).

Nesse modelo, o professor era considerado um intelectual, pois devia
ensinar contetidos especificos, resultantes do acimulo de produgdo académica. A autora
chama esse modelo de cléssico, porque continha ainda “um componente forte da tradi¢ao
jesuitica, com o ensino das letras, linguas latinas, didatica livresca e de memorizagao, ou seja,
um ensino conteudista” (SILVA, 2005, p. 7).

No segundo modelo de curriculo, tecnicista regionalizado, aplicado durante
o regime militar, a caracteristica predominante ¢ a regionalizacdo dos conhecimentos no
sentido de agrupa-las em “areas de aplicabilidade tecnologica imediata” (SILVA, 2005, p. 9).
Na verdade, o que o regime militar fez foi esterilizar todas as ciéncias de referéncia para que
coubessem no projeto de pais industrial, técnico-mecanico.

Quando se diz regionaliza¢do de conhecimentos, pensa-se, por exemplo, na
aplicacdo da matematica, fisica, quimica, biologia, sociologia, psicologia etc. na medicina. A
autora faz uma ressalva no sentido de que esse mecanismo pode ser util na formacdo do
ensino superior, se o aluno ja tiver os conhecimentos bésicos consolidados. “Entretanto, a

regionalizacdo precoce do curriculo no ensino fundamental e médio pode comprometer a
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formagdo dos conceitos fundamentais para a aplicabilidade da ciéncia em forma de
tecnologias nos campos profissionais” (SILVA, 2006, p.193).

Nesse sentido, o aluno ndo precisaria aprender literatura, bastando saber as
regras da gramatica para se comunicar, € ndo precisaria aprender as teorias da fisica, bastando
decorar o funcionamento de algumas formulas aplicaveis ao cotidiano do trabalho. Nesse
periodo, as “Ciéncias Sociais foram completamente ideologizadas, enfraquecendo a Historia e
a Geografia como disciplinas cientificas” (SILVA, 2005, p.9).

Gragas a uma politica de aprovacdo em massa e universalizagdo sem
preocupagdo excessiva com a qualidade, os professores foram gradativamente perdendo seus
status de intelectuais, tornando-se técnicos. “Os livros didaticos demonstram a pobreza que se
oficializou nas escolas. Os estudos por instru¢do programada, os testes, os exercicios de
completar etc.” (SILVA, 2005, p.9).

Nos anos 1980, acompanhando o processo de redemocratizagdo, varias
propostas pedagogicas surgem (ou ressurgem) disputando um espago no “vacuo educacional”

deixado pelo Regime Militar.

Professores do ensino médio e ensino superior, politicos, entre outros,
elaboram propostas de curriculos que visam sobretudo a
democratizagdo do pais e a superagdo do modelo curricular dos
governos militares. As experiéncias de formulagdes de curriculos
permitiram a emergéncia de inumeras propostas educacionais que,
mesmo que divergissem em alguns sentidos, buscavam a superagao de
uma educagdo esvaziada de contetidos e de sentido para os jovens. Dai
surgiram modelos de curriculos mais proximos dos curriculos
cientificos, resgatou-se as disciplinas tradicionais, o papel do
professor como intelectual e o papel da escola como transmissora de
uma cultura sofisticada, ao menos em termos de discurso e de metas a
serem perseguidas (SILVA, 2005, p.10).

A autora ressalta que, nesse periodo, varias propostas de diferentes tipos
foram lancadas, mas que nenhuma identidade pedagogica especifica tornou-se dominante.
Nesse contexto histdorico, houve uma grande politizacdo do discurso pedagdgico, multiplos
grupos de interesse buscaram espaco no campo do controle simbolico e o interesse pela
reincorporagao da Sociologia como disciplina obrigatéria tornou-se mais enfatico.

De forma semelhante ao periodo militar, durante os anos noventa, houve

novo distanciamento entre a ciéncia de referéncia e a disciplina escolar.
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Esse discurso consagrou o individualismo pedagégico, a desqualificagdo das
disciplinas tradicionais e das ciéncias de referéncia. Psicologizou o processo
de ensino-aprendizagem ¢ valorizou os procedimentos de motivacio em
detrimento dos procedimentos de ensino de alguma coisa para alguém.
O professor ganha um papel para além do técnico, um papel de
“entretenidor”, como se fosse um apresentador de auditorio. O professor
mais animado, mais alegre e criativo passa a ser o “bom” professor.
Passamos do ideal de professor técnico para o ideal de técnico-entretenidor.
Isso ndo foi dificil pois essas propostas seduzem facilmente os professores
desavisados (SILVA, 2005, p. 13).

Ileizi Luciana Fiorelli Silva teoriza a respeito dessa situagdo da educagdo da

seguinte forma:

O problema da compreensdo de curriculos por nogdes, competéncias, temas
e modulos é que pode se resvalar para generalidades sem identidades
disciplinares claras, ndo levando o aluno a se apropriar dos instrumentais e
dos fundamentos das ciéncias. O curriculo disciplinar pode, por sua vez,
resvalar para conhecimentos sem significados para os jovens, porque muito
voltados para as discussdes narciseas das disciplinas. Encontrar um modo de
ensinar e organizar os curriculos que nao caia em nenhum desses extremos ¢
o nosso desafio (SILVA, 2005, p. 16).

Na tabela 5, a seguir, é possivel estabelecer algumas relagdes entre os

diferentes curriculos e os principios de classificagdo e de enquadramento.

Tabela 5 - Tipos de tendéncia de curriculo por periodo

Periodo

Até 1971

1971 até 1984

1984 até 1996

1996 até 2008

Fonte Silva (2005)

competéncias

Tipo de Curriculo Caracteristicas

Classico Cientifico Baseia-se na identidade das disciplinas,

professor intelectual. Forte enquadramento
do discurso pedagogico. Forte Classificagdo
das disciplinas escolares.

Técnico-Regionalizados Nio se baseia na identidade das disciplinas,

e sim na pratica profissional. Professor
técnico, inspetor. Forte enquadramento do
discurso pedagdgico. Fraca classificagdo das
disciplinas escolares.

Curriculos cientificos Baseia-se na identidade das disciplinas,

professor intelectual. Relativamente forte,
ou fraco enquadramento do discurso
pedagogico.  Forte  classificagdo  das
disciplinas escolares.

Curriculo das Nio se baseia na identidade das disciplinas,

e sim nas competéncias desejadas para
adaptar-se a vida na realidade. Professor
motivador. Fraco enquadramento do
discurso pedagdgico. Fraca classificagdo das
disciplinas escolares.
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Na perspectiva aqui adotada, ndo se consideram os modelos de propostas
curriculares passados como simplesmente ultrapassados — todos eles ainda possuem certa
relevancia. O breve levantamento historico, pensado agora a partir do referencial tedrico de
modelos curriculares fornecido pela professora Ileizi Silva, vem no sentido de visualizar, de
forma mais ampla, todo o contexto das disputas que figura na conjuntura atual. Essa
introducao historica situa a discussdo que se segue e alerta para a atencdo que deve ser
conferida a nogao de processo em um trabalho de Sociologia do curriculo. Se as semelhangas
entre a atual situacdo no campo da educagdo e o clima angustiado e esperangoso a respeito
dela ha 80 anos aparentam espantosas, isso ndo se trata dos ecos de remotos problemas do
comego do século XX: trata-se de um processo de formagdo de um sistema educacional que
ainda hoje ¢ arena de confrontos politicos e ideologicos de grande espessura. Ainda que as
vozes de Fernando de Azevedo, Anisio Teixeira, Florestan Fernandes e outros ndo possam
mais ser ouvidas, suas ideias ainda estdo em pleno debate, especialmente quando a
Sociologia, que se propde a servigo de um projeto de sociedade na qual a cidadania deve

exercida plenamente, ainda se reveste de praticas de um passado autoritério.

2.3 CIDADANIA E CIVILIDADE. SOCIOLOGIA PARA A DEMOCRACIA E/OU CIDADANIA.

A partir daqui, faz-se uma discussao mais atenta aos aspectos que permeiam
o discurso sociologico atual. Em sentido amplo, considera-se o periodo que parte do comego
da década de oitenta (1980) até os dias atuais como o contemporaneo, sendo que o principal
marco para a andlise do atual discurso sociologico esta situado em torno da LDB de 1996, e
esta, por sua vez, remete-se a constituicao de 1988.

Na constituicdo de 1988, a educagdo ¢ considerada um direito social (art.
6°), e estd em pé de igualdade, nesse sentido, com “a saude, a alimentagdo, o trabalho, a
moradia, o lazer, a seguranca, a previdéncia social, a prote¢do a maternidade e a infancia, a
assisténcia aos desamparados” (BRASIL, Constitui¢do Federal, 1988). Entre os artigos 205°
e 214° encontram-se os principios mais gerais a respeito do que se espera da educagdo no pais.
Esses artigos, por sua vez, fundamentam a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo, de carater
um pouco mais especifico.

A educagdo ¢ tratada na constituicdo como direito que pretende alcangar trés
objetivos: “pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua

qualificacdo para o trabalho” (BRASIL, Constituicao Federal, 1988, art. 205).



109

A qualificacdo para o trabalho compreende a preparagdo de forga de
trabalho que venha a dominar técnicas para as especificidades do atual estagio das relagdes de
producdo. O exercicio da cidadania estd mais para a ideia de poder de participagdo no jogo
politico do que para o cumprimento de regras civicas, como no entendimento da constitui¢do
anterior. E “desenvolvimento da pessoa” dialoga com os estudos econdomicos mais recentes
que relacionam desenvolvimento com liberdade. Um exemplo seria a nogao de

desenvolvimento da pessoa para Amartya Sen.

[...] a liberdade ¢ ndo apenas a base da avaliacdo de éxito e fracasso, mas
também um determinante principal da iniciativa individual e da eficicia
social. Ter mais liberdade melhora o potencial das pessoas para cuidar de si
mesmas e para influenciar o mundo, questdes centrais para o processo de
desenvolvimento. A preocupagdo aqui relaciona-se ao que podemos chamar
(correndo o risco de simplificar demais) o “aspecto da condi¢do de agente”
[agency aspect] do individuo (SEN, 2010, p.33).

Seguindo essas ideias e discursos sobre a liberdade e a cidadania, a Lei N°
9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educag¢do nacional
(LDB), expressa as configuragdes atuais do campo da educacdo, apresentando o ideario
pedagogico e a nogdo de conhecimento hegemonico no atual momento histérico. A respeito
da Sociologia, uma longa disputa se arrastou entre 1996 e 2008, na qual as propostas
curriculares foram se ajustando, tanto em ambito nacional, quanto regional.

Da trajetoria da tramitacdo até a aprovagdo do projeto do deputado Padre
Roque (PT/PR) de alteracdo da LDB e inclus@o da Sociologia e da Filosofia como disciplinas
obrigatorias, tem se que: em 1996, a LDB foi aprovada, mas ela apenas assegurava a vaga
ideia de que os educandos deveriam ao final do Ensino Médio dominar “conhecimentos de
Filosofia e de Sociologia necessarios ao exercicio da cidadania” (BRASIL, lei. 9394. art.36. §
1°, 1996). Tal situagao desobrigava a existéncia da disciplina obrigatoria de Sociologia.

Em 1999, os PCNEM (Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino
Meédio) reforcaram o texto da LDB, ao dividirem a no¢@o de conhecimento a partir das ideias
de competéncias e habilidades. Essa perspectiva justificava pensar o ensino de Sociologia
como tematico e transversal, no qual a proposta metodoldgica para o ensino se apresentava a
partir da contextualizagdo interdisciplinar (FERREIRA, 2011, p.75). Segundo Eduardo
Carvalho Ferreira, os PCNEN definiam a Sociologia como “um tipo de conhecimento

sistematizado da realidade social, consubstanciado por um conjunto pluriparadigmatico de
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conceitos e categorias tendo em vista a formagdo da cidadania e a preparacgao para o trabalho”
(FERREIRA, 2011, p. 75).

Em 2001, o projeto de obrigatoriedade da disciplina implicaria em
mudangas no curriculo dos PCN, mas mesmo depois de aprovado no congresso, houve o veto
presidencial. Apenas em 2006, ainda como parte desse processo de transformacdes no sistema
de ensino nacional, foram formuladas as OCNEM (Orientagdes Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio), que possuem um cardter mais cientifico e “propdem uma visdo sobre o
conhecimento escolar de sociologia que remete a um processo de reconstrucao da realidade e
as suas implicagdes logicas a partir da ciéncia” (FERREIRA, 2011, p. 75). Finalmente, em
2008, as disciplinas de Sociologia e Filosofia foram inclusas como obrigatorias no Ensino

Médio.

Art. 36. O curriculo do ensino médio observara o disposto na Se¢do I deste
Capitulo e as seguintes diretrizes:

IV — serdo incluidas a Filosofia e a Sociologia como disciplinas obrigatorias
em todas as séries do ensino médio. (Incluido pela Lei n° 11.684, de 2008)
(BRASIL, Lei. 9394, 1996).

Atualmente, o documento que orienta os curriculos, mais especificamente
do que a LDB, s3o as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Basica
MEC/CNE/CEB — julho 2010 e as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
MEC/CNE/CEB — maio de 2011. Nesse segundo documento estd assegurado o lugar da
Sociologia como disciplina obrigatoria, respeitando o ja decidido pela LDB. Além da
disciplina obrigatdria, a Sociologia também ¢ mobilizada na questdo da integracdo com a

profissionalizagdo, que deve ser realizada no Ensino Médio.

No referente a integracdo com a profissionalizagdo, acrescenta-se que a base
cientifica ndo deve ser compreendida como restrita aqueles conhecimentos
que fundamentam a tecnologia especifica. Ao contrario, a incorporacao das
ciéncias humanas na formagao do trabalhador é fundamental para garantir o
curriculo integrado. Por exemplo: historia social do trabalho, da tecnologia e
das profissdes; compreensao, no ambito da geografia, da produgao e difusdo
territorial das tecnologias e da divisdo internacional do trabalho; filosofia,
pelo estudo da ética e estética do trabalho, além de fundamentos da
epistemologia que garantam uma inicia¢ao cientifica consistente; sociologia
do trabalho, com o estudo da organizac¢io dos processos de trabalho e da
organizacio social do trabalho; meio ambiente, saide e seguranca,
inclusive conhecimentos de ecologia, ergonomia, saude e psicologia do
trabalho, no sentido da prevencdo das doengas ocupacionais (MEC /CNE,
2011, p. 50, grifo nosso).
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Essas diretrizes j4 dizem respeito ao mesmo contexto politico-educacional
do momento historico da “Conferéncia Nacional de Educa¢dao” — mar¢o/2010. Esse evento
pode ser pensado como um provavel marco histdrico na recente construcdo democratica da
educacdo nacional. Tal como o manifesto dos pioneiros de 1932 e a carta de 1954, o CONAE
também produziu um documento que deve ser levado em conta em sua relacdo com as leis e
os curriculos nacionais. No documento final da CONAE, a Sociologia aparece como um dos

conhecimentos tedricos que devem ser trabalhados na formacao docente.

Na gestdo do subsistema de formagdo, o Sistema Nacional de Educacdo e
demais sistemas de ensino (municipal, estadual, distrital e federal), em sua
corresponsabilidade, devem promover, facilitar e assegurar acesso aos meios
de formacao inicial e continuada, por meio de medidas como:

j) Sustentar essa formag¢ao em conhecimentos historicamente produzidos e
que contribuam para a emancipagdo dos/das estudantes: conhecimentos
tedricos solidos nas areas da filosofia, sociologia, psicologia, antropologia e
pedagogia, incluindo troca de experiéncia, saberes, historias de vida e
habilidades dos/das formandos/as (CONAE, 2010, p. 90-91).

Isso traduz o clima intelectual contemporaneo e alguns dos contornos que se
formam nas fronteiras do discurso socioldgico em carater nacional. Diante desse clima, a
Sociologia escolar enfrenta decisivos problemas de identificagdo e, especialmente, de
execucao.

Dois trabalhos que dizem respeito as representacdes’ que professores e
alunos formulam sobre a Sociologia fornecem pistas sobre as sutilezas que determinam as
configuracdes do discurso socioldgico contemporaneo e confirmam a tendéncia apontada por
Flavio Sarandy, 2004, da intima relagdo entre a sociologia escolar com a ideia da cidadania,
mas também trazem evidéncias da presenca de outros sentidos.

Sdo relevantes os apontamentos constatados por Santos, pois sua pesquisa
foi ao encontro dos agentes transmissores que atuam no momento de transmissdo da
mensagem sociologica na pratica pedagodgica. E embora seja um estudo de caso (Distrito

Federal), os resultados desenham uma realidade que pode ser expandida nacionalmente com

' SANTOS, Mario. A Sociologia no Ensino Médio: O que pensam os professores da Rede Piiblica do Distrito
Federal, 2002. A pesquisa do professor Santos trata das representa¢des adotadas pelos professores da rede
publica ao vocalizarem o discurso sociologico; RESES, Erlando....E com a Palavra: Os Alunos. 2004. O
enfoque desse trabalho esta nas representagdes adotadas pelos alunos. A referéncia tedrica de ambos os
autores pode ser aproximada em vista de que utilizam como categoria central a ideia de representacdo
encontrada em alguns autores citados por ambos pesquisadores do DF, como é o caso de Willem Doise.
DOISE, Willem; CLEMENCE, Alain; LORENZI-CIOLDI, Fabio. Représentations Sociales. Grenoble,
PUG, 1992.
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os devidos cuidados. A pergunta central do trabalho ¢ sobre o que pensam os professores da
rede publica a respeito da Sociologia no Ensino Médio (SANTOS, 2002, p.IX).

O que chama mais a atengdo na pesquisa ¢ a semelhanga entre o contexto
comunicativo do final de década 1920 e comeco da década de 1930 com o atual. Se para os
professores do passado, a Sociologia estava atrelada a um projeto de modernizagdo da
sociedade brasileira, no sentido de entender e avangar em um projeto de civilizagdo, para os
professores do presente, a Sociologia escolar ¢ um “instrumental tedrico-pratico” (2002, p.
155) para a cidadania. O que ndo deixa de ser ferramenta para um tipo de projeto
civilizacional. Talvez a maior diferenga entre os contextos resida nos valores finais de cada
projeto, sendo o primeiro mais enfatico no aspecto modernista e o segundo na ideia de
democracia. A Sociologia foi e ¢ representada como instrumento de transformacdo; desta
forma, suas préaticas estdo condicionadas aos seus projetos.

Santos constata que os professores formados em Cié€ncias Sociais creem que
a disciplina de Sociologia pode contribuir para a formagao do cidadao “na medida em que ela
amplia a consciéncia do educando acerca dos fundamentos regentes das relagcdes sociais”
(SANTOS, 2002, p. 155). Ja os professores formados em outras areas acreditam que a
contribui¢do da Sociologia vem no sentido de “instrumentalizar o educando com vistas a uma
intervencdo na realidade social” (SANTOS, 2002, p.156). Esta significativa diferenga aponta
para as distintas expectativas e possibilidades da Sociologia como disciplina escolar. Assinala
também a tensdo relativa a distribuicdo de poderes no campo da educagdo. Ao defender a
Sociologia como um saber valido pela especialidade de seu conhecimento elaborado, os
professores de Sociologia estdo, ao mesmo tempo, defendendo seus postos na hierarquia do
campo da educacdo. Santos utiliza seu referencial tedrico para justificar esta postura. “Afinal,
como nos apontou Moscovici, em um contexto de transformagdes sociais, a tendéncia de
qualquer grupo serd buscar a preservacao de sua identidade. Identidade a partir da qual, os
individuos projetardo um futuro em comum” (SANTOS, 2002, p. 156).

Por outro lado, arriscar justificar a Sociologia escolar como instrumento
para o exercicio da cidadania, pensada sob uma perspectiva de dependéncia da conjuntura
politica, pode significar deixa-la vulneravel aos jogos configuracionais de poder, marcados
por muitos outros discursos e for¢as que nao estdo comprometidos com a ideia de ciéncia.
Sendo assim, sua manutencdo dependeria de outros elementos além do conhecimento
elaborado dos sociologos. Eis entdo uma diferenga significativa entre os contornos das
praticas pedagdgicas pragmadticas e politicamente corretas em relagdo a uma proposta de

Sociologia tedrica vinculada a ciéncia de referéncia.
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Mas mesmo os que se proclamam defensores de uma Sociologia intelectual
autonoma para o Ensino Médio ndo estdo livres dos principios implicitos de enquadramento
do discurso sociologico que produzem praticas autoritarias. Esses principios sdo construgdes
historicas e estdo guardados em uma espécie de memoria pedagdgica da pratica de ensino de
Sociologia. Para que haja alteragdo significativa no enquadramento do discurso socioldgico
escolar, ¢ preciso desenvolver e aplicar em médio e longo prazo modalidades alternativas de
transmissd@o da mensagem do conhecimento socioldgico.

No trabalho de Erlano Reses (2004), complementar ao de Santos, o que
mais chama a atencdo ¢ a confirmagdo da representacdo da Sociologia por parte dos alunos,
assim como os professores, como instrumento para o entendimento da modernidade e o

exercicio da cidadania.

Constatamos que a percepcao do aluno do ensino médio da rede publica do
Distrito Federal a respeito da Sociologia aproxima-se das orientagdes e
postulados dispostos nos documentos oficiais da reforma do ensino médio. A
caracteristica fundamental, apresentada nesta reforma, para o ensino da
Sociologia ¢ a formagdo para o exercicio da cidadania. Os dois grupos de
alunos pesquisados concordaram com essa perspectiva de formagdo, sob
olhares diferentes: um grupo com um olhar na melhoria das condi¢des de
vida e outro com um olhar na progressao escolar (RESES, 2004, p. 104).

Mas nesse caso, mais do que intervir politicamente na realidade, ou
valorizar o conhecimento sociologico pelo seu poder de esclarecimento da realidade social, os
alunos também fazem associagdes com as expectativas de melhorar suas condig¢des de vida
individuais através do progresso no processo escolar e ascensdo ao ensino superior — agora
dependentes também do desempenho em relagdo ao alcance do texto legitimo da disciplina de
Sociologia. Muitos alunos da rede privada reclamam da falta de Sociologia nas grades
curriculares de seus colégios, enquanto a disciplina ¢ solicitada nos exames de vestibular, no
caso da UNB (2004, p.84). Reses argumenta que essa representacdo da Sociologia escolar
pauta-se em uma ideia do conhecimento socioldgico como “um conhecimento pragmatico na
formagdo do aluno” (RESES, 2004, p. 83). Esse conceito reflete sinais das regras do jogo da
educacdo baseadas no estimulo a no¢do de competitividade no Ensino médio, fator que nao

deve ser ignorado nas pesquisas sobre ensino de Sociologia.

2.3.1 Sentido da Sociologia Nas OCNEM.
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O documento, “Orienta¢oes Curriculares para o Ensino Médio: Ciéncias
Humanas e suas Tecnologias — Sociologia””, publicado em 2006, ainda hoje ¢ o documento
de referéncia nacional para a disciplina de Sociologia. Essas orientacdes estdo intimamente
ligadas com todo o processo de disputas em torno da LBD 1996 para que a Sociologia e
Filosofia fossem consideradas disciplinas obrigatorias no Ensino Médio. Sua principal fonte
de argumentos encontra-se em um parecer, editado em 2004, que questionava algumas
interpretacdes da LDB presentes nas DCN-EM (Diretrizes Curriculares Nacionais para o

Ensino Médio) de 1998 e nos Pardmetros Curriculares Nacionais de Sociologia de 1999.

Em 2004, o Professor Dr. Amaury César Moraes integrou a equipe do MEC
que deveria rever os Pardmetros Curriculares Nacionais de Sociologia
(1999). A primeira versdo do texto que analisava os PCNs (1999), indicava
que o maior problema para a disciplina-sociologia era a compreensdo das
Diretrizes Curriculares Nacionais — DCN — Ensino Médio sobre a
transversalidade dos contetidos de Filosofia e de Sociologia. Segundo a
equipe, liderada pelo Amaury César Moraes, antes da revisdo dos
Parametros seria necessaria a revisdo das Diretrizes. A coordenacgdo do
Ensino Médio do MEC aceitou a sugestao ¢ pediu um “parecer” sobre as
DCN-EM. Amaury Cesar Moraes elaborou e esse Parecer tornou-se a
principal peca nos debates da Camara de Educacdo Basica do Conselho
Nacional de Educagdo — CNE, em 2006, ajudando a alterar as DCN-EM,
tornando obrigatorias as disciplinas de Filosofia e de Sociologia (MORAES,
2007, p.239).

Esse parecer estabeleceu uma critica a interpretagdo que entendia a
Sociologia como contetido interdisciplinar ou tema transversal. A radicalizagdo do argumento
chegava inclusive, de forma alegérica, a demonstrar como a equivocada interpretacdo das
DCN-EM pelos PCNs poderia levar a eliminagdo da obrigatoriedade das disciplinas de

Matematica e Portugués.

No entanto, uma interpretagdo equivocada, expressa a partir das Diretrizes
Curriculares Nacionais do Ensino Médio (DCNEM), do Parecer CNE/CEB
15/98 e da Resolugdo CNE/CEB 03/98, contribui para uma inversao de
expectativas: ao contrario de confirmar seu status de disciplina obrigatoria,
seus conteudos devem ser abordados de maneira interdisciplinar pela area

2 Foi publicado em 2011 o volume de Sociologia da cole¢io do MEC: Explorando o Ensino. Sociologia :
ensino médio / Coordenacdo Amaury César Moraes. — Brasilia: Ministério da Educagdo, Secretaria de
Educagao Basica, 2010 (Cole¢ao Explorando o Ensino ; v. 15). Esse compéndio pode servir de apoio para os
professores, pois possui textos de especialistas sobre os contetidos citados das OCNEM.
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das Ciéncias Humanas e mesmo por outras disciplinas do curriculo. Em
alguns estados essa interpretagdo ¢é rechagada, e a obrigatoriedade da
Sociologia nos curriculos de ensino médio ¢ implementada. No entanto, a
institucionalizagdo dessa conquista em ambito nacional vem sofrendo
reveses como o veto do presidente da Republica a emenda a LDB aprovada
pelo Congresso Nacional; o veto do governador de Sdo Paulo ao projeto
aprovado na Assembléia Legislativa; e pareceres do Conselho Nacional de
Educagdo (CNE) contra a obrigatoriedade da disciplina (BRASIL,

MEC/SEB, 2006, p. 103).

As duas disciplinas que, mais do que as outras, sao, atendendo ao espirito da
Reforma, por exceléncia inferdisciplinares. Alias, por se tratar de
linguagens, rigorosamente nunca poderiam sofrer a conformacdo de
disciplinas escolares, mas, em que pese a verdade dessa reflexdo,
historicamente tornaram-se disciplinas centrais de qualquer organizacao
curricular. Estamos falando de Lingua (no nosso caso, Lingua Portuguesa) e
Matematica. Sao, desse ponto de vista, saberes em si mesmos instrumentais
e presentes em todas as outras disciplinas. Apesar disso, reiteramos que nao
houve, em momento algum, uma proposta de que Lingua Portuguesa e
Matematica, apos algumas séries em que devessem ser apresentadas e
tratadas intensivamente, predominando no curriculo, tornassem-se, com o
passar do tempo, reconhecidas como parte de outras disciplinas,
instrumentos de expressdo ou de construcdo dos outros saberes (MORAES,
2007, p. 244).

Nesse parecer, a justificativa da Sociologia como disciplina obrigatoria
fundamenta-se, entre outros argumentos de peso, na propria defini¢do da LDB do proposito da
educagdo estar fundamentalmente relacionado ao “preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho” (BRASIL, Lei 9394/LDB, Art. 2°). O trecho que se segue do
parecer foi adicionado ipsis litteris nas OCNEM. Nele, a argumentacao oficial que legitima a
sociologia como disciplina escolar esta respaldada, essencialmente, pelo seu carater teorico-

cientifico proprio.

[...] na medida em que a escola ¢ um espago de mediacdo entre o privado —
representado pela familia, sobretudo — e o publico — representado pela
sociedade (ARENDT, 1968) -, esta deve também favorecer, por meio do
curriculo, procedimentos e conhecimentos que fagam essa transi¢do. De um
lado, o acesso a informagdes profissionais € uma das condigdes de existéncia
do ensino médio; de outro, o acesso a informagdes sobre a politica, a
economia, o direito é fundamental para que o jovem se capacite para a
continuidade nos estudos e para o exercicio da cidadania, entendida
estritamente como direito/dever de votar, ou amplamente como direito/dever
de participar da propria organizacdo de sua comunidade e Pais. Numa
sociedade em transi¢do como a nossa, em que se acumularam formas tdo
variadas e intensas de exclusao social, em que a lentiddo ou as “marches” e
“démarches” sdo uma constante nas mudancgas, o acesso ao conhecimento
cientifico sobre esses processos constitui um imperativo politico de primeira
ordem. Chegamos, entdo, a presenca da Sociologia no nivel médio. Aqui
caberia transcrever as palavras de Florestan Fernandes, em artigo publicado
nos anos 50 e que tratava justamente d’ O ensino de Sociologia na escola



116

secundaria brasileira (CONGRESSO BRASILEIRO DE SOCIOLOGIA,
1954). Parece que, atualizando as palavras, reorientando as intengdes, valem
0s mesmos objetivos e justificativas ainda hoje. Fernandes diz: “[...] a
transmissdo de conhecimentos sociologicos se liga a necessidade de ampliar
a esfera dos ajustamentos e controles sociais conscientes, na presente fase

de transi¢do das sociedades ocidentais para novas técnicas de organizagdo
do comportamento humano” (MORAES, 2007, p. 243).

O texto segue exatamente da mesma forma nos dois documentos,
acentuando a necessidade do acesso universal ao conhecimento sociologico, via disciplina de
Sociologia, porque, com o processo de complexificagdo das relagdes de trabalho que

implicam em novas tecnologias

[...] o mundo esta cada vez mais “desencantado”, isto é, cada vez mais
racionalizado, administrado, dominado pelo conhecimento cientifico e
tecnologico. No campo politico os avangos da democratizagdo tém sido
simultaneos aos avangos das tecnologias de comunicagdo e informagdo,
tendendo a corromper-se esse regime politico em novas formas de
populismos e manipulagdes. No campo social, o predominio do discurso
econdmico tem promovido uma “renaturalizagdo” das relagdes, reforgando
aqui o carater ambiguo (e perverso) da racionalidade contemporanea
(BRASIL, MEC/SEB, 2006, p.111).

Diante desse contexto politico, administrativo e pedagogico, as OCNEM, de
forma muito licida, possivelmente pelos embates que se desenvolveram nos anos que a

precederam, se definem como um material de apoio que:

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

Em sua introdug¢do, o documento descreve e argumenta a respeito da
intermiténcia da Sociologia como disciplina escolar. Revela estar ciente de que a presenga ou
auséncia da Sociologia ndo estd necessariamente ligada com a presenga mais ou menos

ostensivas de mecanismos politicos democraticos. Reconhece que a Sociologia nem sempre
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possuiu um carater “critico e transformador, funcionando muitas vezes como um discurso
conservador, integrador e até civico” (BRASIL, MEC/SEB, 2006, p. 105).

Considerando as dimensdes politicas e historicas, as OCNEM estabelecem
uma critica a0 mau uso, ou uso cliché da relagdo entre os conhecimentos sociologicos e o
exercicio da cidadania, afirmando que, primeiramente, tal relagdo ndo deve ser encarada como
uma exclusividade da Sociologia, sendo tarefa comum a todas as disciplinas escolares. De
toda forma, esse documento propde que a Sociologia contribua de forma especial para a

formag¢do de cidaddos capazes de fluir com maior autonomia, quando no exercicio da

N .

cidadania. Isso se da pela presenca constante de assuntos ligados a cidadania dentro do
dominio desta ciéncia, conjugada com a Antropologia e a Politica (BRASIL, MEC/SEB,
2006, p.104). Mas a principal justificativa do ensino de Sociologia se estende para uma
dimensdo, ainda relacionada a ideia de cidadania, porém maior, que ¢ a da propria
“humanizagdo do homem”, ou seja, o desenvolvimento de uma cognicao abstrata, elaborada e

racional acerca da realidade.

As razoes pelas quais a Sociologia deve estar presente no curriculo do ensino
médio sdo diversas. A mais imediata, ¢ de que ja se falou, mas ndo parece
suficiente, ¢ sobre o papel que a disciplina desempenharia na formagao do
aluno e em sua preparagdo para o exercicio da cidadania. Isso se tem
mantido no registro do slogan ou cliché; quer-se ultrapassar esse nivel
discursivo e avangar para a concretizagdo dessa expectativa. Para dar um
contetido concreto a essa expectativa, pensa-se, entdo, numa disciplina
escolar no ensino médio que fosse a tradugdo de um campo cientifico
especifico — as Ciéncias Sociais. Ndo se pode entender que entre os 15 e os
18 anos, apos oito, nove, 10 anos de escolaridade, o jovem ainda fique
sujeito a aprender “nocdes” ou a exercitar a mente em debates circulares,
aleatorios e arbitrarios. Parece que nessa fase de sua vida a curiosidade vai
ganhando certa necessidade de disciplinamento, o que demanda
procedimentos mais rigorosos, que mobilizem razdes histéricas e
argumentos racionalizantes acerca de fendmenos naturais ou culturais.
Mesmo quando estd em causa promover a tolerdncia ou combater os
preconceitos, a par de um processo de persuasdo que produza a adesdo a
valores, resta a necessidade de construir e demonstrar a ‘“maior”
racionalidade de tais valores diante dos costumes, das tradi¢des e do senso
comum. Trata-se, recorrendo a Antdnio Candido, de “humanizar o homem”
(Candido, 1995). O acesso as ciéncias e as artes deve ser entendido nesse
projeto: a escolha pelo homem de ser mais humano. Ora, hd muito que as
Ciéncias Sociais tém feito essa opcdo. Repugna ao cientista social submeter-
se a um processo de “naturalizacdo” (BRASIL, MEC/SEB, 2006, p. 110).

As argumentagdes que justificam a Sociologia coadunam perfeitamente com

o que pode ser considerado o objetivo central destas orientagdes: associar a pratica da
disciplina de Sociologia aos processos de desnaturalizacdo e estranhamento. Percebe-se que,

sutilmente, ou talvez nem tanto, essa ¢ uma mensagem pedagdgica ensinada, logo nas
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primeiras linhas, aos professores de Sociologia, acostumados a reproduzir os dois enunciados
aos quais as orientagdes logo se remetem criticamente — a imediata associacdo da Sociologia
com a democracia e com a cidadania. O que se quer dizer ¢ que esse documento procura, por
si mesmo, exercitar o que propde como tarefa do professor de Sociologia, (o estranhamento e

a desnaturalizag?o).

Um papel central que o pensamento sociologico realiza € a desnaturalizagdo
das concepgdes ou explicagdes dos fendmenos sociais. HaA uma tendéncia
sempre recorrente a se explicarem as relagdes sociais, as instituigdes, 0s
modos de vida, as a¢des humanas, coletivas ou individuais, a estrutura
social, a organizagdo politica, etc. com argumentos naturalizadores.
Primeiro, perde-se de vista a historicidade desses fenomenos, isto €, que nem
sempre foram assim; segundo, que certas mudancas ou continuidades
historicas decorrem de decisdes, ¢ essas, de interesses, ou seja, de razdes
objetivas e humanas, ndo sendo fruto de tendéncias naturais (BRASIL,
MEC/SEB, 2006, p.105).

Outro papel que a Sociologia realiza, mas ndo exclusivamente ela, e que esta
ligado aos objetivos da Filosofia e das Ciéncias, humanas ou naturais, ¢ o
estranhamento. No caso da Sociologia, estd em causa observar que os
fendmenos sociais que rodeiam a todos e dos quais se participa ndo sdo de
imediato conhecidos, pois aparecem como ordinarios, triviais, corriqueiros,
normais, sem necessidade de explicagdo, aos quais se esta acostumado, ¢ que
na verdade nem sdo vistos (BRASIL, MEC/SEB, 2006, p. 106).

E notavel o esforgo dos agentes que elaboraram essas orientagdes em
enfatizar e diferenciar as nogdes de desnaturalizagdo e estranhamento. E interessante,
contudo, questionar o quanto esses conceitos nao se tornaram, eles proprios, naturalizados e
triviais pelo excesso de repeticao de seus usos em defesas emocionais da Sociologia e de
outras disciplinas. Essas nocdes, recontextualizadas em praticas discursivas estruturadas por
codigos restritos (senso comum), sofrem um angustiante e quase anedotico processo de
naturalizacao.

Por fim, as OCNEM afirmam que a possibilidade objetiva de transformagao

da visdo de mundo € o que de mais concreto a Sociologia pode oferecer aos alunos.

Além dessa justificativa que se tornou slogan ou cliché - “formar o cidadao
critico” —, entende-se que haja outras mais objetivas decorrentes da
concretude com que a Sociologia pode contribuir para a formacdo do jovem
brasileiro: quer aproximando esse jovem de uma linguagem especial que a
Sociologia oferece, quer sistematizando os debates em torno de temas de
importancia dados pela tradi¢cdo ou pela contemporaneidade. A Sociologia,
como espaco de realizagdo das Ciéncias Sociais na escola média, pode
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oferecer ao aluno, além de informagdes proprias do campo dessas ciéncias,
resultados das pesquisas as mais diversas, que acabam modificando as
concepgodes de mundo, a economia, a sociedade e o outro, isto é, o diferente
— de outra cultura, “tribo”, pais, etc. Traz também modos de pensar (Max
Weber, 1983) ou a reconstru¢io e desconstrugdo de modos de pensar. E
possivel, observando as teorias sociologicas, compreender os elementos da
argumentagdo — logicos e empiricos — que justificam um modo de ser de uma
sociedade, classe, grupo social e mesmo comunidade. Isso em termos
sincronicos ou diacronicos, de hoje ou de ontem (BRASIL, MEC/SEB,
2006, p. 105).

A respeito da modificagdo nas concepcdes de mundo, ndo se encontra
especificado explicitamente, nesse documento, de que visdo se parte para qual se deseja
alcangar; também nao hé referéncias diretas a um suposto vinculo do ensino de Sociologia a
algum projeto de sociedade que procure a emancipacgao das classes dominadas, ou a superagao
das desigualdades de classe — o que se encontra presente, sobremaneira, nas Diretrizes
Curriculares paranaenses. Subentende-se que a utopia relativa a disciplina escolar de
Sociologia das OCNEM aproxima-se daquilo que mais tarde se apresenta de maneira mais
direta no Guia de Livros didaticos: PNLD 2012/ Sociologia: a realizagdo de um salto
cognitivo coletivo de uma visdo de mundo restrita a apreensao individual para uma que

compreenda a totalidade como produto da agdo coletiva.

2.3.2.  Sentido Da Sociologia Nas DCEB/PR.

A Secretaria de Educacdo do governo do Estado do Parand possui diretrizes
para todas as disciplinas obrigatdrias da educagdo basica. E de acordo com o DCNEM, além
disso, possui diretrizes para Educacdo Especial, PROEJA, Educagdo Profissional, Formagao
de Docentes, Educacao de Jovens e Adultos, Ensino Religioso, Género e diversidade e
Educagdo no Campo.

Em 2006, a Assembleia Legislativa Paranaense aprovou a Lei 15228 — 25 de
Julho de 2006, que Institui as Disciplinas de Filosofia e de Sociologia como disciplinas
obrigatorias na grade curricular do Ensino Médio do Estado do Parani; antes, portanto, de sua
obrigatoriedade nacional. As normas complementares para a inclusdo obrigatéria foram,
contudo, sendo publicadas entre 2006 e 2008 (Deliberacdo n® 06/06 e Deliberagdo n°® 03/08,
que tratam das Normas Complementares as Diretrizes Curriculares Nacionais para a inclusao
obrigatoria das disciplinas de Filosofia e Sociologia na Matriz Curricular do Ensino Médio

nas institui¢cdes do Sistema de Ensino do Parand).
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Existe um documento ativo no processo pedagogico que trata o curriculo de
Sociologia no Parana — “Diretrizes Curriculares da Educacdo Basica — Sociologia 2008 —
Departamento de Educagdo Bésica”. Esse documento possui 112 péaginas de discussdes e
encaminhamentos curriculares, sendo mais abrangente e profundo do que as OCNEM em
quase todos os aspectos. Mas o destaque fica para a sua sele¢ao e encadeamento de contetidos
estruturantes e basicos obrigatorios para a disciplina de Sociologia.

As DCEB/PR foram elaboradas ao longo de trés anos de discussdes que
envolveram especialistas, técnicos e, sobretudo, os professores de rede publica de ensino

estadual.

Agradecemos de modo especial aos professores das escolas da Rede
Estadual de Ensino que desde 2003 participaram dos eventos promovidos
pela Secretaria de Estado da Educacao, contribuindo com a elaboragao dos
textos das Diretrizes Curriculares. Esses professores enriqueceram as
discussdes sobre teoria e ensino da sua disciplina, fizeram leituras criticas
das diversas versdes preliminares das DCE enviadas as escolas nas semanas
pedagogicas e enviaram seus pareceres para que os textos pudessem ser
aprimorados. Da mesma forma agradecemos o trabalho dos professores dos
Nucleos Regionais de Educagdo e dos departamentos pedagdgicos da SEED
que ao longo deste processo coordenaram as discussdes e sistematizaram os
textos até chegarmos a estas Diretrizes Curriculares, agora oficialmente
publicadas (PARANA, 2008, p.6).

Assim como as OCNEM (que se ergueram em pleno debate politico), as
DCEB/PR também respondem a uma dada configuragdo de poderes que vigoravam no Estado
do Parana. Ha nessas diretrizes uma preocupag¢do em negar e propor alternativas a uma série

de politicas educacionais que estiveram em voga durante os anos 1990.

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

p.- 7).



121

De forma mais acentuada que as OCNEM, as diretrizes paranaenses
associam a no¢ao de cidadania, alvo da educacado, ao carater politico, afirmando que a escola
deve ndo sO preparar sujeitos para uma acdo auténoma no exercicio da cidadania, mas
também, “ao definir qual formacdo se quer proporcionar a esses sujeitos”, contribuir “para
determinar o tipo de participa¢do que lhes cabera na sociedade” (PARANA, 2008, p.14). Essa
afirmacao s6 ¢ possivel porque as DCEB/PR partem da nogao de que um curriculo ¢ resultado
de embates politicos, antes de cientificos, e, portanto, a falsa neutralidade ndo ¢ desejavel

nesse campo.

Quando se considera o curriculo tdo somente como um documento impresso,
uma orientagdo pedagogica sobre o conhecimento a ser desenvolvido na
escola ou mera lista de objetivos, métodos e contetidos necessarios para o
desenvolvimento dos saberes escolares, despreza-se seu carater politico, sua
condi¢do de elemento que pressupde um projeto de futuro para a sociedade
que o produz. Faz-se necessaria, entdo, uma analise mais ampla e critica,
ancorada na ideia de que, nesse documento, esta impresso o resultado de
embates politicos que produzem um projeto pedagdgico vinculado a um
projeto social (PARANA, 2008, p.16).

Partindo desta concep¢ao de curriculo e daquela de escola, as DCEB/PR
assumem uma postura politica em prol da transformacdo da sociedade desigual em uma
sociedade com melhor distribui¢ao de recursos econdmicos, politicos e culturais. A defesa do
curriculo disciplinar e da pedagogia historico-critica se embasa na possibilidade de fortalecer

as classes menos favorecidas.

Assumir um curriculo disciplinar significa dar énfase a escola como lugar de
socializagdo do conhecimento, pois essa funcdo da instituicdo escolar ¢
especialmente importante para os estudantes das classes menos favorecidas,
que tém nela uma oportunidade, algumas vezes a unica, de acesso ao mundo
letrado, do conhecimento cientifico, da reflexdo filosofica e do contato com
a arte. Os conteudos disciplinares devem ser tratados, na escola, de modo
contextualizado, estabelecendo-se, entre eles, relagoes interdisciplinares e
colocando sob suspeita tanto a rigidez com que tradicionalmente se
apresentam quanto o estatuto de verdade atemporal dado a eles. Desta
perspectiva, propde-se que tais conhecimentos contribuam para a critica as
contradigdes sociais, politicas e econdmicas presentes nas estruturas da
sociedade contemporanea e propiciem compreender a producao cientifica, a
reflexdo filosofica, a criacdo artistica, nos contextos em que elas se
constituem (PARANA, 2008, p.14)

Nesse sentido, a escola deve incentivar a pratica pedagogica fundamentada
em diferentes metodologias, valorizando concepgdes de ensino, de
aprendizagem (internalizagdo) e de avaliagdo que permitam aos professores e
estudantes conscientizarem-se da necessidade de “..uma transformacgado
emancipadora. E desse modo que uma contraconsciéncia, estrategicamente
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concebida como alternativa necessaria a internalizagdo dominada
colonialmente, poderia realizar sua grandiosa missdo educativa”
(MESZAROS, 2007, p. 212) (PARANA, 2008, p.15).

O curriculo como configurador da pratica, produto de ampla discussdo entre
os sujeitos da educagdo, fundamentado nas teorias criticas e com
organizacao disciplinar € a proposta destas Diretrizes para a rede estadual de
ensino do Parana, no atual contexto histérico (PARANA, 2008, p.19)

As DCEB/PR estao divididas em duas partes, sendo a primeira geral e a
segunda especifica para cada disciplina. Mas mesmo as versdes especificas seguem uma
configuragdo em comum: na primeira parte sdo discutidas as razdes da opg¢ao pelo curriculo
disciplinar, quais sdo os sujeitos da educacdo basica, quais sdo os fundamentos tedricos que
devem nortear as multiplas disciplinas, como deve ser desenvolvida a interdisciplinaridade,
tendo como referéncia a contextualizagdo sdcio-historica e, finalmente, como devem e por
que devem ser conduzidas as avaliagdes.

Pode-se dizer que todos estes encaminhamentos procuram estar em

harmonia com o projeto de sociedade presente nas diretrizes.

Fundamentando-se nos principios tedricos expostos, propde-se que o
curriculo da Educagdo Basica ofereca, ao estudante, a formagdo necessaria
para o enfrentamento com vistas a transformagdo da realidade social,
econdmica e politica de seu tempo. Esta ambi¢do remete as reflexdes de
Gramsci em sua defesa de uma educagdo na qual o espaco de conhecimento,
na escola, deveria equivaler a ideia de atelier-biblioteca-oficina, em favor de
uma formagdo, a um s6 tempo, humanista e tecnolégica (PARANA, 2008,

p.20).

Inspirando-se nessa ideia de escola presente em Gramsci, articula-se a
possibilidade de interdisciplinaridade a partir das dimensdes artistica, filosofica e cientifica do
conhecimento histérico humano, como saberes escolares, que devem servir para emancipar o
homem da alienagdo promovida pela necessidade pratica, hiperestimulada no capitalismo. Da
mesma forma, pode-se pensar nos critérios para a escolha dos contetidos e das teorias. Ambos
nao sdo pensados apenas a partir de seus potenciais cognitivos, mas também sao relevantes as
qualidades que exponham o movimento historico e as contradi¢des da realidade.

Como selegdo, tais conteidos carregam uma marca politica, sdo datados e
interessados e, nesse sentido, alguns saberes disciplinares, considerados
importantes no passado, podem estar, aqui, excluidos do campo de estudos
da disciplina. Outros contetdos estruturantes, ainda que mais recorrentes na
historia da disciplina, tém, nestas diretrizes, sua abordagem teorica
reelaborada em fungdo das transformagdes sociais, politicas, economicas e
culturais ocorridas recentemente (PARANA, 2008, p.25).
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Para as teorias criticas, nas quais estas diretrizes se fundamentam, o conceito
de contextualizagdo propicia a formacdo de sujeitos historicos — alunos e
professores — que, ao se apropriarem do conhecimento, compreendem que as
estruturas sociais sdo historicas, contraditérias e abertas. E na abordagem
dos contetidos e na escolha dos métodos de ensino advindo das disciplinas
curriculares que as inconsisténcias e as contradigdes presentes nas estruturas
sociais sao compreendidas. Essa compreensdo se d4 num processo de luta
politica em que estes sujeitos constroem sentidos multiplos em relagdo a um
objeto, a um acontecimento, a um significado ou a um fenémeno. Assim,
podem fazer escolhas e agir em favor de mudangas nas estruturas sociais
(PARANA, 2008, p.30).

Na primeira parte do documento fica implicita a importancia da Sociologia e
das demais disciplinas enquadradas nas Ciéncias Humanas. Estas devem estar articuladas com
as demais, no sentido de fornecer o tecido critico ao qual as DCEB fazem referéncia a todo
instante.

Para definir o que se entende como a disciplina de Sociologia, as DCEB/PR
recuperam sua dimensdo historica, em uma breve discussdao a respeito do contexto de seu
aparecimento, relacionado as revolucdes social (francesa), industrial e cientifica (iluminismo).
Na berlinda entre a explicacdo e a legitimagdo ou a critica & modernidade capitalista que
ganhava maturidade por meio das crises da sociedade, comenta-se como a disciplina cientifica

e curricular de Sociologia foi se formando.

A Sociologia ¢ fruto do seu tempo, um tempo de grandes transformacdes
sociais que trouxeram a necessidade de a sociedade e a ciéncia serem
pensadas. Nesta encruzilhada da ciéncia, reconhecida como saber legitimo e
verdadeiro, a sociedade a clamar mudangas ¢ a absorvé-las, nasceu a
Sociologia. Portanto, no auge da modernidade do século XIX surge, na
Europa, uma ciéncia disposta a dar conta das questdes sociais, que porta os
arroubos da juventude e forja sua pretensa maturidade cientifica na crueza
dos acontecimentos histéricos sem muito tempo para digeri-los (PARANA,
2008, p. 38).

Assolado por crises sociais, o capitalismo liberal confirma os empresarios
industriais e o proletariado urbano em posi¢des sociais distintas. Em mutua
influéncia, os acontecimentos provocam e sdo provocados por movimentos
nas ideias, nas artes, nos costumes sociais, fazendo com que o Iluminismo, o
racionalismo e o positivismo delineassem uma ciéncia da sociedade, como
uma necessidade historica (PARANA, 2008, p. 39).

Apos a discussdo mais geral, ¢ apresentada uma breve andlise da trajetoria

da Sociologia no Brasil, lembrando a sua chegada pelas portas das escolas, antes mesmo de
sua constitui¢do académica. Por fim, as DCEB/PR também disponibilizam para os professores

um pouco da historia da Sociologia no Ensino Médio do Parana.
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As congruéncias que estabelecem uma nog¢ao universal de Sociologia para

os dias de hoje estao expressas da seguinte forma:

Valendo-se da variedade de ideias-intérpretes da realidade social, a
Sociologia faz uso de multiplas metodologias no ajuste a singularidade do
seu objeto. Ao avancar na modernidade, ora exacerbada, tem chegado a
algumas sinteses sob a concepc¢do de ciéncia renovada, que reconhece no
conhecimento uma verdade provisoria, encontra a razdo metodologica na
perenidade dos melhores métodos indutivos e ¢ contemplada pela articulagédo
de diversos temas. Pode-se falar em Sociologia e Sociologias: sociologia do
trabalho, da religido, do lazer, do conhecimento, sociologia urbana,
sociologia rural. Umas mais e outras menos resultam de diferentes
metodologias analiticas (PARANA, 2008, p. 65).

No ambito do processo de produgdo de teorias e métodos, surgem as
categorias analiticas que sdo conceitos forjados com o objetivo de, por meio
da abstragdo do entrelacamento dos fendmenos, poder observar aspectos
especificos da realidade social, no dizer de Domingues (2001). A ebuli¢do de
teorias debrugadas sobre a realidade histérica e cultural, qual um
caleidoscopio, tem destacado eixos recorrentes nas analises socioldgicas,
como a relacdo que se estabelece entre individuo e sociedade, estrutura e
acdo, sujeito e objeto, esfera publica e privada, teoria e pesquisa. Essas sdo
problematicas socioldgicas, ndo na condicao de dualidade ou dicotomia, mas
de relagdes de interdependéncia, objeto de reflexdo dos socidlogos
contemporaneos (PARANA, 2008, p.66).

De forma diferente das OCNEM, as DCEB/PR consideram a Sociologia
escolar como dimensdo da Sociologia académica. Ainda que possua alguma autonomia
relativa, o trabalho pedagogico é entendido como igualmente produtor de conhecimento

oficial, e as pesquisas académicas intrinsecamente ligadas a formagao, sendo ambas “faces de

um mesmo problema” (PARANA, 2008, p. 42).

A Sociologia como uma disciplina no conjunto dos demais ramos da ciéncia,
especialmente das Ciéncias Sociais, ndao se produz de forma independente do
trabalho pedagogico que a traduz como parte curricular nas escolas de niveis
médio e superior. Sdo intercomunicantes os caminhos dos estudos e
pesquisas académicas e as atividades curriculares no magistério. Fazer
ciéncia mediante areflexdo académica com base na pesquisa cientifica e esta
alimentar a dimensdo da forma¢do do individuo sdo faces de um mesmo
problema. E pensando uma e outra que se realiza a dimensdo historica da
ciéncia e, desse modo, ¢ aqui situada a Sociologia no Brasil (PARANA,
2008, p. 42).

Dessa maneira, tanto a pratica pedagdgica escolar como a pesquisa

académica sdo expressoes dos processos teoricos, contextualizados, mas estruturadores

legitimos de objetos e problemas universais do fazer sociologico. A sofisticacdo de uma
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depende da outra e ambas dependem da coeréncia, epistemologica, ontologica e cronoldgica,

estabelecida com as teorias € metodologias que lhes estruturam a préatica.

Como disciplina académica e escolar a Sociologia ndo esta desvinculada dos
fundamentos tedricos e metodologicos que a constituem como campo
cientifico. E preciso destacar das teorias dos autores classicos e dos
contemporaneos, elementos para se perceber as tematicas, os problemas e a
metodologia concernentes ao contexto histérico em que foram construidas e,
entdo, interpretar e dar respostas aos problemas da realidade atual. Apenas
desse modo garante-se o pensamento critico ¢ a Sociologia ndo resvala para
uma ortodoxia, seja da paralisante Sociologia sistematica, seja de um
radicalismo posto na ordem reformista ou revoluciondria. Também, ¢
possivel evitar um relativismo condescendente que nivela posicionamentos
de analise com aportes explicativos diferenciados, justamente a partir da
natureza das questdes que coloca para a realidade. Fica-se com a
recomendacao de Bourdieu (2000) para evitar uma relativizagdo simplista
nas analises historicas e sociais: assumir uma determinada concep¢ao
sociologica que permita “conciliar” o que foi historicamente considerado
inconcilidvel — as verdades trans-historicas (PARANA, 2008, p. 71-72).

Por essas razdes, as DCEB/PR propdem uma Sociologia escolar que
apresente em sua construcao didatico-pedagogica o codigo elaborado da ciéncia de referéncia
fortemente classificado. Ao propor que a acdo pedagdgica se baseie em um posicionamento
teorico-metodologico claro e consistente, ela induz ao exercicio das mediagdes elaboradas

pelos paradigmas sociologicos.

Como a realidade social ndo é suscetivel de apreensdo imediata, as
mediagdes para apreendé-la constituem atividades intelectuais que a
traduzem em linguagem conceitual, através de aproximagdes proporcionadas
pela observacdo. Aqui se colocam questdes como a da natureza da
observagdo nas Ciéncias Sociais que, ndo sendo direta, faz da experiéncia, a
investigacdo de um fendmeno modificado pelo investigador. Experimento,
portanto, é pensar a realidade com método e isso implica uma forma de
modifica-la, admitindo também ser real o pensamento sobre determinada
realidade (PARANA, 2008, p. 73).

De forma mais sintética, ja quase no final do documento, as DCEB/PR
formalizam uma defini¢do do dominio objetivo da Sociologia e de seu sentido como
disciplina escolar, combinando os sofisticados recursos cognitivos de suas teorias para a
explicagdo da histéria e da sociedade com a finalidade de contribuir para despertar a

consciéncia critica das classes, por ora dominadas.

O objeto de estudo e ensino da disciplina de Sociologia sdo as relagdes que
se estabelecem no interior dos grupos na sociedade, como se estruturam e
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atingem as relagdes entre os individuos e a coletividade. Ao se constituir
como ciéncia, com o desenvolvimento ¢ a consolidacdo do capitalismo, a
Sociologia tem por base a sociedade capitalista, contudo, ndo existe uma
unica forma de interpretar a realidade e esse diferencial deve fazer parte do
trabalho do professor (PARANA, 2008, p. 91).

Nestas Diretrizes, entende-se conhecimento sociologico critico como
autoconsciéncia cientifica da sociedade, tal como proposto na historia da
Sociologia no Brasil por Florestan Fernandes (1976a), ou seja, da Sociologia
assumir o carater de uma consciéncia técnica e de explicagdo das condic¢des
de existéncia e do curso dos eventos historico-sociais. Sob essa Otica, as
questdes socioldgicas situam-se num dado contexto historico €, a0 mesmo
tempo, situam o contexto dos acontecimentos propiciados pelas relagdes
sociais. A andlise critica deve contemplar as interpretagdes sistematizadas
acerca de determinada realidade sob a diversidade de suas perspectivas
(PARANA, 2008, p. 92).

As DCEB/PR ainda acrescentam uma tarefa, ou desafio da mais alta
responsabilidade, para a disciplina escolar de Sociologia: a de simplificar o conhecimento
sociologico, sem retirar-lhe a esséncia e os desdobramentos. Em outras palavras, deseja-se
universalizar o acesso aos seus canones mais poderosos, tornando esta ciéncia mais objetiva e

ndo menos complexa, a0 mesmo tempo.

Demonstrar nexos de responsabilidade entre a ciéncia e a politica pode
devolver aos professores e alunos, a dimensdo social desse conhecimento
nos curriculos de Sociologia. A pesquisa integrante da Sociologia, ndo sendo
neutra nem pura, imparcial ou comprometida, tem um papel social de
importancia no Ensino Médio das escolas brasileiras: dar respostas simples a
perguntas simples. O que se apresenta de forma complicada pode ndo conter
bem qualquer formulagdo. As contribuigdes sobre a disciplina requerem
visdes e interpretagdes de maior compreensdo ¢ menor margem de equivocos
ou reducionismos. A iniciagdo metodoldgica da Sociologia na escola deve
passar pela simplicidade, ainda que se lide com a complexidade (PARANA,
2008, p. 99).

A ambicdo das DCEB/PR implica modificar a propria sintese do
conhecimento, desenvolvendo-o no sentido de deixar de ser caracterizado pela apropriagao de
segredos dogmaticos (logica da selecdo, acumulagdo e concentracdo) para passar a sé-lo pela
distribuicdo de conhecimentos publicos (logica da distribuicdo e democratizacdo dos recursos
simbolicos).

O que mais chama a atengdo para a presente analise, especialmente pelo
contraste com as Diretrizes Curriculares paranaenses, estd no alvo do ensino de Sociologia
nas orientagdes nacionais. Assim como 0s paranaenses, o documento nacional associa a

disciplina de Sociologia ao exercicio da cidadania, mas o faz de maneira diferente, e isso
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denota projetos de sociedades diferentes. A utopia das OCNEM ¢ uma sociedade brasileira
esclarecida e livre para manter ou transformar as relagdes de desigualdade social que
atualmente configuram o pais. A Sociologia se insere como mais uma disciplina pertinente
para o desenvolvimento das faculdades humanas (individuais) que podem, ou nio, contribuir
para a constru¢do de uma civilizagdo mais igual na distribuicdo de recursos. De maneira
distinta, as Diretrizes paranaenses se referem a um despertar de classe, enfatizando as
possibilidades do raciocinio critico no auxilio a mobilizagdo coletiva para a transformagdo das
relacdes sociais desiguais no campo politico e economico. Com as devidas ressalvas e
recontextualizagdes, pode-se dizer que, no campo politico, as OCNEM inclinam-se a uma
utopia liberal, enquanto as DCEB/PR a uma utopia socialista.

Curiosamente, diferengas de projetos utdpicos também foram percebidas
nos projetos politicos pedagogicos das escolas observadas. Muito antes de partir para a defesa
de um determinado projeto em relagdo a outro, € preciso questionar se a auséncia de unidade
no campo da educacao tem consequéncias curriculares e pedagdgicas que afetam a pratica do
ensino de Sociologia. Caso sim, seria necessario dimensionar o problema e considera-lo no

momento da elaboracdo dos curriculos locais e universais.

2.3.3. Sentidos da Sociologia nos Livros Didaticos.

O livro didatico utilizado no IEEL foi o livro didatico Sociologia do Estado
do Parana, (Sociologia / varios autores. — Curitiba: SEED-PR, 2006. — 266 p.). Em apenas
uma oportunidade observada o professor utilizou o livro em sala de aula. Solicitou que os
alunos realizassem a sintese de um capitulo. No Marista, o livro didatico recomendado ¢ Dez
Li¢coes de Sociologia para um Brasil Cidaddo, organizado por Gilberto Dimenestein.
(DIMENSTEIN org. FTD, 2012). Em nenhum momento das observagdes, contudo, o
professor fez referéncia ao livro ou o utilizou. Nos dois casos, os professores utilizam
recursos didaticos diversos, produzidos por eles proprios, ou provenientes de outras fontes. O
livro didético € instrumento coadjuvante, no primeiro caso, e praticamente esquecido, no
segundo.

Embora ndo fagam uso dos livros didaticos como instrumentos de apoio
para a pratica pedagogica da disciplina, os professores mobilizam diversos recursos auxiliares
em suas aulas. No IEEL, o professor utilizou por diversas vezes a TV pendrive, na qual
passou slides, seriados, desenhos ¢ musicas. No Marista, o professor utilizou, em quase todas

as suas aulas, o quadro eletronico, com apresentacdes de slides e videos. No caso desse
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professor, ¢ interessante ressaltar como ele utiliza a internet para se comunicar com os alunos:
as redes sociais servem como meio de envio de textos de apoio, de comunicados e até de
reunides de orientacdo de trabalho.

Por essas razdes, ndo se realiza aqui andlise dos manuais didaticos
escolhidos pelas escolas, ainda que seja de suma importancia buscar esclarecimento a respeito
de sua subutilizacdo e questionar qual seria o lugar dos livros didaticos na sala de aula.

A respeito dos manuais didaticos em carater mais geral, Flavio Marcos
Sarandy (2004)™ chama a atencdo para a dicotomia encontrada entre uma orientacdo tematica
e conteudista do ensino de Sociologia. Tal problema remete-se as questdes que envolvem as
mutacoes das fronteiras do discurso socioldgico e ndo escapam do processo historico pelo

qual o sistema de ensino brasileiro vem se formando.

Observe-se que por muito tempo o debate sobre a disciplina, especialmente
no que diz respeito a o que e a como ensinar, ficou restrito a discussdo em
torno do que foi chamado de ensino por conceitos ou por temas (ACSES,
1999). Explico: parte dos professores de ciéncias sociais afirmavam que o
ensino de Sociologia no ensino médio deveria, quase que por sua propria
“natureza”, ser realizado pelo trabalho sobre temas ou problemas, levados a
sala de aula pelos proprios alunos ou que estivessem relacionados ao seu
universo cultural e social — ou, ainda, que fossem relevantes para agenda
publica definida; uma outra parte dos professores, entretanto, apoiava o
ensino conceitual, afirmando o imprescindivel papel dos conceitos
socioldgicos para a compreensdo da realidade social. Um debate que marcou
a década de 1980 (SARANDY, 2004, p. 102).

Os quatro livros analisados por SARANDY (2004) apresentam formas
diferentes de operacionalizagdo do conhecimento socioldgico e, ao priorizarem determinadas
formas e conteudos, demonstram orientagdes para o pensamento e para a acao difusas. Uma
diferenga significativa em relacdo ao periodo anteriormente discutido ¢ que o discurso
socioldgico ao qual Sarandy se remete ja pertence a um contexto histdrico, no qual ha uma
abertura mais significativa para correntes de pensamento diversas. Mais do que um mero
reflexo da retomada da democratizacdo no pais, esse fato pode estar relacionado a
transformagdes no campo cientifico e académico nacional, depois de anos de producdo de

pensadores descendentes de Florestan Fernandes, Gilberto Freyre e Sérgio Buarque de

3 SARANDY, F. 4 Sociologia volta a escola: um estudo dos manuais de Sociologia para o ensino médio no
Brasil,2004. Neste trabalho, Sarandy realiza analise criteriosa de quatro livros didaticos de Sociologia
voltados para o Ensino Médio”. Trata-se de livros de grande tiragem e representam os principais recursos
didaticos utilizados pelos professores de Sociologia entre os anos 1980 e 2000. Apesar de ser uma pesquisa
recente, seria necessario realizar uma atualizacdo da discussdo, pois depois de 2008, com a obrigatoriedade da
disciplina de Sociologia em ambito nacional, o cendrio editorial dos livros didaticos mudou
significativamente.
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Holanda. E nesse periodo, portanto, que as teorias marxistas e weberianas passaram a ocupar
mais espaco no saber escolar presente na disciplina de Sociologia. O que também representa a
perda de forca do funcionalismo como pensamento socioldégico hegemodnico no Brasil.

Sarandy aponta que todos os livros privilegiam em suas introdugdes “uma
historia das ideias para a apresentacdo de um curso de sociologia” (SARANDY, 2004, p. 80),
trabalhando excessivamente com a historia da Sociologia e das ideias sociologicas dos
classicos, especialmente Marx, Weber e Durkheim. O que leva a problematizagiao do quanto a
Sociologia escolar define-se em grande relacdo de dependéncia com a Historia.

Outra questdo central tratada na analise de Sarandy ¢ o problema da
finalidade da Sociologia como conhecimento cientifico valido por si mesmo ou como
instrumento para a transformagao da realidade: o péndulo, quando tende para um lado ou para
o outro, leva a resultados diferentes. Especialmente o livro de Tomazi, 1999, Iniciacdo a

Sociologia, ¢ criticado por nao possuir coesao nesse sentido.

Ha uma tensdo, inerente a propria ciéncia social, entre a afirmacdo da
disciplina que, enquanto cientifica, tenta estabelecer “causas” para os
fenomenos estudados, ¢ o reconhecimento da possibilidade da intervengao
dos individuos na realidade social. Uma tensdo que o texto do manual ndo
resolve claramente e que esta relacionada a necessidade de justificar o status
cientifico da disciplina, a0 mesmo tempo em que se a apresenta capaz de
promover a cidadania pelo desenvolvimento da consciéncia critica do
educando. Procedimento que atende ao objetivo de desenvolver a capacidade
critica e interventora dos alunos, tal como é pensada a disciplina para o
ensino médio por esse manual (SARANDY, 2004, p. 81-82).

Sarandy faz a importante ressalva de que introduzir a polissémica
Sociologia para alunos do Ensino Médio ja ¢ uma tarefa muito delicada pelo fato de essa
caracteristica ser menos presente nas demais disciplinas escolares. Fazé-lo de forma dual, ou
seja, ensinando uma Sociologia tedrica, com conteudos diversos e profundos, e, a0 mesmo
tempo, denunciativa dos problemas sociais, pode ser ainda mais complexo para as mentes dos

jovens alunos.

Mas o caso € que se pode afirmar, ao menos provisoriamente, que o manual
apresenta como que “duas sociologias” para o aluno de ensino médio — e,
vale ressaltar, que este ¢ em geral um jovem de 14 ou 15 anos que nunca
teve contato com a disciplina: a da teoria, dos conceitos, da analise historica;
e a que se refere aos “problemas sociais” da atualidade. Uma interessante
situagdo, pois que também foi encontrada por Meucci (2000) nos primeiros
manuais do século XX (SARANDY, 2004, p. 86).
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O segundo livro analisado, “Curso de Sociologia e Politica”, de Benjamim
Lago (2002) chama a atengdo pela “forte énfase conceitual. Dos quatro livros estudados
certamente € o mais teorico, voltado explicitamente para o ensino dos conceitos elencados em
seu indice” (SARANDY, 2004, p.89). Este autor procurou, contudo, diminuir a aproximagao
da ideia de Sociologia como saber cientifico, apresentando a sociologia “como tendo um
carater mais humanista” (2004, p. 92). A tensdo encontrada no livro de Tomazi sobre a
relacdo individuo e sociedade também aparece no livro de Lago; neste caso, a perspectiva do
autor tende um pouco para a Sociologia compreensiva, diferentemente de Tomazi, que

demonstra maior influéncia de Marx.

O texto ndo resolve o problema, como ja seria esperado, mas sugere que 0s
condicionamentos sociais sdo maiores que normalmente conseguimos
avaliar, e, apesar disso, “para além das pré-disposi¢des organicas e dos
condicionamentos sociais, 0s seres humanos possuem uma instincia em sua
mente capaz de ser livre e tomar decisdes, entdo podemos dizer que os
homens s3o responsaveis por seus atos” (LAGO, 2002, p. 201-202).
Percebe-se novamente, nesse manual, a tensdo ja apresentada no manual
organizado por Tomazi, entre uma sociologia assumida como cié€ncia
explicativa da sociedade e sua intengdo interventora, que parte do
pressuposto da capacidade dos individuos serem agentes politicos criticos e
livres (SARANDY, 2004, p. 99).

O terceiro livro, Sociologia, de Paulo Meksenas (1999) ¢ o mais claro
quanto ao objetivo da disciplina. O autor se posiciona politicamente, antes de iniciar os
trabalhos didaticos. “Isto porque a Sociologia s6 sera importante para a formagao da cidadania

se contiver uma perspectiva critica” (MEKSENAS apud SARANDY, 2004, p. 101).

E, naturalmente, como “perspectiva critica”, o autor denomina o pensamento
de Marx e dos socidlogos que trabalham sob sua égide. Ou, como elabora
mais adiante, ao responder a pergunta “Qual o conteudo sociologico?:

a) “Definimos preliminarmente um conteido sociologico critico como
aquele que possibilite entender a totalidade social ndo como um fenémeno
uno, e sim como um fenéomeno contraditorio. b) Um contetido que se paute
pelo principio da contradigdo, no qual a dinamica da sociedade ¢
compreendida como resultado de relagoes sociais que, a0 mesmo tempo, sao
complementares e também antagénicas. Compreender criticamente €, por
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exemplo, perceber as relagdes sociais na instituicdo escola como
contraditorias: ao mesmo tempo que podem possibilitar a alfabetizagdo ¢ a
afirmacdo da cidadania, possibilitam também a evasdo (exclusdo) ¢ a
negacdo desse direito. ¢) S6 um contetido socioldgico critico contribuira para
que o individuo compreenda a dindmica das relagdes sociais de modo que se
perceba nelas como um elemento ativo — para, a partir dai, conceber sua
cidadania como pratica transformadora. d) Um conteudo socioldgico
pensado nesses termos pode ser 1til no processo de conquista da cidadania,
pois serd capaz de mobilizar o individuo ndo s6 para uma reflexdo
“descomprometida” com a realidade, mas para uma reflex@o transformadora
dessa realidade” (Meksenas, 1999, p. 11, grifos do autor). (SARANDY,
2004, p. 101).

Outro livro que se posiciona de maneira semelhante ¢ o Sociologia Critica
de Pedrinho Guareschi, original de 1984, que teve, em 2011, sua 62* edi¢dao. Este ¢ um livro
didatico de influéncia catdlica, mas ja recodificado pelo pensamento da teologia da libertagao,
e ndo s6 aberto, como adepto de uma perspectiva tedrica proxima ao marxismo.

O quarto livro analisado por Sarandy, Introdugcdo a Sociologia, de Pérsio
Santos de Oliveira (2000), assim como o de Lago possui influéncia weberiana. Seu
posicionamento a respeito da Sociologia escolar vem no sentido de despertar no aluno o
interesse pela andlise objetiva da sociedade, e conclui que esse interesse ja serve
imediatamente para reforcar o sentimento de cidadania (SARANDY, 2004, p. 108).

Sarandy conclui que todos os manuais parecem atribuir uma missao cidada
para a Sociologia. “Em qualquer dos manuais investigados se pode observar a definicdo de
uma missdo para a disciplina, tida invariavelmente como promotora de cidadania, de uma
consciéncia critica ou da formagdo do agente de transformacdo da sociedade capitalista”
(SARANDY, 2004, p. 119). Isso aproxima a interpretagdo do contexto analisado por este
autor ao analisado por Meucci (2000), com uma diferenga na intensidade do poder atribuido a
Sociologia para a transformacdo da realidade, sendo o papel da Sociologia mais timido nos
anos 1980 e 1990 do que nos anos 1930. Nesse sentido, a selecdo dos temas e dos contetdos

ndo diverge muito entre os livros.

A diferenca entre eles ndo é substancial, uns pretendendo-se mais criticos
que os outros. [...] do ponto de vista estrutural (conceitos ensinados,
abordagens teoricas, organizacdo dos capitulos ou unidades e tratamento
didatico-pedagogico), os manuais se aproximam em grau significativo.

Parece correto afirmar, portanto, que os manuais analisados nessa
disserta¢do orientam- se por uma visao bem semelhante sobre o que ensinar
em sociologia no ensino médio e com quais finalidades, isto €, quais sdo os
conteidos que importam para a aprendizagem do aluno. H4 uma
convergéncia de todos os manuais para a aprendizagem de conceitos
considerados fundamentais, como socializa¢do, fato social, classe social,
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Estado e agdo social. Tanto quanto sobre alguns temas, categorias ou
problemas: trabalho, movimentos sociais, rela¢do individuo- sociedade,
desigualdade social, Estado, politica e educa¢do (SARANDY, 2004, p.
121).

Outro ponto importante colocado pelo autor se refere a mediacdo pouco
didatica entre as Ciéncias Sociais do ensino superior € a Sociologia escolar que segue
curriculos baseados nas ementas das disciplinas de graduagdo de Teoria Sociologica, Ciéncia
Politica e Antropologia. “[...] a disciplina orienta-se para uma aprendizagem teorica, fundada
em conceitos/ categorias assumidas como mais consensuais entre os chamados autores
classicos. Uma visao que ndo estd muito distante do que ¢ feito no bacharelado” (SARANDY,
2004, p. 122). Isso reflete uma relacdo de submissdo entre a Sociologia escolar e as Ciéncias
Sociais académicas. Tal relagdo constitui um problema na medida em que o Ensino Médio
possui um cddigo proprio que diverge do Ensino Superior. Mas se supde que essa questdo
tende a ganhar novos contornos com os impactos da pratica da disciplina de Sociologia na
escola e com o aprofundamento das pesquisas na area de ensino de Sociologia.

Tal como Simone Meucci (2000) fez com os primeiros livros, Sarandy
procurou entender como os autores justificaram e (re)apresentaram a Sociologia. Ja o
documento oficial Guia de livros didaticos: PNLD 2012: Sociologia apresenta um panorama
atualizado da relacdo entre a Sociologia escolar e a Sociologia académica e cientifica. Sua
existéncia evidencia como a questdo da mediacdo entre conhecimento académico e saber
escolar ¢ central na discussao a respeito do ensino de Sociologia.

O Guia objetivava apresentar, para as escolas e os professores do pais, os
livros didaticos de Sociologia (2012) aprovados na sele¢do de critérios comuns (todas as
disciplinas) e especificos (cada disciplina) estabelecidos pelo Edital do Ministério da
Educacao, “Edital de convocagao para inscri¢do no processo de avaliagdo e selecdo de obras
didaticas para o Programa Nacional do Livro Didatico PNLD 2012 — Ensino Médio”
(BRASIL, 2010, p.1).

Foram responsaveis pela avaliagdo e elaboragdo do Guia, além da equipe
técnica, 21 especialistas de diversas institui¢des superiores do pais, de secretarias de educacao
e do Colégio Pedro II. Entre esses agentes, pelo menos cinco deles tém pesquisas de mestrado
ou doutorado na 4rea de ensino de Sociologia™. Os demais sdo professores de Sociologia ou

coordenadores de ensino de cursos de Ciéncias Sociais em institui¢des superiores das mais

™ MEUCCI (2000 e 2006), RESES (2004), SARANDY (2004), SANTOS (2002), SILVA (2006). Trabalhos
discutidos no capitulo 1.



133

diversas localidades do pais. A comissao formada para elaborar esse guia foi, portanto,
organizada no sentido de contemplar duas caracteristicas: primeiramente, reunir cientistas
sociais especializados no tema ensino de Sociologia; em segundo lugar, fazé-lo de tal forma
que houvesse a maior representatividade possivel da realidade nacional, congregando agentes
das mais diversas regides do pais e das mais diversas agéncias contextualizadoras de
conhecimento socioldgico, ou seja, universidades, secretarias de educagao e escolas.

Foram inscritos para a avaliagdo 14 livros didaticos de Sociologia de
diversas editoras. A equipe de avaliacdo desempenhou seu trabalho obedecendo aos critérios
eliminatoérios previamente estabelecidos pelo Edital, tanto na parte comum’”, como na parte

especifica.

Critérios eliminatdérios especificos para a componente curricular
Sociologia

Para o componente curricular Sociologia, sera observado se a obra:

(1) permite acesso aos fundamentos das trés disciplinas que compreendem as
Ciéncias Sociais, quais sejam, Antropologia Cultural, Ciéncia Politica e
Sociologia. (2) favorece o dominio da linguagem especializada das Ciéncias
Sociais, conferindo tratamento conceitual e tedrico aos temas abordados.
Categorias como cultura, estado, sociedade, etnocentrismo, poder,
dominagdo, ideologia, institui¢des sociais, socializagdo, identidade social e
classes sociais deverdo ser apresentados; (3) tem rigor na apresentagdo dos
conceitos fundamentais das Ciéncias Sociais. Isso se manifesta na qualidade
das referéncias, seriedade e precisdo na sintese didatica; (4) explicita
algumas das inquietagdes intelectuais que deram origem aos conceitos e
teorias classicas das Ciéncias Sociais e apresenta algumas das
reinterpretacdes cientificas e seus usos mais recentes; (5) apresenta analises
sociologicas de situagdes familiares aos alunos demonstrando que os
conceitos e teorias das Ciéncias Sociais auxiliam na identificacdo de
caracteristicas novas ¢ estabelecem relagdes ocultas entre diferentes
fendmenos sociais; (6) apresenta e propoe a analise sociologica de formas de
expressdo que compdem a vida cultural contemporinea (como charges,
excertos de livros, imagens, conteudos da internet, matérias publicitarias,
letras de musicas, filmes, etc.); (7) estimula a curiosidade do aluno para a
compreensdo da vida social; (8) permite que conceitos e teorias das Ciéncias
Sociais sejam incorporados pelos alunos na condi¢do de ferramentas para

7> 2.1. CRITERIOS ELIMINATORIOS COMUNS A TODAS AS AREAS
Os critérios eliminatorios comuns a serem observados nas obras inscritas no PNLD 2012,
submetidas a avaliagdo, sdo os seguintes:
(1) respeito a legislac@o, as diretrizes e as normas oficiais relativas ao ensino médio;
(2) observancia de principios éticos necessarios a construcdo da cidadania e ao convivio social republicano;
(3) coeréncia e adequagdo da abordagem teoérico-metodologica assumida pela obra, no que diz respeito a
proposta didatico-pedagogica explicitada e aos objetivos visados;
(4) correcao e atualizagdo de conceitos, informagdes e procedimentos;
(5) observancia das caracteristicas e finalidades especificas do manual do professor e adequagdo da obra a
linha pedagdgica nela apresentada;
(6) adequacdo da estrutura editorial e do projeto grafico aos objetivos didatico-pedagogicos da obra.
(BRASIL, 2010, Anexo III p. 18)
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analise do mundo social na qual estdo inseridos e para compreensdo da sua
propria condig¢do no mundo; (9) favorece, por meio da descri¢do de situacdes
e elaboracdo de atividades, ‘deslocamentos’ temporais, espaciais e sociais
capazes de possibilitar aos alunos a ‘desnaturalizacdo’ e a critica de valores,
instituigdes e praticas que orientam a sua conduta; (10) apresenta linguagem,
exemplos e situagoes adequadas para a fase de aprendizagem do aluno e para
os propositos do ensino; (11) contempla — nas analises, exemplos e
atividades propostas — situagdes de diferentes regides do pais e experiéncias
de diferentes classes sociais, possibilitando ao aluno o respeito pela
diversidade cultural e o reconhecimento da desigualdade social; (12) aborda
historicamente os contetidos e temas tratados a fim de constituir a no¢do de
processo social;(13) apresenta diferentes visdes tedricas do campo das
Ciéncias Sociais ndo privilegiando uma perspectiva unica e uma leitura
dogmatica acerca do mundo; (14) explicita a pluralidade de teorias e
abordagens metodologicas que constituem o campo de conhecimento das
Ciéncias Sociais; (15) favorece a autonomia do professor, possibilitando
diferentes modos de apresentacdo e ordenacdo dos contetdos; (16)
apresenta, entre os diferentes capitulos, coeréncia na abordagem didatica de
temas, teorias, conceitos e¢ autores das Ciéncias Sociais; (17) demonstra
coeréncia entre 0 modo de apresentacdo dos conteudos e a elaboragdo de
atividades de aprendizagem e avaliacdo; (18) possibilita o debate entre as
diversas ciéncias, campos de conhecimento e formas de expressao.

Manual do Professor

Na avaliacdo das obras do componente curricular Sociologia, sera
observado, ainda, se o manual do professor:

(1) favorece a reflexividade do professor acerca de sua pratica pedagogica;
(2) explicita as alternativas e recursos didaticos ao alcance do docente; (3)
oferece um repertoério de indicagdes de livros, filmes e outros recursos que
possam servir de suporte para sua atividade de ensino; (4) demonstra
coeréncia entre a proposta enunciada e aquela efetivamente desenvolvida ao
longo da obra (BRASIL, 2010, ANEXO III, p. 30-31).

Os livros que ferissem algum desses critérios seriam eliminados e os que
obedecessem a todos eles estariam aprovados. Para a avaliacdo, esses critérios foram
reorganizados pela equipe especializada da area que cumpria vigiar a adequagdo dos livros
aos padroes acertados. Os avaliadores organizaram os critérios em sete grandes areas.

1- Critérios de legislagdo: os pareceristas buscaram avaliar se os livros
respeitavam a legislacdo (Constituicdo, LDBE, ECA, DCN); 2- Critérios tedricos
conceituais: os pareceristas procuraram avaliar “se, no conjunto, a obra em julgamento zela
pelo rigor na apresentacdo de conceitos e paradigmas tedricos do campo das Ciéncias Sociais,
tanto em seu periodo classico como em suas contribuicdes mais recentes” (BRASIL,
MEC/SEB, 2011, p.10); 3- Critérios didatico-pedagogicos: os pareceristas atentaram-se para
a linguagem e as estratégias utilizadas pelos autores para realizar a mediacdo entre
“conhecimento cientifico € o saber escolar nos conteudos, nos exercicios e atividades
propostas (idem); 4 - Critérios de avalia¢do de imagens (fotos, ilustragoes, grdficos, tabelas e

mapas): os pareceristas procuraram ponderar se as imagens possuiam qualidade grafica,
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auxiliavam a aprendizagem, identificavam créditos e fontes e ndo estavam vinculadas a
“esteredtipos, contetdo religioso ou marca comercial.” (ibidem); 6- Critérios de editoragdo e
aspectos visuais: 0s pareceristas atentaram-se para a revisao ortografica e a acessibilidade do
projeto grafico.; 7- Manual do professor: os pareceristas julgaram se o Manual do Professor
realmente orientava os professores “acerca dos pressupostos que fundamentaram a elaboracao
do livro e das possibilidades de seu uso, com sugestdes adicionais que qualificam a aula,
respeitando a autonomia docente” (ibidem).

Dos quatorze livros didaticos inscritos, apenas dois ndo foram reprovados’®.
Isso quer dizer apenas que estes livros atendiam as exigéncias previstas no edital. Nao
significa que sdo os melhores, nem que ndo poderiam ser — mas desse fato podemos inferir
somente que se adequaram ao que o Edital esperava. Ha duas questdes que chamam a atengdo
no Edital mais do que outras: 1° - No que diz respeito a parte comum, as exigéncias técnicas
de formatagao, estilo e fabricagcdo sdo repletas de especificagdes, que avangam nos dominios
especificos das disciplinas; 2° - Em relacdo a parte especifica, o problema encontra-se no fato
de que a referéncia para a formulagdo do Edital apoia-se no documento PCN (Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, 2002)”” que interpretava a Sociologia
preferencialmente como um conteudo transversal, € ndo como disciplina escolar. Dessa
forma, os critérios especificos para o livro didatico de Sociologia exigem que sejam
observados aspectos ainda referenciados a uma nocdo de conhecimentos transversais
sociologicos — antropologicos, politicos, econdomicos, psicologicos e do direito, por extensao
(BRASIL, PCN+, p. 87, 2002) — no lugar de aspectos pensados a partir de uma nogao de
disciplina de Sociologia. O resultado ¢ que alguns conteudos estruturantes e teorias classicas
sociologicas ndo sdo exigidos. Isso significa que mesmo os livros aprovados podem
apresentar-se de maneira significativamente incompleta para cobrir, por exemplo, as
expectativas das Diretrizes Curriculares de Sociologia do Parana.

Abonando essas consideragdes, a austeridade teorica e metodologica
adotada pela equipe, somada a situagdo geral de precariedade no desenvolvimento de recursos
didaticos para o ensino de Sociologia, conduziu a algumas reflexdes que podem ser
consideradas o que hd de mais valioso no Guia. No balango geral, a respeito da grande

quantidade de reprovagdes, o Guia supoe que:

7 Qs livros indicados foram: TOMAZI, Nelson D. Sociologia para o Ensino Médio. Saraiva e BONEMY,
Helena Maria, FREIRE MEDEIROS, Bianca S. P. Tempos Modernos, Tempos de Sociologia. Editora do
Brasil.

77 Recorrendo aos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, pode-se elencar um conjunto de
competéncias a ser desenvolvido pelo aluno, a partir dos estudos realizados na area de Ciéncias Humanas e
suas Tecnologias.
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Possivelmente algumas dessas dificuldades estdo relacionadas ao fato de que
a Sociologia esteve ausente como disciplina obrigatoria do sistema escolar
brasileiro por quase sete décadas, periodo durante o qual as Ciéncias Sociais
se consolidaram como uma carreira eminentemente académica. Portanto,
pode-se ao menos lancar a hipotese de que as dificuldades manifestas nos
livros didaticos sdo, sobretudo, relativas a dificil conversdao do conhecimento
cientifico acumulado num saber escolar (BRASIL, MEC/SEB, 2011, p. 11).

Os avaliadores reconheceram que ha no problema da ‘“conversdo da
disciplina académica para a disciplina escolar” (2011, p.11) uma questdo central que deve ser
enfrentada pelo pensamento socioldgico, que ¢ o da natureza do conhecimento sociolégico
escolar em relagdo a disciplina de referéncia. Apds esta constatagdo, os proprios pareceristas
realizaram um breve diagnoéstico socioldgico da questdo do livro didatico no ensino de
Sociologia. Nesta sintese foi proposta uma defini¢do clara da natureza da Sociologia na

escola.

Como ja foi dito, o livro didatico de Sociologia deve expressar a maneira
pela qual a Sociologia se configura como disciplina escolar. Do ponto de
vista dos seus principais destinatarios, cabe-nos indagar qual Sociologia
devemos ensinar aos estudantes do ensino médio.

Tanto em debates recorrentes em eventos cientificos, como nos estudos
desenvolvidos em torno do ensino de Sociologia na educagéo basica, comega
a se formar um consenso a respeito do papel da Sociologia no ensino médio,
como ferramenta capaz de produzir no aluno a imaginacdo sociologica,
no sentido de fazé-lo saltar da condicao de sujeito inserido em praticas
individuais para a condicdo de agente de praticas sociais mais amplas
(BRASIL, MEC/SEB, 2011, p. 14 grifo nosso).

Essa afirmagdo do principal paradgrafo do documento tem enormes
implicagdes na delimita¢do da classificagdo e na conducdo do enquadramento da Sociologia
escolar. Se levada a pratica escolar, carrega consigo uma orientagdo utdpica que se alinha a
um projeto de sociedade diferente do atual. Supde-se que ao admitir como fim da educacao
sociologica no Ensino médio a ideia de conduzir, ou encaminhar o aluno para uma “salto de
condicdo pratica”, os agentes estdo propondo um curriculo socioldgico que forneca
ferramentas conceituais e metodoldgicas para além dos anseios do atual regime de produgao
econdmica, pois ndo se dirige a individuos produtores e consumidores/mercadorias, mas sim a
agentes historicos da dinamica construgdo social.

As palavras sugerem que o ensino de Sociologia permita aos alunos um

“salto cognitivo” em dire¢do ao “concreto pensado” (KOSIK, 1976). Sugerem que o campo
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da educacdo seja propicio para a formacao de agentes capazes de entender os limites e as
possibilidades da acdao social. Mas, principalmente, determinam que a Sociologia se
encarregue de uma tarefa menos pretensiosa do que acabar com as desigualdades sociais ou
modernizar o pais, como nos contextos de 1932 (Manifesto dos Pioneiros) e de 1954
(Manifesto dos Educadores). Mais, ainda a propdem como ferramenta para iluminadora a
respeito das multiplas determinagdes que sintetizam a sociedade.

O Guia ¢ um documento ao qual deve ser dedicado interesse especial,
porque o exercicio reflexivo realizado para avaliar os livros didaticos forgou os agentes a
pensarem coletivamente no sentido da Sociologia escolar e em sua aplicabilidade pratica.
Nesse caso, pode-se pensar em uma Sociologia escolar que deve ser dialogada entre professor
auténomo (intelectual) e aluno, com o objetivo de desenvolver neste uma perspectiva analitica
do mundo social, pautada em rigorosos métodos cientificos, porém também em diversificadas
perspectivas tedricas ¢ metodologicas, que contemplem as contribui¢des da Antropologia e da
Ciéncia Politica.

E notavel no texto do documento a influéncia do pensamento socioldgico
contemporaneo (p6s 1968), marcado pelas transformacdes paradigmaticas expressas nas
multiplas teorias socioldgicas que procuram superar as dicotomias cléssicas entre o estudo da
totalidade social versus o estudo de individuos na sociedade (LIEDKE, 2007, p. 266-278).
Um exemplo dessa postura esta expresso em um dos critérios de avaliagdo no qual a maioria

dos livros foi reprovada: dialogar com questdes das teorias socioldgicas contemporaneas.

Se pensarmos na producdo das Ciéncias Sociais em nivel internacional na
contemporaneidade, a grande maioria dos livros didaticos estd longe de
apresentar para o publico escolar a diversidade e a pluralidade das teorias e
métodos do nosso campo cientifico. O repertorio de socidlogos trazidos para
a sala de aula compde um corpo uniforme no conjunto dos livros didaticos
analisados. Aparecem com frequéncia Marx, Weber e Durkheim; Hobbes,
Locke e Rousseau; Mauss e Lévi-Strauss; contudo autores atuais e tdo
significativos quanto os citados ndo sdo apresentados. Um ou outro livro ja
apresenta as teorias de Norbert Elias, Bourdieu e Goffman, por exemplo,
mas esta ausente uma vasta e extensa produgdo intelectual contemporanea
que poderia auxiliar na sintese didatica em sala de aula, uma vez que dialoga
com a realidade atual (BRASIL, MEC/SEB, 2011, p. 13).

Todas essas influéncias aparentam deslocar a proposta critica da Sociologia
de servir a formacao para a modernidade, para o trabalho, para o civilismo ou para o plano do
desenvolvimento cognitivo humano. Tanto este documento quanto os anteriormente

analisados comegam a conduzir o discurso socioldgico no sentido de afirmar que a Sociologia
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escolar, servindo mais ou menos a determinado projeto politico ou moral, deve, acima de
tudo, prestar-se como ferramenta analitica para a realidade. Isso, por um lado, refor¢a uma
“utopia” da autonomia intelectual do conhecimento cientifico, mas por outro pode estimular a
crenca na neutralidade dos curriculos.

Também ndo devem ser ignorados os espagos ocupados pelos discursos da
Ciéncia Politica e da Antropologia na questdo do livro didatico. Um dos principios que
fundamentaram a elaboragdo dos critérios para a avaliagdo dos livros era, inclusive, o de
“assegurar a presenca das contribuicdes das trés areas que compdem as Ciéncias Sociais:
Antropologia; Ciéncia Politica; e Sociologia” (BRASIL, MEC/SEB, 2011, p. 8). O fato ¢ que
a Sociologia cientifica necessita das demais ci€ncias sociais para o desenvolvimento de suas
teorias e métodos; da mesma forma, a Sociologia na escola deve contemplar as contribui¢des
das demais ciéncias sociais, constituindo um grande desafio diante das tendéncias de
autonomizacao dessas areas, cada vez mais especializadas.

Os livros aprovados pela avaliagdo que resultou no Guia servem como
ferramentas parcialmente eficazes para a construcdo de uma relagdo de ensino-aprendizagem
fértil no sentido de promover os anseios de uma Sociologia que se pretende transformadora de
consciéncias praticas. No entanto, o parecer desse documento é realmente enfatico em afirmar
que o principal agente ¢ o professor. Isso quer dizer que a Sociologia escolar, que vem se
formando, pode ser caracterizada por possuir, no cddigo de seu dispositivo pedagdgico, baixo
enquadramento relativo ao professor como adquirente da mensagem curricular, ¢ médio-alto
enquadramento do professor em relagdo ao aluno. Isso porque, ao propor que a Sociologia
permita ao aluno mudar sua perspectiva pratica da realidade, pressupde-se um deslocamento
cognitivo entre professor e aluno, no qual existem saberes que devem ser ensinados e
aprendidos para que a abstracao da realidade por parte dos alunos se realize como desejado.

A grande questdo continua sendo como isso acontece na pratica, quais sao
os resultados destes discursos recontextualizados na realidade escolar. O que chega a escola,
como ¢é percebido e respondido?

A forma como a disciplina esta sendo ensinada induz a formacdo de uma
ideia do professor de Sociologia como um conhecedor erudito dos escritos dos pensadores
classicos (Marx, Weber e Durkheim), o que acaba resgatando um pouco do diletantismo ao
qual a Sociologia aparecia como alternativa contraria quando foi proposta inicialmente, nos

8 : . o) ;e ..
anos 1920 e 19307°. Isso, inclusive, produz uma espécie de mistica quase religiosa em torno

™ Ver MEUCCI, 2000 4 institucionalizagéo da Sociologia no Brasil.
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desses autores, levando os alunos a vivenciarem a Sociologia como uma ciéncia formada por
clas tedrico-politicos rivais.

Nas duas situagdes observadas, houve, em algum momento, o
questionamento dos alunos a respeito da “filiacao teérica” do professor. Eles queriam saber se
os professores eram weberianos, durkheimianos ou marxistas. Essa pergunta também foi feita
informalmente ao pesquisador. Curiosamente, os trés responderam, nas diferentes ocasioes, €
certamente com outras palavras, que ndo importaria saber qual seria a preferéncia tedrica, pois
o importante era saber como cada um deles enxergou e contribuiu para a compreensdo ou
explicagdo da realidade. E antes de outra coisa, o que importa ao socidlogo e professor de
Sociologia ¢ o comprometimento com a Sociologia como forma de se alcancar o maior
horizonte cientifico possivel, a maior possibilidade objetiva de acesso a verdade (LOWY,
2003). Porém, apesar da fala, na pratica, os professores passam outras ideias que
implicitamente valoram determinados modelos de condutas praticas e teodricas. Mesmo
quando se procura afirmar o contrario, os principios que regulam a transmissao da mensagem
que esta sendo passada e captada indicam para os alunos determinadas orientagdes para as
respostas que por vezes estdo muito mais respaldadas nos interesses individuais dos agentes
do que no objetivo cientifico. Como hipdtese, € possivel que se encontrem pistas para
entender porque o pensamento positivista e funcionalista flui com maior facilidade entre os
alunos, se esse argumento for desenvolvido e investigado em termos de enquadramento do
discurso pedagodgico da disciplina de Sociologia. Para olhar com maior cuidado para este e
outros problemas, analisam-se, na sequéncia deste trabalho, os conteudos e as metodologias

de ensino propostas nos curriculos e executadas nas praticas pedagogicas observadas.

3 CONTEUDOS E METODOS DA DISCIPLINA DE SOCIOLOGIA. COMO A
SOCIOLOGIA SE CLASSIFICA E SE ENQUADRA NOS CURRICULOS E NAS
PRATICAS PEDGOGICAS.

Percebeu-se nas observagdes nas duas escolas o quanto o contexto

comunicativo da sala de aula tem suas préoprias regulacdes e como os discursos se adequam a
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esse campo de relativa autonomia, onde professores e alunos assumem os papéis de sujeitos.
Mas antes da passagem recontextualizadora pela sala de aula, o texto oficial (curricular) ¢
direcionado ao professor. As questdes que se colocam sdo: como funciona esse didlogo? O
que ¢ permitido e o que ndo €? Os professores seguem um plano de trabalho ou elaboram seus
planos de curso baseados em contetidos e temas comuns que sdo dirigidos pelos documentos
oficiais? Essa ¢ uma importante relacao pedagodgica que auxilia no entendimento das demais,
e diz respeito aos graus de enquadramento e classificacdo da relagdo entre os professores e os
curriculos. Entendendo, dessa maneira, o texto do curriculo como mensagem vocalizada pelos
documentos em um contexto comunicativo, no qual as agéncias recontextualizadoras oficiais

sd0 as transmissoras e 0s professores sao os adquirentes. Lembrando que:

A voz coloca limites & mensagem, mas, COmo veremos, a mensagem se torna
um meio de mudanga da voz. Podemos ver que o carater distintivo da voz ¢
uma consequéncia das relagdes entre categorias, enquanto a mensagem ¢
uma consequéncia da pratica interativa no interior de um contexto
(BERNSTEIN, 1996, p.41).

Os documentos tém um papel importante no processo discursivo do
conhecimento e na pratica pedagogica da disciplina, mas o que se pdde perceber nas duas
situacdes ¢ que sua agdo ¢ mais indireta do que direta, o que leva a consideracao de que ha
entre o curriculo oficial e os professores um fraco enquadramento, ao menos no momento da
pratica pedagdgica em sala de aula. Isso quer dizer que a ag¢do de produgdo simbolica do
discurso pedagdgico da disciplina de sociologia ¢ um “ato integrado” (BERNSTEIN, 1996,
p.76-79) entre agentes isolados, ou pouco relacionados — elaboradores dos curriculos e
professores.

No caso do IEEL, as “Diretrizes Curriculares da Educacdo Basica —
PR/Sociologia” sdo o documento norteador, embora o trabalho de elaboracdo do curso seja
funcao muito auténoma do professor. No Marista, ainda ndo existe uma proposta curricular de
Sociologia especifica da escola, tampouco sao seguidas as diretrizes estaduais. O professor
elabora, de forma bastante auténoma, seu plano de curso visando a preparacdo para o
vestibular da UEL. Outros editais, como UEM, FUVEST e o0 ENEM, também sdo acolhidos
como fontes de orientagdo para o programa do curso.

Nesse sentido, pressupde-se, nas duas situagdes observadas, que os
curriculos oficiais exercem uma funcao reguladora indireta. Pois eles orientam, ou a0 menos
tendem a orientar, a elaboracdo dos editais dos exames vestibulares e do ENEM. As diretrizes

nacionais e regionais estabelecem um padrao de qualidade para a pratica da disciplina, e
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seguramente sao utilizadas, ou ao menos conhecidas por parte significativa dos professores.
Mas segui-las, ou nao, ainda ¢ uma decisao do professor. Segundo Motta (2012), a formagao
académica daqueles que ministram a disciplina de Sociologia influi na apropriagdo mais direta
ou ndo das diretrizes curriculares. de acordo com sua pesquisa, os professores que dao aula de
Sociologia e sdo formados em Ciéncias Sociais planejam seus cursos de forma mais autdbnoma
(langando mao de recursos didaticos que vao além do previsto nos curriculos) do que aqueles

que ministram a disciplina, mas sdo formados em outras areas.

Ficou claro também que as politicas educacionais da SEED-PR entre os anos
de 2003 e 2010 colaboraram para sedimentar certa parcela da legitimidade
da disciplina. Os professores alegam de fato conhecer o documento
orientador de nivel estadual — as DCEs — fazendo, inclusive, muito mais
mengao a esse documento que a outros documentos orientadores, como as
OCNs, por exemplo. Considerei surpreendente o fato dos professores ndo
formados procurarem mais textos tedricos que os professores formados, mas
logo entendi esse movimento: o cédigo académico (e socioldgico?) dos
formados em Ciéncias Sociais permite essa maior liberdade de transitar por
textos didaticos e recursos metodologicos diversos, sem descaracterizacdo da
cientificidade da disciplina; o ndo formado carece, por sua vez, da
fundamentacdo teorica da disciplina, langando méao com mais frequéncia dos
arautos das Ciéncias Sociais (MOTTA, 2012, p. 165-166).

O que se constatou, no decorrer das observacdes, ¢ que o problema cabal
dessa questdo esta situado em outro ponto da recontextualizagdo do discurso. Isso €, nem no
texto oficial e nem na aceita¢do, ou ndo, dos professores em seguir as diretrizes curriculares.
Tal problema encontra-se duplamente, nas agéncias recontextualizadoras responsaveis pela
organizagdo coletiva do trabalho docente e nas agéncias reprodutoras, insuficientemente
estruturadas para o acolhimento das demandas curriculares.

Entende-se que o fraco enquadramento aparente entre as diretrizes
curriculares oficiais e os professores nao parece condizente com as configuracdes atuais do
sistema de ensino e com as necessidades didatico-pedagégicas da disciplina de Sociologia.
Isso porque o sistema de ensino padece de escolas e profissionais preparados para elaboragao
consistente de planos curriculares e didaticos pedagogicos que sejam eficazes para o processo
de transmissao de conhecimento elaborado (legitimado) especifico para seus publicos. Dessa
forma, a importancia das diretrizes nacionais e regionais ¢ elevada. Estas, por sua vez, sdao
cuidadosamente elaboradas, mas o processo de recontextualizagdo nas escolas parece carecer
de organizacdo ou apoio das agéncias oficiais, no sentido de fornecer meios para a sua
execucdo. Em outras palavras, as condi¢des objetivas da aplicacdo do curriculo ndo sdo

facultadas devido a auséncia do necessario suporte das agéncias recontextualizadoras
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executoras e reprodutoras. Trata-se de um problema de logistica, infraestrutura, recursos
humanos, materiais e, essencialmente, de atengdo, reconhecimento e suporte a atividade
docente.

Essa ndo ¢ uma questdo que se encerra no texto dos documentos e na
relacdo dos professores com os curriculos, dizendo muito mais respeito aos mecanismos de
funcionamento das secretarias de educagdo, dos nucleos de ensino regionais, das escolas e da
propria organizacdo dos professores da disciplina, além de tratar-se de financiamento da
Educacdo, incluindo a remuneragcdo docente. Os dados coletados nas observagdes expdem
algumas manifestagdes mais visiveis dos constrangimentos externos aos quais esta submetido
o discurso pedagogico da Sociologia.

O elemento mais claro da relagdo direta entre professores e curriculos,
percebido nos dois casos observados, ¢ a questdo do tempo para passar todo o contetido
curricular. Tanto no ritmo acelerado das aulas do Marista, quanto na insistente retomada dos
assuntos discutidos no IEEL, percebe-se a preocupacao dos professores em alargar o tempo
do ano letivo para conseguirem dar conta de passar todo o contetido programado, seja qual for
o programa ou o texto oficial a que se remetem’’.

Na tabela a seguir, estdo os conteudos que foram ensinados nas aulas

acompanhadas nas duas escolas, durante aproximadamente trés meses, em cada uma delas.

Tabela 6 Encadeamento das aulas no IEEL e Marista.

Escola Contetidos passados nas aulas observadas
Weber: A
Weber: Os Weber: ética Trabz}lho,
. - Weber: Weber: . Mais-
IEEL tipos de acio < R . Tipos de Protestante e .
. Acao Social Burocracia N ‘. Valia e
social Dominacio | o espirito do L.
o 1 Salario
capitalismo
Tipos de Taylorismo, | Neoliberalismo .
MARISTA | Solidariedade | Fordismo e | e flexibilizacao rl;‘;:}gﬁltlillo Desgg&?:l(llade
em Durkheim | Toyotismo do trabalho e

7 Neste ponto, a pesquisa de Atila Rodolfo Ramalho Motta, 2012, avanca de forma mais incisiva, ao aplicar
questionarios para um grupo substancial de professores de Sociologia dos NRE de Londrina e Cornélio
Procopio.
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| | | daproducdo. |
Fonte Propria org.

A respeito da classificacdo do discurso da disciplina de sociologia
observado na pratica em sala de aula, com a atencdo recaindo para o encadeamento dos
conteudos ou temas das aulas, ou seja, para o plano de curso estabelecido pelos professores,
torna-se possivel trabalhar com as categorias de Bernstein, de curriculo proximo ao “codigo
cole¢do” e de curriculo proximo ao “codigo integrado”. Notou-se que no IEEL a tendéncia
para um curriculo colecao foi mais forte do que no Marista.

Pode-se dizer que isoladamente o curriculo cole¢do pressupde um grau mais
forte de classificagdo da disciplina do que o integrado, pois se refere a um plano de curso mais
especializado ligado a contetidos proprios da disciplina. Mas, de forma contextualizada, nota-
se que a forte ou fraca classificacdo depende de outros fatores além do encadeamento
curricular. O destaque nesse sentido vai para a profundidade da elaboracdo do raciocinio
sociologico mobilizado, independentemente do curriculo.

A respeito da familiaridade dos professores com o codigo elaborado
sociologico, € possivel chegar a alguns apontamentos, partindo do que foi observado nas duas
situacdes, mesmo levando em consideragdo os limites da nocdo de cddigo elaborado
sociologico. A partir desse instrumento, foi possivel chegar, ao menos, a uma conclusao
parcial: a de que a familiaridade do professor com o conhecimento ¢ necessaria, porém
insuficiente para a realizagdo de uma relagdo de ensino e aprendizagem do discurso
sociologico, tal como se pretende no curriculo.

Nas observagoes realizadas no IEEL, algumas situagdes permitiram refletir
sobre essa questdo, todas relacionadas ao contetido da Sociologia de Weber, assunto que
tomou praticamente o segundo semestre inteiro. Logo na primeira aula observada
(22/08/2011, 1% série/noturno), o professor provocou uma situagdo na qual seu dominio da
teoria weberiana além do que Weber havia escrito deveria ser mobilizado no didlogo com os
alunos. O tema da aula eram os tipos de agdo social em Weber. O professor preparou a aula
para passar o video de um seriado chamado “Confissdes de Adolescente” (1994, Maria
Mariana, TV Cultura). Seu objetivo era induzir os alunos a operacionalizarem os conceitos
weberianos de tipos de acdo social para entender as situagdes e problemas sugeridos pelo
filme.

Os alunos permaneceram atentos quando o professor explicou que, ao final

do video, eles seriam capazes de associar a teoria de Weber ao seriado. O professor
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recomendou, em suas palavras: “atencdo para as intengoes das agoes, como devo agir para
agradar aos outros. Agir levando em consideragdo a sua subjetividade”.

Os alunos aparentaram divertir-se com o video, acharam graca nas situagdes
comicas e familiares da adolescéncia. Boa parte dos alunos permaneceu atenta ao video.
Infelizmente, no retorno da aula, ndo houve tempo hébil para uma discussdo mais densa, o
que aconteceu apenas na aula seguinte.

No retorno para a segunda aula, os alunos se apresentaram aparentando
dificuldade de concentrag¢do. O contexto da sala de aula ndo estava propicio para o exercicio
de alguma reflexdo sociologica coletiva, com muitos alunos em pé, outros conversando. A
situagdo se repetiria nas demais observagdes. O professor, meio impaciente, meio
constrangido, mas ainda esperancoso em alcangar algum resultado planejado na aula
perguntou: “A bagunca é um fato social?”. Ele tentou usar a propria situacdo de “bagunca”
para exemplificar, mas se viu obrigado a expulsar trés alunos.

E foi exatamente com essa situacdo que mobilizou a teoria que gostaria de
ensinar. Utilizou a ideia de intencdo da acdo social, tentando relaciona-la com o que havia
acontecido, a expulsdo dos alunos. Disse que seu ato ndo se tratou de uma agdo emotiva, nem
valorativa, muito menos tradicional, disse tratar-se de uma a¢ao racional relativa aos fins, pois
ndo via alternativa racional para concluir seu objetivo de terminar a aula que nao fosse
expulsando os alunos que disputavam a atengdo da turma com ele. Os demais alunos
conseguiram relacionar a expulsdo dos colegas com a explica¢do da intencdo para a agdo de
Weber.

A partir dai, a discussdo tomou um rumo bem particular, no qual o professor
e os alunos discutiram a respeito dos tipos de acdo que os orientam a vir para a aula. Ao
afirmar que os alunos viriam para a aula por agirem em relacdo aos fins, uma aluna
interrompeu e disse: “Claro que ndo, venho porque sou obrigada”. Dessa forma, o professor
relacionou a resposta da aluna com uma agao tradicional. Infelizmente, a aula terminou sem a
possibilidade de melhor aprofundamento. Essa situacdo de interrup¢ao do plano de aula, na
qual o professor ndo abortou sua intengdo inicial, apenas redirecionando a argumentagao,
exigiu dominio do cdédigo. Em termos de transmissdo do conhecimento elaborado via
comunicagdo pedagogica, contudo, o dominio do cédigo elaborado ¢ necessario, porém nao €
suficiente. Sozinho, ele comunica a autoridade intelectual do professor, provocando um
fortalecimento do enquadramento e maior isolamento da classificagdo da disciplina, mas nada
disso caracteriza a concretizacdo das ambicdes curriculares de transmissdao de conhecimento

elaborado.
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Na aula do dia 29/08/2011, nessa mesma turma, apos retomar o conceito de
acdo social de Weber, o professor citou exemplos como: o abrago na mae para acao afetiva
(saudade); cumprimentar o avd (pedir a benc¢do) por dinheiro, como agdo racional relativa aos
fins e pedir a ben¢do para 0 mesmo avo, por costume, como agdo tradicional. Na tentativa
didatica de aproximar a discussdo da realidade mais imediata dos alunos, o professor retomou
o problema da semana anterior e perguntou a turma porque que eles vinham todo dia para a
escola. O proprio professor respondeu: “para cumprir com uma obrigagdo social, para
aprender, para subir na escada social, para baguncar etc...”. Em meio a dispersdo da turma,
o professor realizou um esfor¢co de improvisagdo para utilizar os tipos ideais weberianos na
tentativa de compreender a “zona na sala”. Com isso, a turma voltou a se concentrar na
explicagdo do professor.

Aproveitando o momento de atenc¢do, o professor procurou explicar que
aquelas formas de agir eram tipos ideais. Foi possivel perceber, pelas expressoes faciais, que
os alunos se esforcaram para entender, mas as palavras soavam distantes € complexas.
Imediatamente, o professor pareceu perceber que ndo estava sendo suficientemente claro e
retomou os exemplos mais didaticos. Explicou como Weber construiu os tipos ideais, a partir
das pesquisas estatisticas, e utilizou o método da teoria que estava ensinando para explicar o
conceito que desejava transmitir, aproximando a didatica de ensino do método da teoria em
questdo. Com tal mudanga de tom e de mediagao, foi possivel perceber os alunos assentindo
com a cabeca em sinal de entendimento.

Esse foi um dos momentos chaves nas observagoes realizadas no IEEL,
momento em que o professor utilizou, conscientemente, seu dominio do codigo elaborado
somado & sua vivéncia como docente para transmitir uma mensagem cognoscivel para os
alunos, com a finalidade de que eles também se apropriassem daqueles instrumentos menos
imediatos e mais abstratos para pensar as relagdes sociais. Em outros termos, tratou-se de um
momento em que a escola quedou mais para um local em que a realidade ¢ tratada como
objeto de pensamento coletivo do que um local de trocas desordenadas de experiéncias
particulares.

E importante fazer essa ressalva porque ainda que parega Obvia como
missdo pedagogica — a transmissao de mensagens que habilitem este tipo reflexdo —, isso nao
¢ pratica cotidiana das salas de aula. Muitas vezes, a parte cognoscivel da mensagem do
conhecimento ¢ aquela que diz respeito a autoridade intelectual do professor em relagcdo ao
aluno, e/ou algo que concretize o conhecimento escolar como saber alheio a ciéncia de

referéncia. Sdo raros momentos como aquele, nos quais ¢ possivel perceber que ha um limiar
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muito ténue entre uma abstracdo coletiva do cddigo elaborado e a “didatizagao”
(inconscientemente enviesada) do conhecimento elaborado.

No Marista, na primeira aula observada, em 10/04/2012, quando se
discutiam os tipos de solidariedade em Durkheim, o aluno J. afirmou, por ocasido da questao
posta pelo professor, ser a solidariedade derivada da ideia de que os individuos tém que se
ajudar para sobreviver. Algo muito proximo a resposta do aluno do IEEL a respeito de agao
social. O professor redirecionou o raciocinio no sentido mais proximo do pensamento do
autor, afirmando que se tratava “menos da ideia judaico-crista de ajuda e mais a ideia de
cooperacdo”. A velocidade e a seguranca da afirmagdo demonstraram logo indicios da
familiaridade do professor com o codigo.

Nessa mesma aula, novamente o aluno J. perguntou se a Sociedade se
transformava (de organica para outra coisa). O professor, prontamente, respondeu que ela se
complexifica, mantendo as relacdes de solidariedade organica, diferentemente de uma
sociedade de preponderante solidariedade mecanica, que tende a manter-se mais estatica. O
que chamou a atencdo foi o fato de que em nenhum momento ele utilizou as formagdes,
‘segundo Durkheim’, ou ‘para Durkheim’. Sua afirmacdo estava respaldada na relacdo
coerente entre os momentos logicos que fundamentavam a epistemologia e a ontologia
daquele paradigma. De fato, naquele momento, além de ser desnecessario informar que aquilo
que se discutia dizia respeito a teoria de Durkheim, tal postura reforcaria a aproximacgdo da
Sociologia escolar com uma histéria do pensamento socioldgico, ou biografia dos classicos da
Sociologia.

Na sequéncia, o professor deu como exemplo dessa complexificagdo a
divisdo dos poderes na politica: as diferengas entre o absolutismo e o republicanismo. Citou,
inclusive, o exemplo da complexidade da propria escola, na qual varios agentes desempenham
especialidades diferentes.

Para concluir o raciocinio, simulou uma situacdo com os alunos na qual eles
deveriam organizar um time de futebol. Se os escalados fossem escolhidos pelo critério da
amizade, da empatia ou da similitude, tratar-se-ia de solidariedade mecanica; se os escalados
fossem relacionados por suas respectivas habilidades futebolisticas, tratar-se-ia de
solidariedade organica.

Outros momentos das observagdes no Marista demonstraram a familiaridade
do professor, sendo com o cddigo elaborado socioldgico, a0 menos com as discussdes mais
atuais da Sociologia. Exemplos disto foram os momentos em que ele utilizou a expressao

“sistema-mundo” (Wallerstein) € 0 momento quando comentou a respeito da flexibiliza¢ao no
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mundo do trabalho, citando Ricardo Antunes em “Adeus ao trabalho”. Com esses recursos,
ele pdde desenvolver com a turma um esclarecimento tedrico sobre as diferencas entre
trabalho informal e trabalho autonomo. Mais tarde, elencou algumas caracteristicas do
trabalho sob o regime econdomico e politico neoliberal, tais como o aumento da terceirizagao,
do trabalho doméstico, do trabalho temporario, do trabalho precario, do trabalho ilegal
(criminoso) etc. Ainda citou Bauman, comentando brevemente a respeito do livro “Vida para
o Consumo”. Utilizou as reflexdes deste autor para falar a respeito dos impactos da sociedade
consumista, tais como transito, aquecimento global e poluicao.

Para que se efetive o recebimento da mensagem socioldgica proposta pelo
curriculo — de tal modo que seja preservada a “esséncia tedrico-conceitual” do discurso, na
viagem entre o campo de contextualizacdo e o campo de recontextualizacdo pedagodgica —,
supOe-se ser necessario que o professor tenha dominio tanto do conhecimento elaborado
quanto da didatica especifica mais eficiente para o contexto da sala de aula. Isso quer dizer
que, além de grande seguranca em relacdo ao conhecimento que procura transmitir
(familiaridade com o cédigo elaborado), ele deve possuir sensibilidade a respeito do contexto
comunicativo da sala de aula, sendo um agente transmissor com consciéncia das
especificidades da classifica¢dao e do enquadramento de seu contexto. Quando isso acontece, o
agente transmissor, em ac¢do pedagogica, expressa empatia pelos alunos, conhecimento das
regras de realiza¢do da agéncia recontextualizadora (escola), dominio das linguagens do saber
escolar e, principalmente, conhecimento das relagcdes entre os momentos 16gicos da ciéncia de
referéncia de sua disciplina.

Esse equilibrio desejavel ndo significa dizer que o professor deva ser
portador de alguma espécie de dom ou génio individual, indispensavel para conduzir os
trabalhos de concretizagdo do curriculo da disciplina escolar. Mas implica afirmar que a
docéncia de algum conhecimento elaborado como a Sociologia ¢ uma arte pratica e que, para
que haja sintonia entre o que se pretende ensinar € o que se ensina de fato, sdo necessarios
muito esfor¢o, conhecimento e vivéncia.

Nos dois casos investigados, foi possivel constatar a familiaridade dos
professores com os momentos 16gicos dos principais paradigmas da Sociologia. Tal fato pode
estar relacionado com a formagdo universitaria — no caso, ambos sao formados pela UEL. Em
conversas paralelas, os dois professores manifestaram o interesse em darem prosseguimento a
alguma formacdo continuada, reclamando a necessidade de aprofundarem seus estudos para
poderem melhorar a qualidade da disciplina ensinada. Tanto a formagdo quanto a constante

atualizagdo dos professores reforcam a classificacdo da disciplina, elevando o grau de respeito
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dos alunos pelo profissional socidlogo, visto como portador de respostas complexas acerca da
realidade social. Resta saber, no entanto, como os curriculos ¢ os encadeamentos de
conteudos encaminham estas posturas, para poder existir a reflexdo sobre como isso pode ser

percebido nas praticas pedagdgicas observadas.

3.1.QUESTOES DE CLASSIFICACAO E ENQUADRAMENTO NAS PRATICAS PEDAGOGICAS E NAS

ORIENTACOES CURRICULARES NACIONAIS.

Fazendo frente ao discurso da transversalidade do conhecimento
sociologico, presente nos documentos anteriores, as OCNEM a todo o momento parecem
encarar como obriga¢do a missdo de apresentar a Sociologia como disciplina de forte
classificagdo. Sua especialidade reside no dominio de métodos e teorias para perceber,
analisar e pensar a realidade social de tal forma que, somente com o acesso a esses
instrumentos racionais ¢ empiricos longamente trabalhados, em um processo de maturagdo
que envolveu e envolve conflitos epistemologicos e ontoldgicos, o individuo podera
apreender a realidade de maneira mais abrangente, clara e objetiva, libertando-se do senso

comum mobilizado, por vezes, em correntes dominantes.

Muitas vezes as explicagdes mais imediatas de alguns fendmenos acabam
produzindo um rebaixamento nas explicagdes cientificas, em especial
quando essas se popularizam ou sdo submetidas a processos de divulgacao
midiaticos, 0s quais nem sempre conservam o rigor original exigido no
campo cientifico. Do mesmo modo que explicagdes econdmicas se
popularizaram, sendo repetidas nas esquinas, nas mesas de bares, etc. e
assim satisfazendo as preocupagdes imediatas dos individuos, alguns outros
fendmenos recebem explicacdes que ndo demandam elaboragdes mais
profundas e permanecem no senso comum para as pessoas (BRASIL,
MEC/SEB, 2006, p.107).

No sentido de promover essa melhor elaboracdo do conhecimento a respeito
da realidade social, as OCNEM conferem lugar especial para a Sociologia como disciplina

adequada para problematizar a propria Escola, o curriculo e a educagao.

No caso da escola basica, pode-se considerar a propria “construcdo do
curriculo” como um fendomeno sociologico: quais as caracteristicas do
curriculo, a que interesses corresponde sua configuragdo, por que essas
disciplinas e ndo outras, por que em tal propor¢do, quem define o curriculo?
Muitas dessas questdes s6 podem ser compreendidas se submetidas a uma
analise sociologica (BRASIL, MEC/SEB, 2006, p. 113).
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Resta ainda uma referéncia necessaria sobre a presenca da Sociologia no
ensino médio. A escola como instituicdo social pode ser objeto de estudo da
Sociologia e tornar-se um topico do programa do curso — alids, entre nods, o
estudo da educacdo e da escola constituiram mesmo um capitulo da
Sociologia da Educacdo, momento importante da formacao, da consolidagao
e do prestigio da Sociologia brasileira. Pode-se também tomar a propria
escola onde o professor trabalha como objeto de estudo e com isso ensejar
pesquisas quantitativas e qualitativas, a serem realizadas pelos alunos,
guardando-se os devidos limites quanto a instrumentos, técnicas e resultados
(BRASIL, MEC/SEB, 2006, p. 115).

Tendo o fenomeno social, dado em certo tempo e certo espago, regido pelas
especificidades das relagdes sociais (BRASIL, MEC/SEB, 2006, p.112) como foco de analise
dos multiplos paradigmas socioldgicos, as OCNEM alinham a disciplina de Sociologia a um
didlogo com varias outras disciplinas, sugerindo algo proximo a uma cartografia das

disciplinas escolares.

Com a Biologia, o didlogo é a0 mesmo tempo tenso e instigante. Ainda
restam, na linguagem sociologica, resquicios de uma Sociologia precursora,
marcada pela linguagem bioldgica; por isso tenta-se o tempo todo
estabelecer a distingdo entre os fenomenos bioldgicos e os sociais, afastando-
se analogias tdo faceis quanto ilusorias. Por outro lado, os avangos das
pesquisas biologicas sdo sempre um desafio para as Ciéncias Sociais porque
questionam os modelos de explicacdo socioldgica, exigindo revisdo e debate
constantes entre essas ciéncias, por exemplo, as relagdes nem sempre
pacificas entre a Antropologia Fisica e a Cultural, ou o embate entre
concepgodes “hereditaristas” e “ambientalistas”. Em relagdo as Ciéncias
Naturais (Fisica, Quimica ¢ Biologia), os conhecimentos dessas disciplinas
sdo fundamentais para que se entenda a questdo ambiental ou o processo de
industrializa¢do desde o inicio do século XIX, que por sua vez se relaciona
com a Histoéria e a Geografia. Além disso, ao discutir temas atuais como a
biotecnologia ¢ a engenharia genética (genoma, transgénicos, farmacos,
saude), informatica, nanotecnologia, infovias/ comunicagdes, etc. devem-se
relaciona-los com a sociedade de agora e com aquela que se estard
constituindo nos proximos anos. Afinal, em pleno século XXI, as
transformacdes que estdo sendo anunciadas e com certeza virdo exigem que
a Sociologia esteja presente nesse debate. Mas para participar dele ¢
necessaria uma interlocu¢do com as ciéncias (disciplinas) naturais que
desenvolvem esses saberes e com eles afetam a sociabilidade contemporanea
(BRASIL, MEC/SEB, 2006, p. 114).

As orientagdes seguem estabelecendo relagdes da Sociologia com a
Matematica a partir das estatisticas, dos graficos, dos calculos e também com as Artes e a
Literatura, estas ligagdes muito intimas. Apesar de dedicar razoavel espago para sugestoes de
didlogos interdisciplinares, em nenhum momento as OCNEM indicam a submissdo ou a

recontextualizagdo do discurso socioldgico ao dominio dos discursos das outras disciplinas.
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Esses didlogos aconteceriam dentro de uma rigorosa pauta tedrico-metodolédgica das Ciéncias
Sociais. Por isso, alertam que a forte classificagdo da Sociologia aliada ao dialogo com as
demais disciplinas pode ser razao de constrangimento entre professores de areas diferentes. O
que se quer dizer ¢ que a legitimidade da problematizacdo socioldgica dos objetos que
envolvem interesses de outras areas de conhecimento cientifico, respaldada internamente
pelos propodsitos do conhecimento socioldgico, pode ser recebida externamente como

imposi¢do, ou ironia.

E sempre bom alertar que essa relagdo da Sociologia com as outras
disciplinas, com o curriculo ou com a comunidade escolar nem sempre se faz
com tranqiiilidade, seja porque nem sempre a condig@o de “objeto” de estudo
¢ confortavel, seja pelo carater critico que a pesquisa socioldgica apresenta.
O simples deslocamento da disciplina desses limites — de disciplina para
ciéncia, de ensino para pesquisa — revela um carater questionador, muitas
vezes identificado como estranho (estrangeiro, de estranhamento) ou mesmo
irdnico (desnaturalizador, desestabilizador) (BRASIL, MEC/SEB, 2006, p.
115).

Por isso, fica implicita a necessidade de o trabalho docente ser encaminhado
no sentido de tornar o conhecimento sociolégico claro o suficiente para que ndo sé os alunos,
mas toda a comunidade escolar reconheca a legitimidade de seus dominios, mobilizando,
acima de tudo, a racionalidade.

A organiza¢do do Curriculo da disciplina de Sociologia compreende trés
tipos de recortes, acrescidos da possibilidade da realizagdo de pesquisas, que devem ser
opcionalmente centralizados, com os demais mutuamente referenciados. S3o eles: temas,

conceitos e teorias.

[...] pode-se verificar que pelo menos trés tipos de recortes sdo reiterados nas
propostas construidas para o ensino de Sociologia no nivel médio e
encontraveis nos parametros curriculares oficiais, nos livros didaticos e
mesmo nas escolas. Sao eles: conceitos, temas e teorias. A tendéncia € os
professores, os livros e as propostas apresentarem esses recortes
separadamente quando ndo optam por trabalhar somente com um deles. O
que se propde aqui para a reflexdo dos professores é que esses recortes
podem ser tomados como mutuamente referentes, isto €, rigorosamente seria
impossivel trabalhar com um recorte sem se referir aos outros. O que ¢
possivel fazer é tomar um deles como “centro” e os outros como referenciais
(Silva, 1986). Ao se tomar um conceito — recorte conceitual —, este tanto faz
parte da aplicagdo de um tema quanto tem uma significacdo especifica de
acordo com uma teoria, do contrario os conceitos socioldgicos seriam apenas
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um glossario sem sentido, pelo menos para alunos do ensino médio. Um
tema ndo pode ser tratado sem o recurso a conceitos e a teorias sociologicas
sendo se banaliza, vira senso comum, conversa de botequim. Do mesmo
modo, as feorias sao compostas por conceitos e ganham concretude quando
aplicadas a um tema ou objeto da Sociologia, mas a teoria a seco s6 produz,
para esses alunos, desinteresse. Entende-se também que esses recortes se
referem as trés dimensdes necessdrias a que deve atender o ensino de
Sociologia: uma explicativa ou compreensiva — teorias; uma lingiiistica ou
discursiva — conceitos; e uma empirica ou concreta — temas (BRASIL,
MEC/SEB, 2006, p.117).

Apesar de ndo apresentar uma solucdo definitiva para o problema da
dicotomia entre temas e contetidos no ensino de Sociologia, as OCNEM sugerem uma
estratégia possivel para lidar com o problema. Desloca-se, sensivelmente, o problema
curricular para a dimensdo pedagogica, direcionando a escolha do recorte em relagdo ao
desenvolvimento das capacidades de abstracdo e expressdo da realidade (explicativa,
compreensiva, discursiva e empirica) que devem ser objetivos igualmente importantes no
processo escolar.

Apbs a explicagdo da orientagdo pedagdgica, sdo esbocadas as vantagens e
desvantagens da centralizagdo de cada um desses recortes. Fica a cargo dos professores
optarem pelo método mais adequado, de acordo com as forcas conflitantes presentes nas
praticas pedagogicas escolares.

Tendo em vista o tipo de curriculo e o tipo de pedagogia que se propde para
a Sociologia escolar, as orientagdes esbogam uma espécie de perfil intelectual do professor de
sociologia. Este deve possuir pleno dominio do cddigo elaborado da sociologia, em seus
principais paradigmas, e estabelecer constante atualizagdo de informagdes a respeito da
sociedade de modo geral, de modo que se especialize, com os instrumentos sociolégicos que

dispoe, nos temas que pretende abordar em sala de aula.

Colocadas essas questdes, pensa-se que o ideal é que esses trés recortes
possam ser trabalhados juntos e com a mesma énfase. Entretanto, isso €
muito dificil. Normalmente se coloca a énfase em um ou outro recorte —
tomado como centro —, e, a partir dele, os outros recortes assumem o formato
de auxiliares — tomados como referenciais —, no processo de explicagdo de
uma realidade ou de um determinado fendmeno social. Seja qual for o ponto
de partida inicial — conceitos, temas ou teorias —, ¢ necessario que o
professor tenha conhecimentos conceituais e tedricos solidos, além de saber
com muita proficiéncia os temas que pretende abordar (BRASIL, MEC/SEB,
2006, p. 125).
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As orientagdes sugerem conceitos, temas e teorias sem estabelecer uma
sequéncia pré-determinada. Entre os conceitos, destaca-se o de “individuo, sociedade,
trabalho, producdo, classe social, poder, dominagado, ideologia, cultura, mudancga social,etc.”
(BRASIL, MEC/SEB, 2006, p. 119); os temas sugeridos sdo: “questdo racial, etnocentrismo,
preconceito, violéncia, sexualidade, género, meio ambiente, cidadania, direitos humanos,
religido e religiosidade, movimentos sociais, meios de comunicacao de massa etc.” (BRASIL,

MEC/SEB, 2006, p. 121). Em relagao as teorias € ressalvado que:

As teorias podem ser abordadas segundo denominag¢des convencionais,
embora nem sempre essas nomeagdes sejam muito esclarecedoras ou facam
justica aos seus “membros integrantes”: teoria funcionalista, teoria marxista,
teoria compreensiva, teoria fenomenologica, teoria estruturalista, teoria
dialética, etc. (BRASIL, MEC/SEB, 2006, p. 125).

A proposta discorre de forma mais cuidadosa a respeito das teorias
sociologicas. E até possivel estabelecer uma analogia entre a ideia de relagdo coerente entre os
momentos légicos do pensamento sociologico e a eficdcia da relagdo de ensino e
aprendizagem, no que as OCNEM indicam como o estabelecimento de uma “coeréncia entre a

teoria socioldgica e o uso de determinados conceitos”.

Optando por tomar esse recorte como centro de uma proposta programatica,
o professor pode partir da apresentacdo da teoria do autor, reconstruindo-a
numa linguagem acessivel mas rigorosa, tendo como referéncias principais
alguns temas e conceitos que podem ser destacados e discutidos com os
alunos para garantir a compreensao do papel de uma teoria cientifica, sua
linguagem, seus objetos e métodos de pesquisa, e suas relagdes com a
realidade. Nao parece razoavel e exeqiiivel, ou mesmo interessante,
percorrer todos os pressupostos de uma teoria, nem todos os conceitos que
ela encerra ou seus desdobramentos. Aqui cabe sempre uma sele¢do, pode-se
dizer que a “reconstrucdo” de uma teoria cientifica, nas ciéncias humanas ou
naturais, que deve atender aos fins didaticos especificos do nivel de ensino
em que se insere (Chervel, 1990). Aqui, como nos outros recortes propostos
— temas ou conceitos —, para a economia do processo, teoria, temas e
conceitos devem estar articulados previamente no discurso do professor, de
modo que fique claro que ha uma necessidade de integracdo entre a teoria e
os temas abordados, ndo aparecendo esses como exemplos arbitrarios. Do
mesmo modo, ha uma coeréncia entre a teoria e o uso de determinados
conceitos, 0 que garante que o discurso de uma teoria socioldogica tenha
sentido e possa ser reconhecido como valido quando se refere ao mundo
empirico (BRASIL, MEC/SEB, 2006, 124).

Também ha o alerta para os riscos da Sociologia escolar tedrica, problema

que apareceu sobremaneira nas observacoes das praticas escolares.
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A principal desvantagem é também aquela ja apontada anteriormente, ou
seja, uma reproducdo do que e como se aprendeu teoria socioldgica na
universidade. Ndo se pode utilizar a mesma didatica na escola média.
Trabalhar com teorias, nesse nivel de ensino, envolve sempre apresentar uma
sintese das teorias e a contextualizagdo historica da sua formulagdo,
enquanto no nivel superior isso ¢ desenvolvido mais demoradamente,
podendo-se analisar diretamente os textos dos autores e reconstruir, a partir

desses, aquela contextualizacdo (BRASIL, MEC/SEB, 2006, p. 125).

Em linhas gerais, pode-se afirmar que a preocupacdo com a vigilancia da
coeréncia entre os temas e conceitos, de um lado, e as teorias, de outro, representa a tendéncia
a uma forte classificagdo do discurso socioldgico da disciplina. Observados e tratados os
limites dessa configuracdo discursiva, as OCNEM propdem uma disciplina de Sociologia com
fronteiras explicitas em relagdo as demais disciplinas, mas abertas ao didlogo.

Como sugestdes de praticas pedagogicas, as OCNEM elencam: ‘“aulas
expositivas, semindrios, Excursdes, visita a museus, parques ecoldgicos, Leitura e analise de
textos, Cinema, video ou DVD, e TV, fotografias, Charges, cartuns e tiras” (BRASIL,
MEC/SEB, 2006, p. 127-131). O texto do documento encaminha, implicitamente, a ideia de
que essas modalidades de agdo devem ser desempenhadas em uma relacdo pedagodgica, na
qual o enquadramento do discurso deve ser relativamente baixo na transmissdo, mas possuir

forte controle, sequéncia, compassamento € ritmo na resposta.

Mesmo a aula expositiva ¢ um diadlogo. Alids, todo o trabalho — ¢ a
esperanga — do professor ¢ transforma-la num didlogo, ndo pretendendo que
seja o esclarecimento absoluto do tema do dia, mas o levantamento de alguns
pontos e a apresentagcdo de algumas questdes que incentivem os alunos a
perguntar. Pode ser também um discurso aberto, alids conscientemente
aberto, para provocar a necessidade de questdes. A aula ndo se reduz a
exposicao por parte do professor. Ha uma variedade fenoménica de que as
pessoas pouco se ddo conta, mas que ¢é praticada por boa parte dos
professores. Apenas a titulo de lembranga, seguem-se algumas citagdes
semindrio, estudo dirigido de texto, apresentagdo de videos, dramatizagdo,
oficina, debate, leitura de textos, visita a museus, bibliotecas, centros
culturais, parques, estudos do meio, leitura de jornais e discussdo das
noticias, assembleia de classe, série e escola, conselho de escola, etc. Tudo
isso € praticado, mas ou ha uma estreiteza conceitual ou uma rotinizagdo das
praticas, de tal modo que s6 se reconhece ou se pratica como aula, a
expositiva (BRASIL, MEC/SEB, 2006, p. 127).

Essa abordagem em relacdo ao problema da aula de Sociologia se da porque

as OCNEM consideram que “os limites da ciéncia Sociologia ndo coincidem com os da
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disciplina Sociologia” (BRASIL, MEC/SEB, 2006, p. 107), devendo, portanto, haver uma

adequacdo do discurso para o publico adquirente escolar.

Acresce que a escola basica e, em especial, o ensino médio foram
constituindo uma cultura propria — o que muita vez se chama cultura escolar
—, em que saberes produzidos pelas pesquisas académicas sdo transformados
em saberes escolares, com caracteristicas proprias, definidas por um
contexto de ensino em que se redefinem os tempos, os conteudos, os
métodos, as avaliagdes e as condigdes do aprendizado dos alunos. Nesse
contexto, em que pese o que dizem algumas teorias pedagdgicas
“progressistas”, a presenca do professor ¢ fundamental, e o ensino ¢ um
ponto de partida basico. Mas isso ndo significa dizer que o ensino se reduza
a transmissdo de um saber como se fosse uma palestra, uma conferéncia ou
uma simples leitura na frente dos alunos. Se se atentar bem, aqui ndo € s6 a
mensagem que importa, mas sobretudo a mediagdo (ou 0 meio) com que se
apresenta essa mensagem. E estranho que entre cientistas sociais a
linguagem com que ensinam as Ciéncias Sociais ndo seja posta em relevo, e
sobre ela também se apresentem questionamentos. O que se quer dizer é que
uma dimensdo importante do ensino — em qualquer nivel — é a percepgéo
sobre 0 modo de exposi¢ao ou a linguagem com que se apresenta esse
ensino. A linguagem da Sociologia ndo nos deve passar despercebida, sob
pena ndo s6 de um empobrecimento do que é ensinado e aprendido, mas
sobretudo de se passar a idéia de que existiria uma “linguagem dos fatos”
(Popper, 1974), de que ndo existiria mediagdo entre o sujeito e o mundo, ou
mesmo que a linguagem da Sociologia fosse “transparente” e ndo
constituisse um problema sociologico (isso explica as nossas opgdes,
apresentadas mais a frente, em termos de conteudos e metodologias)
(BRASIL, MEC/SEB, 2006, p. 109).

Considerando estas ressalvas e encaminhamentos, ¢ possivel notar certa
indefini¢do entre a opcao pela pedagogia visivel ou invisivel nas OCNEM. Isso se traduz no
problema da linguagem, que deve ser acessivel e contextualizada com a realidade dos alunos e
da escola (pedagogia invisivel), mas que tem por fim o alcance de certos desempenhos
especificos, como a apreensdo “correta” de conceitos basicos para a explicacao da realidade
(pedagogia visivel). A questdo a se definir talvez nem seja o quanto € possivel trabalhar com
estes tipos de pedagogias ‘“hibridas”, mas quais seriam as condigdes objetivas para a
realizacdo de uma pratica pedagdgica com essas caracteristicas.

As andlises das praticas observadas indicam que existem problemas
objetivos que sdo verdadeiros obstaculos, tanto para a operacionalizagdo das indicagdes de
pedagogias invisiveis, presentes nas orientagdes curriculares nacionais, quanto para aquelas
que se incluem nas diretrizes estaduais.

O desempenho esperado nas OCNEM, especialmente em relacdo ao

aprendizado de conceitos, ja diz respeito a uma pedagogia visivel para a Sociologia:
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As vantagens de se trabalhar com conceitos ¢ que ja no ensino médio o aluno
vai desenvolver uma capacidade de abstragdo muito necessaria para o
desenvolvimento de sua analise da sociedade, e para elevar o conhecimento
a um patamar além do senso comum ou das aparéncias. Um conceito ¢ um
elemento do discurso cientifico que consegue sintetizar as agdes sociais para
poder explica-las como uma totalidade. Além disso, a importancia de se
trabalhar com conceitos € que se pode desenvolver nos alunos o dominio de
uma linguagem especifica, a linguagem cientifica, no caso a socioldgica, no
tratamento das questdes sociais (BRASIL, MEC/SEB, 2006, p. 118).

A propria critica das OCNEM a abordagem exclusivamente tematica na

disciplina expde como hé tendéncia, em certos momentos, em preconizar uma proposta de

pedagogia visivel ou invisivel apenas em termos. [so se expressa no recorrente apontamento

para a necessidade da articulacdo coerente entre temas e teorias, que deve ser mediada pelo

professor.

Quando se propde o recorte de temas para o ensino da Sociologia, ndo se faz
isso pensando analisar os chamados “problemas sociais emergentes” de
forma ligeira e imediatista. Muitas vezes, sem se preocupar muito com o que
vai ser analisado, o professor propde: “Hoje vamos discutir um assunto
muito importante: a sexualidade”, e a partir dai vai perguntando aos alunos o
que eles acham disso ou daquilo. Assim, o que se tem no final ¢ uma cole¢ao
de obviedades ou manifestagdes do senso comum. Ora, a Sociologia
posiciona-se contra esse tipo de abordagem, e o recurso aos temas visa a
articular conceitos, teorias e realidade social partindo-se de casos
concretos, por isso recortes da realidade em que se vive. Ndo se pode
trata-los como se fossem “coelhos tirados de uma cartola”, numa
apresentagdo de magica. Assim, temas escolhidos pelo professor e pelos
alunos, como menor abandonado, gravidez na adolescéncia, violéncia e
criminalidade, desemprego, etc. sdo importantes no cotidiano e ndo podem
ser tratados de modo desconectado da realidade em que se inserem, mas
também nao devem ser apresentados sem uma articulagdo com os conceitos
¢ as teorias que podem explica-los. A idéia de recorte aqui ndo significa
“colcha de retalhos” nem fragmentos, mas uma perspectiva de abordagem:
ha costura e composi¢do, viabilizadas pela intervencao do professor com o
auxilio das teorias e dos conceitos (BRASIL, MEC/SEB, 2006, p.121, grifo
N0SS0).

Por fim, pode-se dizer que as OCNEM admitem e respeitam a autonomia

docente e discente, mas cobram tanto a responsabilidade protagonista do professor na pratica

pedagogica quanto o desempenho do aluno no alcance do texto legitimo do discurso

pedagdgico da disciplina de sociologia. Ainda assim, nao apresentam um encadeamento

curricular especifico da disciplina, nem deixam muito claros quais sdo os limites do

enquadramento da pratica pedagdgica, depositando a autoridade e as esperancas no professor.
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Visa-se com esta proposta a evitar os efeitos negativos que poderiam advir
da apresentacdo de um programa ou lista de contetidos para a disciplina, quer
pelo carater oficial que pudesse assumir e entdo ser entendido como
obrigatorio, aceito ou rejeitado por ser oficial, quer pela supressdo da
liberdade e pelo exercicio da criatividade que os professores devem manter e
que seriam importantes para a consolidagdo da disciplina, tendo em vista a
variedade de experiéncias de ensino que pode produzir (BRASIL,
MEC/SEB, 2006, p. 131).

Nas OCNEM, ha uma sincera preocupacdo em delimitar fronteiras claras
para a disciplina de Sociologia, e isso ¢ realizado de forma bastante razoavel. Nas orientagdes,
a forte classificacdo da Sociologia convive de forma relativamente pacifica com a sugestdo de
uma pedagogia de vanguarda que ndo menospreza o conhecimento prévio dos alunos e das
demais areas de conhecimento. Ainda que ndo resolva a questdo da orientagdo para a pratica
pedagbgica, as sugestdes marcham no sentido de conciliar o ensino de um saber escolar
socioldgico bem definido, juntamente com o desenvolvimento de capacidades cognitivas que

pressupdem uma postura ativa dos alunos na produgdo do conhecimento.

3.2. QUESTOES DE CLASSIFICACAO E ENQUADRAMENTO NAS PRATICAS PEDAGOGICAS E NAS

DIRETRIZES CURRICULARES ESTADUALIS.

A respeito da classificagdo do discurso da disciplina de Sociologia, as
proprias Diretrizes paranaenses admitem que a insercao da Sociologia nos curriculos escolares
¢ uma questao de legitimidade da disciplina que deve ser encarada em escala social, ou seja,
indo além dos muros das escolas. Faz parte do processo de institucionaliza¢do da ciéncia e de
legitimagdo de sua comunidade cientifica a passagem pela escola e “o apelo a recursos
pedagdgicos que promovem sua aceitacao social e difusdo do conhecimento em nivel escolar”
(PARANA, 2008, p. 47).

Afirmando essa necessidade, as DCEB/PR, discutem a respeito da
fragilidade da classificagdo da Sociologia escolar, dada a intermiténcia nos curriculos
derivadas de multiplos fatores (ndo s6 externos). Para lidar com este problema, procuram uma
fonte de fortalecimento para a disciplina na parceria entre escolas e cursos de licenciatura em

Ciéncias Sociais.

A trajetéria do ensino da Sociologia, tanto em nivel estadual quanto
nacional, caracterizada pela descontinuidade e desvalorizagdo, deixou
marcas que dificultam a consolidacdo dessa disciplina no curriculo escolar.
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No ambito institucional, projetos e parcerias que contemplem a atuagdo
conjunta e mais integrada dos cursos do Ensino Médio e as licenciaturas em
Ciéncias Sociais existentes no estado do Parana, trariam vitalidade
intelectual a ambos os niveis de ensino (PARANA, 2008, p.53).

Conquistada essa vitalidade, a disciplina de Sociologia ¢ apresentada como
codigo elaborado de forte classificagdo no qual “a elaboragdo de concepgdes sobre a realidade
¢ complexa em qualquer ciéncia e mais ainda nas Ciéncias Sociais, pois 0s conceitos fazem
parte da propria realidade pessoal e social dos cientistas” (PARANA, 2008, p. 86). Além
disso, atribui-se papel protagonista ao conhecimento historico e sociologico critico (ndo
funcionalista), presentes especialmente na disciplina de Sociologia, como fundamento para as
demais disciplinas. Mantendo o espago construido pela Sociologia classica, a disciplina
avanca em um dominio préprio que nio se confunde nem com a metafisica, nem com a
filosofia e muito menos com a religido®.

A fundamentagdo teorica e metodologica para a disciplina, como nao
poderia deixa de ser, encontra-se naquelas mesmas que estruturam a ciéncia de referéncia. Por
isso, as DCEB/PR dedicam grande espago para a discussao das principais teorias sociologicas,
pensadas a partir de seus principios ativos: Durkheim e o principio da integrag¢do social;

. ro. . . ~ . . r. .o~ . 181
Weber e o principio da racionalizagdo social; Marx e o principio da contradi¢do social”" .

Encontram-se na galeria de socidlogos classico-tradicionais, entre outros, o
francés Emile Durkheim (1858-1917), o alemdo Max Weber (1864-1920) e,
por suas contribui¢des para a area, o filosofo alemao Karl Marx (1818-1883)
— sem mencionar a contribui¢do de outros como o escritor politico francés
Charles Tocqueville (1805-1859), que percebeu democratica, a sociedade
moderna; o filésofo inglés Herbert Spencer (1820-1903), considerado o
fundador da teoria evolucionista; e o italiano Vilfredo Pareto (1848-1923),
com sua teoria das elites sociais. (PARANA, 2008, p.54).

% A fim de deixar bem claro, para o professor, a qual dominio as Diretrizes estio se referindo, no final do
documento, no item 4, sdo colocadas algumas questdes que dizem respeito a classificagio da disciplina de
Sociologia. Questdes estas que surgem nas indagacdes de alunos e colegas no ambiente escolar (PARANA,
2008, p. 92-95).

Nesta sessdo, as Diretrizes se assemelham mais a um manual descritivo-explicativo das teorias dos trés
classicos, destacando as principais contribui¢des de cada autor para o desenvolvimento da apreensdo sobre a
realidade. Em Durkheim, avangam e mencionam Parsons, teoria dos sistemas e Luhmann. Em Weber,
avangam até a fenomenologia e o individualismo metodolégico, citando Georg Simmel, Ferdinand Ténnies e
Alfred Schiitz.

81
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Marx analisou a dindmica das relagdes sociais presentes no capitalismo;
Durkheim identificou a divisdo do trabalho social na sociedade industrial
como prenuncio da era moderna; ¢ Weber concebeu a sociedade ocidental
qual um feixe de possibilidades histéricas carreadas pelo processo de
racionalizagdo capitalista (PARANA, 2008, p. 54).

A ateng@o em Marx ¢ um pouco mais cuidadosa no sentido de situar como
esse autor, em sua perspectiva materialista historico-dialética, ndo privilegia uma ciéncia da

sociedade especifica para entender a sintese das multiplas determinagdes que € o concreto.

Em certa medida pode-se falar em uma sociologia durkheimiana e numa
sociologia weberiana, o que ndo se aplica a producao de Marx, na qual s6 faz
sentido uma ciéncia social integrada que comporta o social, o politico e o
econdmico como dimensdes de um mesmo processo historico. O
pensamento marxista esta referido a realidade social moderna tratada num
posicionamento critico, ou seja, 0 compromisso pratico com uma intengdo
transformadora do real, mas que entra em choque com as aspiragdes de
neutralidade e objetividade da Sociologia enquanto disciplina cientifica
convencional, pondera Cohn (1977) (PARANA, 2008, p.65).

Apbs o tratamento cuidadoso com os classicos, o que denota a forte
classificacdo da Sociologia integrada as principais correntes de pensamento internacional, as
DCEB citam outros sociologos de ndo menor envergadura como Lévi-Strauss e Bourdieu. E
finalmente estabelecem uma espécie de matriz do pensamento socioldgico brasileiro,
inspirada em Caio Prado Junior, Gilberto Freyre e Sérgio Buarque de Holanda, dos quais

derivam os grandes temas discutidos no Brasil e na América Latina.

O socidlogo Octavio lanni (1975) elenca trés nucleos de problemas
analisados pela Sociologia: a crise de transicdo da sociedade baseada no
capitalismo agrario a sociedade onde prepondera o capitalismo industrial; a
reinterpretacdo da historia social do pais; e o carater da revolugao brasileira,
ou seja, o carater das mudangas sociais no curso da industrializa¢do e
ascensdo da burguesia industrial (PARANA, 2008, p.45).

Ha, ainda, um sutil encaminhamento de temas, mas o cerne das Diretrizes
estd em elaborar um encadeamento de conteudos estruturantes que devem ser seguidos com
rigor para que se estabeleca a desejavel ponte entre “o local e o global, o individual e o
coletivo, a teoria e a realidade empirica, mantendo a ideia de totalidade e das inter-relacdes
que constituem a sociedade” (PARANA, 2008, p.73). Essa formatacdo confere a sociologia
um curriculo de forte classificacdio, bem esmiugado pelas diretrizes. Os conteudos

estruturantes da disciplina de Sociologia propostos sdo: O processo de socializa¢do e as
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institui¢oes sociais; Cultura e industria cultural; Trabalho, produgdo e classes sociais;
Poder, politica e ideologia; Direitos, cidadania e movimentos sociais. Além do Surgimento
da Sociologia e as teorias socioldgicas, o unico apresentado mais como tema do que como

conteudo.

Entendem-se por contetidos estruturantes os conhecimentos de grande
amplitude, conceitos, teorias ou praticas, que identificam e organizam os
campos de estudos de uma disciplina escolar, considerados fundamentais
para a compreensdo de seu objeto de estudo/ensino. Esses conteudos sdo
selecionados a partir de uma analise histérica da ciéncia de referéncia
(quando for o caso) e da disciplina escolar, sendo trazidos para a escola para
serem socializados, apropriados pelos alunos, por meio das metodologias
criticas de ensino-aprendizagem (PARANA, 2008, p.25).

Estas Diretrizes Curriculares, ao delinearem o estatuto cientifico da
disciplina, propdem fundamentar o ensino da Sociologia em Conteudos
Estruturantes, capazes de estender cobertura explicativa a uma gama de
fendmenos sociais inter-relacionados. Conteudos estruturantes sdo, portanto,
instancias conceituais que remetem a reconstrucdo da realidade e as suas
implicagdes logicas. Sao estruturantes os conteudos que identificam grandes
campos de estudos, onde as categorias conceituais basicas da Sociologia —
acdo social, relagdo social, estrutura social e outras eleitas como unidades de
analise pelos tedricos — fundamentam a explicagdo cientifica. Na afirmacao
de Marx (1977), as categorias simples sdo sintese de multiplas
determinagdes (PARANA, 2008, p. 73).

E notavel como os dois primeiros — o tema estruturante, Surgimento da
Sociologia, e o conteido O processo de socializagdo e as institui¢oes sociais — trabalham
muito com a legitimag¢ao do conhecimento socioldgico, reforgando seu grau de classificagao

como disciplina.

Socializagdo é o processo que persiste ao longo da vida do individuo, esta
presente na sociedade em tudo o que ela produz de comum e ¢ a base da
Sociologia formal. A vida em sociedade exige que seus membros conhegam
e internalizem as expectativas de comportamentos sociais estabelecidos por
valores, regras e¢ normas, pela linguagem e pelas ideias. Isso ocorre,
fundamentalmente, por meio das institui¢cdes sociais vinculadas a contextos
histéricos, econdmicos, politicos e culturais. A socializacdo molda o
individuo de tal maneira que esse nao é mais individuo, mas sujeito
socializado que age segundo a sociedade. A socializacdo é um processo
que implica valoragdo passiva deste sujeito a sociedade, mas também o leva
a conhecé-la e a reagir, expressando sua personalidade e os valores da
cultura em que vive (PARANA, 2008, p.73).

Excetuando-se o tema (estruturante) da construg@o histdrica da Sociologia,

os demais sdo, de fato, conteudos estruturantes que evocam conceitos especificos para a sua
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execucao de forma muito semelhante entre si, facilitando a construcao de uma identidade
clara (ou simples, nos termos das DCEB/PR) para a disciplina. Esse modelo supostamente
contribui para encaminhar os alunos a uma atitude intelectual diante da realidade. Isso &,
independentemente da teoria mobilizada nos contetidos estruturantes, determinados conceitos-
chave sdo chamados para o trabalho pedagdgico como uma espécie de cimento para a
estrutura do conteudo. Isso incentiva a constru¢do de uma identidade unificada da disciplina,
porque os alunos sdo induzidos a entender como a sociologia elabora e operacionaliza
conceitos a partir dos problemas-objeto e, dessa forma, passam a estabelecer relagdes

contextualizadas com as teorias. Ileizi Silva, ao analisar o modelo das DCEB/PR, afirma que:

Tais conteudos sdo estruturantes porque fundamentam o estudo dos
contetidos e temas selecionados pelos professores e alunos, porque garantem
a contextualizacdo e o vinculo com a ciéncia, permitindo que os alunos se
apropriem dos conceitos e categorias centrais que lhes servirdo como
instrumentos de apreensdo da realidade social em toda sua vida, ou seja, o
fara um pensador auténomo capaz de analisar qualquer fenomeno social de
maneira mais rigorosa (SILVA, 2009, p. 73).

A questdo que fica ¢ a possibilidade de imbroglio causada pela primeira
sugestdo curricular, Histdoria da Sociologia. Se o tema introdutorio for conduzido de maneira
pouco didatica, corre-se o risco de a disciplina ser realizada como dois cursos diferentes: 1°
Historia da Sociologia; 2° Sociologia. E evidente a importancia do primeiro tema, mas o
professor pode acabar conduzindo a disciplina de forma muito semelhante ao que se faz na
graduagdo, entendendo ser o momento de destrinchar as teorias classicas da sociologia. Caso

isso ocorra, a disciplina se apresentara cindida para os alunos™.

Embora a construcdo histérica da Sociologia e suas teorias fundadoras nao
sejam apresentadas como um Conteido Estruturante, sugere-se, nestas
Diretrizes, que a disciplina seja iniciada com esses temas e que eles
fundamentem os conteudos especificos, aqueles que expressam o foco de
estudo na realidade empirica. Tal abordagem visa estabelecer uma relagdo
entre o contexto historico dos autores classicos, a constru¢do de suas teorias
e o conteudo especifico do estudo, numa perspectiva critica que embasara as
possibilidades de explicagio socioldgica (PARANA, 2008, p. 73).

Trazendo esse problema para um caso pratico, em uma aula sobre
Taylorismo ¢ Fordismo, no Marista, o aluno E. perguntou: Com a criagdo de novas

especializagoes no mundo de trabalho, ndo se estariam criando novas classes desiguais? O

%2 Uma alternativa seria pensar em um curso interdisciplinar, na qual todos os professores participassem
discutindo a historia da ciéncia, do conhecimento e das disciplinas escolares.



161

professor respondeu mobilizando seus conhecimentos de trés grandes teorias sociais, Marx,
Weber e Durkheim. Brevemente, informou que, se a referéncia fosse Marx, a resposta para a
pergunta seria ndo; se fosse Weber, novas especializacdes poderiam proporcionar novos
status na sociedade, mas isso dependeria de outros fatores; caso Durkheim fosse referéncia,
esse fato estaria apenas relacionado com a complexificacdo da sociedade de solidariedade
organica.

Ainda que o professor tenha demonstrado familiaridade com as teorias
socioldgicas cléssicas, essa situagdo evidencia uma caracteristica, no minimo, controversa da
pratica escolar da disciplina de Sociologia. Tratava-se de uma aula tematica, transformagdes
no mundo do trabalho. O grande poder explicativo das teorias socioldgicas mobilizadas pode,
por um lado, fortalecer a classificacdo da disciplina, mas percebe-se que a falta de uma
resposta direta para a questdo do aluno envolve problemas que transcendem a sala de aula.
Sem o estabelecimento de uma relagdo logica entre as etapas do curriculo, a Sociologia passa
a fazer menos sentido como disciplina especifica e, por esse angulo, perde classificacao. Tal
como Sarandy (2004) demonstrou em sua pesquisa sobre os livros didaticos sociologicos, essa
indefini¢cdo entre contetidos e temas ndo ¢ um problema exclusivo dos professores que
lecionam a disciplina.

A retomada dos classicos para procurar responder esse tipo de pergunta
talvez indique a necessidade de se estabelecer um curriculo que compreenda melhor os
conceitos fundamentais para trabalhar posteriormente com os temas relativos aos problemas
sociais contemporaneos. Isso quer dizer que se antes da discussdo sobre as transformagdes no
mundo do trabalho, o conceito-chave de trabalho tivesse sido discutido sociologicamente, ndao
seria necessario formular uma resposta que utilizasse as perspectivas dos classicos como
alternativas diversas, pois estas estariam subentendidas como adequadas, ou ndo, para se
pensar o tema.

As consequéncias do resgate dos classicos para resolver a questdo poderiam
levar ao aborto da discussdo da aula, porque se seguidos os diversos possiveis paradigmas
para discutir a respeito do mundo trabalho e suas transformacdes, ter-se-iam varios possiveis
desenvolvimentos 16gicos sobre o que ali se apresentava, pois diferentes relagdes entre os
momentos logicos conduzem a diferentes sinteses da realidade. O professor fazia o uso de
uma delas, mas isso ndo era explicito. Mais tarde, em outra aula, o proprio professor informou
aos alunos que o termo fordismo nao era utilizado por Ford ou por outros industriais, mas sim

elaborado por Gramsci; o professor, no entanto, ndo informou os alunos a respeito da
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proximidade do paradigma utilizado por este autor com a teoria de Marx, o que poderia,
inclusive, embaralhar as discussdes do momento.

Dentro do limite ao qual esta reflexdo se prop0ds, cabe apenas indicar que
esse tipo de situagdo, também percebida no IEEL, no qual o professor trabalhou o semestre
inteiro com a teoria de Weber, aparenta ser uma tendéncia do discurso sociologico escolar que
se vale mais pela eloquéncia de seus classicos fundadores do que pela relagdo logica entre
conceitos teoricos explicativos da realidade. Muito longe de afirmar se esta ou aquela pratica
¢ mais ou menos eficaz diante dos anseios do curriculo, ou mesmo propor uma solugao
adequada para esta controvérsia, apenas foi possivel perceber que a pratica da disciplina de
Sociologia escolar recorre aos seus classicos, quando aparentemente os alunos esperam algo
mais de seu poder de reflexdo. Um dos exemplos do descontentamento dos alunos com a
“excessiva” discussdo das teorias classicas pdde ser vista numa situagdo no IEEL. Na
observagao do dia 19/09/2011, os alunos se queixaram com o professor “Weber de novo? Nao
aguento mais esse cara!”. No Marista, o professor trabalha a maior parte das aulas sem se
remeter diretamente aos cldssicos.

Ao que tudo indica, os dois extremos — a eliminacdo da discussdo dos
classicos (formadores dos paradigmas sociologicos) ou, opostamente, a negligéncia da
Sociologia escolar em relagdo aos problemas contemporaneos (o que mantém a razao de ser
desta ciéncia) — produziriam efeitos devastadores no conhecimento sociolégico escolar. A
mediagdo curricular e pedagodgica entre essas questdes apresenta-se, portanto, como um
problema-chave da pratica de ensino de sociologia.

Tanto as Orientacdes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio® como
as Diretrizes Curriculares da Educagdo Bésica de Sociologia do Parana (2008) estdo muito
atentas a esse problema e reservam bom espago para discutir a questdo. A diretrizes estaduais
promovem essa discussdo, especialmente, no item 4, “Encaminhamentos Metodologicos —

Por uma Pedagogia da Sociologia no Ensino Médio”.

% Um dos grandes problemas que se encontram no ensino de Sociologia tem sido a simples transposigdo de
conteudos e praticas de ensino do nivel superior — tal como se da nos cursos de Ciéncias Sociais — para o nivel
médio. Esquecem-se as media¢ées necessarias, ou por ignorancia ou por preconceito: por ignorancia porque
muitos professores de cursos superiores desconhecem metodologias de ensino, estratégias, recursos etc. que
permitiriam um trabalho mais interessante, mais proveitoso, mais criativo e produtivo; ignora-se mesmo que a
aula expositiva seja um caso, talvez o mais recorrente, mas ndo o unico, com que se podem trabalhar os
conteudos de ensino; o preconceito deve-se a resisténcia a preocupagdes didaticas ou metodologicas no que se
refere ao ensino, acreditando-se que basta ter o conhecimento — as informagdes? — para que se possa ensinar
algo a alguém. E necessario, mas nio suficiente. Os professores do nivel superior prevalecem-se de uma
situagd@o peculiar desses cursos: os alunos que ali estdo o fazem por escolha e ndo por obrigagdo, enquanto os
alunos da escola basica ali estdo por obrigagdo e ndo por escolha — ndo estdo ali para serem socidlogos,
historiadores, matematicos, fisicos ou literatos (BRASIL, MEC/SEB, 2006, p. 108).
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[...] Ao se constituir como ciéncia, com o desenvolvimento e a consolidagao
do capitalismo, a Sociologia tem por base a sociedade capitalista, contudo,
ndo existe uma Unica forma de interpretara realidade e esse diferencial deve
fazer parte do trabalho do professor.

Quando o cuidado critico ¢ descurado, o resultado é sempre empobrecedor
da ciéncia. Ou se tem uma Sociologia sistematica — conceituada como o
estudo ordenado dos aspectos elementares e universais da vida social,
segundo Florestan Fernandes (1970) — uma sociologia arida e a-historica,
cujos conceitos e teorias formais descolam-se da realidade por pretender
descrever a ordem social manifesta e objetiva; ou se tem uma Sociologia
pragmatica eivada de uma agdo militante politico-partidaria, ou de uma acao
assistencial, ambas capazes de confundir conceitos desprovidos de aportes
explicativos e raizes historico-epistemologicas (PARANA, 2008, p. 91).

Além dos problemas j& citados, percebe-se que a gama proposta de
contetdos estruturantes e basicos ¢ ousada, tendo em vista as condi¢des objetivas das escolas
— o0 que ndo quer dizer que seja incorreta, irrealista ou ineficaz. Na pratica, tem-se visto que os
professores se esforcam para dar conta das teorias classicas, ou trabalham superficialmente
com os conteudos estruturantes. Isso parece ser um problema que passa pelos curriculos, mas
ndo se encerra neles.

Uma questdo que ¢ parcialmente enfrentada pelas DCEB/PR ¢ a divisdo de
anos, em faixa etdria, para os conteudos estruturantes. Ou seja, o que deve ser trabalhado no
1°, 2° e 3° anos do Ensino Médio. As DCEB/PR sugerem apenas que o professor siga a
sequéncia pré-estabelecida, partindo da Historia da Sociologia e terminado em Direitos,
cidadania e movimentos sociais. Nao ha uma justificativa circunstanciada, nem uma reflexao
didatico-pedagogica a respeito do processo de desenvolvimento de categorias fundamentais
para os sistemas mais complexos, que possam nortear um encadeamento de conteudos
estruturantes e serem capazes de esbogar caminhos entre conceitos inter-relacionados. Por
exemplo: serda que os conceitos fundamentais de trabalho, poder e ideologia, presentes no
terceiro e quarto conteudos estruturantes, ndo poderiam ser operacionalizados nas discussoes
sobre Industria cultural, apresentada no segundo conteudo estruturante? Caso sim, seria
interessante, pensar, a partir dos conteudos estruturantes, em uma ordem de categorias

fundamentais e em conceitos, que devam ser trabalhados uns antes dos outros.

Para o desenvolvimento da disciplina de Sociologia no Ensino Médio, os
Conteudos Estruturantes e os Contetidos Basicos devem ser tratados de
forma articulada. Estas Diretrizes sugerem que se organizem os conteudos da
maneira como eles estdo apresentados na tabela de contetidos basicos,
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ressaltando que esses se desdobram em conteudos especificos, proprios da
contextualizag¢do dos fendmenos estudados (PARANA, 2008, p. 91).

No final do documento, como anexo, ¢ encaminhado um quadro de
conteudos basicos que os professores devem, necessariamente, disponibilizar para os alunos
no decorrer do Ensino Médio. Nem todos os conteudos basicos estdo explicitos e
encaminhados no proprio texto do documento. Nesse caso, fica implicito ser trabalho do
professor pesquisar, acessar estes conteudos e encandeéd-los coerentemente com os demais,

por conta propria.

Anexo a esse documento, ha uma relagdo de contetidos considerados basicos
para as séries do Ensino Fundamental e para o Ensino Médio. Tais contetidos
foram sistematizados a partir das discussdes realizadas nos encontros
descentralizados (DEB-Itinerante) e deverdo ser ponto de partida para
organizacdo das Propostas Pedagdgicas Curriculares das escolas da Rede
Estadual de Ensino (PARANA, 2008, p. 9).

Na tabela 7, a seguir, numa reprodu¢ao do quadro anexo das DCEB/PR,

2008, destacam-se, em negrito, os conceitos abordados diretamente pelo texto do documento.

Tabela 7 Quadro de conceitos estruturantes e basicos das DCEB/PR, 2008.

e Processo de socializacao

o Instituicoes sociais: familiares;
escolares; religiosas

e Instituicoes de reinser¢do  (prisdes,
manicomios, educandarios, asilos etc.)

Processo de socializacao e as Instituicoes
sociais
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e Desenvolvimento antropolégico do
conceito de cultura e sua contribuicao
na analise das diferentes sociedades

Diversidade cultural

Identidade

Industria Cultural

Meios de comunicac¢do de massa
Sociedade de consumo

Cultura e industria cultural

Industria cultural no Brasil
Questdes de género

Culturas afro-brasileiras e africanas
Culturas indigenas

O conceito de trabalho e o trabalho
nas diferentes sociedades;

e Desigualdades sociais: estamentos,
castas, classes sociais

Trabalho, producio e classes sociais e Organizagdo do trabalho nas sociedades
capitalistas e suas contradigoes;

e (Globalizagao e Neoliberalismo;

e Relacodes de trabalho;

e Trabalho no Brasil.

e Formacgdo e desenvolvimento do Estado
Moderno;

Democracia, autoritarismo, totalitarismo
Estado no Brasil;

Conceitos de Poder;

Conceitos de Ideologia;

Conceitos de dominacao e
legitimidade;

As expressdes da violéncia nas
sociedades contemporaneas.

Poder, politica e ideologia

Direitos: civis, politicos e sociais;
Direitos Humanos;
Conceito de cidadania;
Movimentos Sociais;
Movimentos Sociais no Brasil;
A questdo ambiental € os movimentos
ambientalistas;
e A questdo das ONG’s
Fonte Diretrizes Curriculares para a Educag@o Basica/ Parana, 2008: Sociologia, p. 107-111.

Direitos, cidadania e movimentos sociais

Os conteudos estruturantes, apresentados no quadro elaborado pelas
DCEB/PR, evocam uma rica gama de temas e teorias para serem trabalhados em sala de aula,
durante o Ensino Médio inteiro. Ainda que as DCEB/PR alertem que eles nao sao “listas de
temas e conceitos encadeados de forma rigida, mas constituem apoios conceituais, historicos e

contextualizados, que norteiam professores e alunos” (PARANA, 2008, p. 73), foi possivel



166

perceber que o texto do documento trabalha com alguns conceitos especificos que viabilizam
o entendimento dos conteudos estruturantes presentes no quadro. Igualmente, foi possivel
perceber que, para cada um dos contetdos estruturantes, existem 0s conceitos-chave que
devem ser discutidos, acima de tudo. Estes ndo sdo explicitamente chamados de conceitos-
chave nas diretrizes, mas aqui receberdo esta alcunha, por serem entendidos como os
elementos que alicergam o discurso pedagdgico da disciplina e, portanto, os que melhor
expdem os principios de classificagdo e enquadramento, implicitos no discurso.

Apresentar esses conceitos serd a preocupacao das linhas que se seguem, a
partir do texto das diretrizes. Sendo assim, realiza-se aqui um esfor¢o de localiza-los no texto
do documento e destacar como as diretrizes projetam seus principios de classificagdo e
enquadramento, dentro do discurso socioldgico global da disciplina.

Excetuando-se o Surgimento da Sociologia e as teorias sociologicas, no
qual n3o cabe esse tipo de andlise, por ora, é possivel perceber que ha uma tendéncia,
possivelmente inconsciente, de partir de forte classificacdo e enquadramento do discurso, nos
primeiros conteudos estruturantes, para fraca classificacdo e fraco enquadramento, nos
ultimos. A partir dos quadros que se seguem ¢ possivel mapear conceitualmente o que as

Diretrizes propdem em seu texto.

PROCESSO DE SOCIALIZACAO E AS INSTITUICOES SOCIAIS ‘

Enquadramento e
Conceitos Defini¢ao / Texto legitimo
Classificacao do discurso

As acles sociais compartilhadas e | Forte enquadramento e forte
o ) repetidas passam a ser aceitas como | classificacdo. Ha uma
Instituicao Social padrdo de comportamento num grupo | definigdio clara do que se
social e sdo legitimadas por essa | espera que seja o texto
aceitacdo. Os socidlogos Berger e | legitimo.
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Luckmann (1994) caracterizam essa
aceitagdo reciproca como 0 processo
de institucionalizacdo social. As
instituigdes, portanto, sdo a forma
organizada mais estavel da sociedade
nas suas articulagdes duraveis e
reconhecidas. A familia, a escola, a
igreja  sdo  algumas  expressdes
institucionais que socializam  os
individuos e favorecem a formagao de
identidades sociais (PARANA, 2008,

Instituicao Familiar

p. 74).

Relativamente a instituicdo familiar,
propde-se o estudo de suas origens
historicas e configuragdes que assume
em distintos espagos sociais e
geograficos. Atentar para a perspectiva
antropologica da familia e suas
mudangas até chegar a conformagéo da
familia contemporanea: lagos afetivos,
lagos de parentesco e coexisténcia
fisica. O sistema patriarcal e as
modernas relagdes de género dao
contemporaneidade as questdes da
familia. As categorias da andlise
marxista — produgdo, trabalho e classes
sociais — sdo utilizadas nas pesquisas
da 4area e permitem estabelecer
rela¢des entre a familia, o trabalho e a
politica (PARANA, 2008, p. 75).

Forte classificagdo e forte
enquadramento. H4 uma clara
delimitacdo da discussdo e,
apesar do texto legitimo
evocar uma pluralidade de
teorias, a prevaléncia da
dimensao historica do conceito
dirige a mensagem.

Instituicao Escolar

Defini¢des de Durkheim, Parsons,
Bourdieu e Passeron, mas énfase na
teoria de Gramsci:

“A escola, diz Gramsci (1978), é o
instrumento  para  elaborar  os
intelectuais de diversos niveis”, desde
os intelectuais tradicionais que
reproduzem a dominagdo, até os
intelectuais orgénicos, edificadores
praticos da sociedade, por saberem
expressar 0s anseios das classes
subalternas em suas fungdes de
organiza¢do seja no campo da
produgdo, da cultura ou da
administragdo publica.

A formagdo das novas geragdes ¢
realizada na escola unitaria, concebida
e organizada como decisiva para criar
valores fundamentais do
“humanismo”, a autodisciplina
intelectual e a autonomia moral,
necessarias para uma  posterior
especializacdo. A jungdo escola-vida
produz a escola ativa, capaz de
promover a igualdade. Atingida a
coletivizagdo do tipo social, a escola
criadora ¢ o coroamento da escola
ativa e tende a expandir a
personalidade com autonomia e
responsabilidade, um método que

Forte classificagio e forte
enquadramento.

As DCEB sugerem um
encadeamento da discussdo do
contetido, através de uma
complexificacdo de conceitos
extraidos de diversas teorias,
chegando até Gramsci.
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provoca a maturidade intelectual com
consciéncia moral e social (PARANA,
2008, p. 77).

Instituicao Religiosa

As religides nascem da exigéncia de
explicar a origem do universo, o
mistério da morte, a relacdo entre
homem e natureza, a expectativa do
transcendental, a diferenca entre o
profano e o sagrado, a matéria e o
espirito, o natural e o sobrenatural.
Mas essas oposigdes geram
ambiguidades e remetem a condicao
humana; a Sociologia procura, entdo,
explicar a religido pela garantia da
ordem e da coesdo sociais, ressaltando
o seu fundamento moral (PARANA,
2008, p. 77).

Forte classificacio e forte
enquadramento.

Ha uma definicdo hermética
do que ¢ instituicdo religiosa
dentro do codigo socioldgico.
Defini¢des de Comte, Marx e
Engels, Weber, Durkheim.
Também esta explicito o que
se espera do aluno como
pratica social final:

“O estudo socioldégico no
Ensino Médio deve partir da
importancia do pensamento
religioso, das  diferentes
praticas religiosas e levar os
estudantes a reflexdo sobre a
ideologia e o sectarismo”
(PARANA, 2008, p. 78).

CULTURA E INDUSTRIA CULTURAL ‘

Conceitos

Defini¢ao / Texto legitimo

Enquadramento e

Classificacio do discurso

Cultura

A cultura é um fendmeno amplo no
campo da experiéncia existencial do
homem em sociedade e sua origem
conceitual data dos primérdios da
Antropologia como ciéncia, no final do
século XIX. O inglés Tylor, em
Primitive  culture (1871), definiu
cultura como “um todo complexo que
inclui os conhecimentos, as crengas, a
arte, a moral, as leis, os costumes e
todas as demais disposi¢cdes e habitos
adquiridos pelo homem enquanto
membro de uma sociedade”, conforme
Duvignaud (1974). Depreende-se
dessa formulagdo que a cultura ¢
caracteristica do homem como ser
social e é uma aquisigao.

O desenvolvimento antropologico do
conceito de cultura precisa ser
contextualizado para que as
especificidades de cada abordagem —

evolucionista, funcionalista,
culturalista, estruturalista e
interpretativista ~—  possam  ser

identificadas em suas possibilidades e
limites explicativos (PARANA, 2008,
p-79).

Média ou fraca classificacdo e
forte enquadramento. Enfase
na dimensdo historica e
pluriparadigmatica do
conceito, partindo do
evolucionismo para as demais
correntes.  Expectativa  de
resposta do aluno explicita.
Propde-se “problematizar o
conceito de cultura e suas
derivagdes para os alunos de
Ensino Meédio, para
perceberem que ndo existem
culturas superiores ou
inferiores e possam reconhecer
que ha grupos diferentes
quanto aos aspectos de
constitui¢do de vida como a
familia, o trabalho, o lazer, a
religido etc. Desse modo, os
alunos poderdo questionar o
porqué da dominagdo cultural
sobre algumas sociedades
parecer natural, impondo seus
costumes, religido e forma de
organizacdo familiar, e
também, uma dominagdo
econdmica” (PARANA, 2008,
p. 79).

Industria Cultural

Propde trabalhar com as nogdes de
cultura popular, erudita e de massas
para melhor definir indastria cultural.

“Para problematizar essa triade pode-
se utilizar as teorias desenvolvidas

Forte Classificagdo e forte ou
médio enquadramento.

Ha uma definigdo clara a ser
trabalhada e espera-se um
texto  legitimo  especifico,
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pela Escola de Frankfurt, quando
analisa a dinamica da industria cultural
oriunda no contexto da
industrializagdo e crescente
urbanizag@o europeia, com o objetivo
de transformar em mercadorias,
diferentes manifestagées culturais —
representagdes teatrais, circos, obras
de arte, literatura, fotografia, cinema,
entre outras. Nesse sentido, a industria
cultural modela os gostos e as
preferéncias dos individuos, formando
visdes de mundo pautadas,
prioritariamente, no  desejo de
consumo baseado em necessidades
supérfluas. O interesse existente é o de
universalizar as culturas, vender para
muitos o que foi produzido para
determinada classe social, retirando do
produto, as suas especificidades”
(PARANA, 2008, p. 79

baseado nas teses de Adorno,
Horkheimer e  Benjamin.
Porém, sugere-se que sejam
trabalhadas visdes dissonantes
como as de McLuhan e
Umberto Eco.

A pratica social final dos
alunos deve facultar-lhes
“discutir como foi possivel
para a indUstria cultural
transformar as pessoas em
consumidores que nao
questionam os conteudos das
informagoes oferecidas”
(PARANA, 2008, p. 80)

TRABALHO, PRODUCAO E CLASSES SOCIAIS

Conceitos

Definicao / Texto legitimo

Enquadramento e

Classificacio do discurso

Trabalho

O trabalho ¢é a condicdo de
sobrevivéncia humana. Ao agir sobre a
natureza para suprir necessidades de
sua existéncia, os homens transformam
as condi¢gdes materiais € a si mesmos,
segundo Marx (1975). Nessa relacdo
entre trabalho humano e natureza,
além de modificar o meio natural, o
homem desenvolve habilidades e
obtém dominio sobre a natureza,
adequando métodos para alcangar o
resultado buscado. Portanto, além do
esforgo fisico despendido é necessaria
atencdo a execucdo das tarefas
planejadas (PARANA, 2008, p. 80).

Forte classificagdo e forte
enquadramento.

Enfase na dimensdo social e
sociologica do trabalho.
“Tomando como fundamento
as diferentes linhas
sociologicas que interpretam
as relacdes de trabalho e
analisam processos historicos,
o aluno do Ensino Médio
devera  perceber que a
organizagao social do trabalho
ndo € algo dado; que a

exclusio social e )
desemprego, na sociedade
brasileira — como analisa

Dupas (2001) — sdo resultados
de processos e determinagdes
sociais, politicas e econdmicas
que, a depender das forgas
socials que se organizam,
podem ou néo ser revertidos. E
importante, ao discutir a
historicidade das relagdes de
trabalho na sociedade
capitalista, analisar como o
trabalho tem se organizado:
flexivel, precario, informal”
(PARANA, 2008, p. 83).

Classe Social

Na abordagem de Marx, as sociedades
capitalistas tém uma estrutura propria.
Nela, a posicdo ocupada por
individuos e grupos resulta de sua
forma de inser¢do nas relagdes de

Forte classificagio e forte
enquadramento.

Preocupagao com a
diferenciacdo entre  classe
social e estratificacdo social,
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Conceitos

producdo como detentores dos meios
materiais e ndo-materiais de producao.
Assim, as classes sociais fundamentais
compdem a estrutura de classes, leia-
se, uma estrutura de relagdes. Essas
relagdes entre as classes sdo
antagonicas, desiguais e
complementares e caracterizam uma
luta entre elas: o trabalhador busca o
salario para uma vida melhor e o
empresario aufere lucro, ao explorar o

Definicao / Texto legitimo

status e estamentos.
Delimitam-se  explicitamente
0s conceitos, portanto.

trabalhador (PARANA, 2008, p. 81).
PODER, POLITICA E IDEOLOGIA

Enquadramento e

Classificaciao do discurso

Poder

O poder ¢é concebido como a
capacidade, a habilidade, o potencial
de realizar, obter algo; implica a
tendéncia a condicionar, guiar, oprimir
a vontade de outro. Ele é um exercicio
e o poder exercitado ¢ a politica. Poder
é agdo social (PARANA, 2008, p. 84).

O poder apresenta-se de modo difuso,
muitas vezes, como recursos de poder
identificados com o conhecimento, a
riqueza ou o capital, a forga fisica ou
armada, individual ou coletiva, o
controle social a partir de valores
morais ou religiosos, a organizacgio, as
normas legais (PARANA, 2008, p.
89).

Forte classificacio e forte
enquadramento do discurso
pedagogico. Texto legitimo
explicito, fundamentado em
Weber.

Poder Politico

O poder politico tem a ver com a
estrutura do sistema de distribui¢do
dos  recursos relevantes numa
coletividade, e o seu sujeito maximo ¢
o Estado, no qual tal estrutura ganha a
forma do ordenamento e aparato
juridico-administrativo. Mas ha outros
sujeitos do poder politico, como as
classes sociais, os partidos politicos e
os sindicatos (PARANA, 2008, p. 86).

Forte classificagdo e forte
enquadramento do discurso
pedagdgico.

Ideologia

Na medida em que existem
desigualdades na distribui¢ao dos bens
sociais e do prestigio politico, as
tensdes entre as classes sociais, bem
como entre grupos e fac¢des politicas,
sdo uma constante a ser levada em
conta. Nesse sentido, o uso do poder
ndo se limita ao uso da forga fisica; ele
se apresenta também pela linguagem,
pelos simbolos e nas praticas sociais.
Por isso, o conceito de poder vincula-
se ao conceito de ideologia.
(PARANA, 2008, p. 86).

Marx e Engels (1984) referem-se a
ideologia como uma inversdo da
realidade que apresenta e vincula as

Forte classificagdo e forte
enquadramento.

Preocupagao com a
pluralidade de teorias que
tratam deste conceito com
énfase na dimensdo historica,
mas culminando com a
definicgdo de Marx e seus
desenvolvimentos na
Sociologia do conhecimento
de Lukacs e Mannheim.
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classes dominadas, a visdo de mundo
das classes dominantes. Ela ndo é falsa
consciéncia nem pura ilusdo da
realidade, mas produz efeitos de
realidade, como um colchdo que
amortece o choque de impactos. O
poder e a ideologia, como faces de um
fendmeno social, sdo exercidos por
organizagdes formais, como o Estado,
e também por diversas instituigdes da
sociedade civil (PARANA, 2008, p.
87).

Estado

DIREITOS, CIDADANIA E MOVIMENTOS

Concepgdes classicas: Marx, Weber.
Discussdes tematicas: Fungdes do
Estado; relagdes entre Estados;
relagdes entre Estados e blocos
economicos; politicas externas;
direitos civis, politicos e sociais;
relacdes entre ideologia e Estado;
imigracdo; protecionismo econdmico;
politicas fiscais e monetarias.

Média ou fraca classificacdo e
fraco enquadramento.

Mais énfase nos temas
mobilizadores do discurso do
que no rigor teodrico do
conceito. Ndo fica bem
explicita qual definicdo de
Estado deve ser mobilizada
para a discussdo dos diversos
temas sugeridos.

SOCIAIS

Enquadramento e

Conceitos Defini¢ao / Texto legitimo
Classificacio do discurso
Assim, podemos falar da cidadania | Média ou fraca classificacdo e
como uma conquista social e ndo | médio ou fraco
apenas como a condi¢do de quem faz | enquadramento.
parte da populagdo de uma nagdo, | O conceito ¢é apresentado
submete-se a leis e desfruta de direitos | dentro de uma faixa do
sociais. A cidadania é pensada como | discurso socioldgico, proxima
um conjunto de direitos, que englobam | do Direito ¢ da Politica. Os
deveres na medida da convivéncia | dominios confluem, o que
coletiva, conquistados ao longo da | diminui a classificagdo do
historia por diferentes atores sociais | conceito e enfraquece o grau
(PARANA, 2008, p. 89). de enquadramento da resposta
A cidadania ¢ a possibilidade dos | legitima.
. . individuos ~ tornarem-se  sujeitos
Cidadania atuantes, com seus direitos e deveres, o
que implica a  questdio da
inclusdo/exclusdo sociais. Entretanto,
os direitos se tornam plenos se forem
exercidos no cotidiano das agdes das
pessoas. Direito na lei, que ndo ¢é
exercido, ¢ apenas direito formal, por
isso, nestas Diretrizes, esta tematica €
vinculada a dos movimentos sociais,
cuja existéncia estd relacionada a
criagio de novos direitos ou ao
respeito aos ja inscritos na lei,
implicando mobiliza¢do social e acdo
coletiva (PARANA, 2008, p. 90).
Nado ha uma discussdo a respeito do | Fraca classificagdo e fraco
Direito conceito de direito. Enfase em sua enquadramento.

relagdo com a
cidadania.

possibilidade de

Movimentos Sociais

Ainda que a organizacdo e a luta de
grupos sociais estejam presentes nas

Forte classificagio e forte

enquadramento. Também ha
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sociedades de todos os tempos, os
movimentos sociais sdo proprios das
sociedades capitalistas e de sua
preocupagdo tedrica. Os movimentos
sociais sdo praticas civis de confronto
que desempenham o papel de criar,
reformar, manter ou resgatar politicas

publicas, provocando impacto no
desenvolvimento das coletividades
onde ocorrem. Resultados dessas

praticas sdo o0s rearranjos que OS
detentores do poder politico e
economico tém de fazer para atender
as reivindicagbes desses movimentos
(PARANA, 2008, p.90).

uma preocupagdo declarada
com a pratica social final
relacionada a discussdo deste
conceito, dentro do conteudo
estruturante.
O estudo deste contetido
estruturante  possibilita aos
alunos  compreenderem a
dindmica das reivindicagdes da
sociedade organizada. Com
frequéncia, a midia traz
noticias de grupos sociais que
se manifestam pela conquista e
garantia de direitos, e ¢
fundamental que os alunos

estejam aptos a fazer uma

leitura critica e
contextualizada dos  fatos
noticiados (PARANA, 2008,
p. 90).

Ao final destas consideragdes, ¢ possivel sugerir pequenos mapas
conceituais dos contetidos estruturantes das DCEB/PR, 2008, considerando apenas o que esta
trabalhado no texto do documento. Juntos, eles formam uma rede de conteudos e conceitos

que preenchem a disciplina de Sociologia.

Figura 10 O Processo de socializacdo e as institui¢des sociais; Cultura e industria cultural.
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Fonte PARANA (2008, p. 74-80)




Figura 11 Trabalho, producao e classes sociais.
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Figura 12 Poder, politica e ideologia.
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Figura 13 Direitos, cidadania e movimentos sociais.
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Figura 14 Mapa conceitual da disciplina de Sociologia.
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Um exemplo de como a relagdo entre conceitos-chave, ou a falta dela pode
resultar em problemas para o desenvolvimento do raciocinio socioldgico, pode ser percebida
em uma situag¢ao ocorrida no Marista.

Na aula do dia 24/04/2012, ao passar trechos do filme “Tempos Modernos”
(CHAPLIN, Charles. United Artists, 1936), o professor chamou a atengdo para a discussao da
mais-valia. Tratou de diferenciar com os alunos a questdo da mais-valia absoluta e mais-valia
relativa. Disse que a primeira era obtida com a jornada do trabalhador estendida e a segunda
com maquinas mais produtivas. Citou como exemplo recente o fornecimento de /-pads para
os funciondrios de laboratorios de remédios, para que eles pudessem trabalhar em casa. Os

alunos, bem interessados na questdo, levantaram duvidas, e tanto o professor quanto o
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pesquisador notaram que havia grande dificuldade em comunicar didaticamente a distingao
entre mais-valia absoluta e relativa. Trata-se de conceitos de alto grau de elaboracao, e a
discussdo poderia ser mais bem trabalhada se a turma possuisse maior dominio de conceitos-
chave da teoria de Marx, tais como mercadoria (valor de uso e valor de troca), trabalho,
produgdo, salario, lucro, dinheiro e capital (constante e variavel).

Em um esfor¢co conjunto, ambos (professor e pesquisador) procuraram
explicar que a categoria central que eles (alunos) devem pensar na hora de entender a mais-
valia ¢ o trabalho — e o valor que ele transfere para a mercadoria. “A mais-valia é absoluta
porque incide no que de fato agrega valor ao produto final do trabalho, a quantidade de
horas de trabalho aplicadas para a produgdo de qualquer coisa. A relativa é relativa porque
diminui o tempo de preparo de algum produto, diminuindo a quantidade de tempo que o
trabalhador deve trabalhar para produzir o equivalente ao seu salario (minimo indispensavel
para que ele renove suas energias e esteja pronto para nova jornada de trabalho)”.

Foi possivel perceber que o professor e o pesquisador tinham dificuldade em
deixar a questdo clara para os alunos. Mais tarde, ao procurar tais conceitos nos livros
didaticos indicados pelo guia do PNLD, constatou-se que apenas um deles tratava do assunto,
e de forma superficial, sem fazer a disting@o precisa entre mais-valia absoluta e relativa, bem
como suas consequéncias socioecondmicas. A comparagdo do texto do livro didatico com

textos originais de Marx permite destacar as lacunas.

Vejamos como isso acontece. Ao assinar o contrato, o trabalhador aceita
trabalhar, por exemplo, oito horas diarias, ou quarenta horas semanais, por
determinado salario. O capitalista passa, a partir dai, a ter o direito de utilizar
essa forca de trabalho no interior da fabrica. O que ocorre, na realidade, ¢
que o trabalhador, em quatro ou cinco horas de trabalho diarias, por
exemplo, ja produz o referente ao valor de seu salario total; as horas
restantes sdo apropriadas pelo capitalista. Isso significa que, diariamente, o
empregado trabalha trés a quatro horas para o dono da empresa, sem receber
pelo que produz. O que se produz nessas horas a mais € o que Marx chama
de mais-valia.

[...] Para obter mais lucros, os capitalistas aumentam as horas de trabalho,
gerando a mais-valia absoluta, ou, entdo, passam a utilizar equipamentos ¢
diversas tecnologias para tornar o trabalho mais produtivo, decorrendo dai a
mais-valia relativa, ou seja, mais produgdo e aumento de mais-valia com o
mesmo numero de trabalhadores (ou até menos), cujos salarios continuam os
mesmos (TOMAZI, 2007, p.45).

Chamo de mais valia absoluta a produzida pelo prolongamento do dia de
trabalho, e de mais valia relativa a decorrente da contragdo do tempo de
trabalho necessario e da correspondente alteragdo na relagdo quantitativa
entre ambas as partes componentes da jornada de trabalho.
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Para diminuir o valor da for¢a de trabalho, tem o aumento da produtividade
de atingir ramos industriais cujos produtos determinam o valor da forga de
trabalho, pertencendo ao conjunto dos meios de subsisténcia costumeiros ou
podendo substituir esses meios (MARX, 1980, 363).

A teoria em Marx ¢ um desafio para ser ensinada como saber escolar. Seu
alto grau de abstragdo ¢ parte do “problema”. Mas ¢ possivel que tal dificuldade também
esteja relacionada com a divisdo de poderes dentro do campo cientifico, no qual estdo
polarizadas forgas hegemonicas: o interpretativismo e a fenomenologia, de um lado, ¢ o
funcionalismo, do outro, sendo periférico nessa disputa o pensamento materialista dialético.
Nesse sentido, tem-se que os principios da harmonia e da coesdo coletiva, seguidos dos
principios da disposicao individual e da conex@o de sentidos, ocupam locais de prestigio nos
arquétipos da formacdo do pensamento cientifico contemporaneo. Da mesma forma, esses
principios ocupam lugares centrais na recontextualizacdo pedagogica das praticas escolares,
dnquanto o principio da contradi¢do, presente na epistemologia marxista, ¢ mais discreto,
tanto na producdo de conhecimento oficial quanto na producdo de conhecimento escolar.
Mesmo o marxismo académico, sob influéncia do funcionalismo dos sistemas universitarios e

do liberalismo econdmico, acomoda-se em praticas que esterilizam sua fonte paradigmatica.

Os cientistas — como os intelectuais em geral — tendem inevitavelmente,
qualquer que seja sua autonomia relativa [...] ou sua “flutuacdo”, a se
vincular a uma das visdes sociais de mundo em que se reparte o universo
cultural de uma época determinada (ou uma mistura eclética destas visdes,
seguindo a tendéncia caracteristica da pequena burguesia) (LOWY, 2003,
202).

Demerval Saviani (2005) alerta a respeito da necessidade de se reconhecer a
concepgao marxista de homem para poder dar prosseguimento a uma pedagogia dialética ou

historico-critica, que possibilite o entendimento da contribui¢do tedrica de Marx.

Considerando que a educagdo ¢ uma atividade especificamente humana cuja
origem coincide com a origem do proprio homem, ¢ no entendimento da
realidade humana que devemos buscar o entendimento da educacdo. Cabe
entdo perguntar: qual é a concep¢do de homem propria do marxismo?
(SAVIANI, 2005, p.224).

Ainda que essas consideracdes possam ser estabelecidas em relacdo a teoria
de Marx, o mesmo tipo de problema pode ser encontrado nas demais teorias sociologicas

reconstextualizadas nas escolas. A questdo ¢ que nem nos documentos oficiais, € nem nos
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planos docentes das praticas pedagdgicas, o encadeamento 16gico de conceitos-chave para a
estruturacao do conhecimento socioldgico apresenta-se de forma resolvida.

O problema da relagdo ldgica entre conceitos-chave chama a atencdo para
outra questdo da disciplina de Sociologia: o fato de a identidade interdisciplinar derivada da
ciéncia de referéncia estabelecer-se nas Cié€ncias Sociais, € ndo apenas na Sociologia.

As aulas do Marista nas quais estavam sendo discutidas questdes
contemporaneas relativas ao trabalho na sociedade capitalista pareciam provocar um efeito
positivo nos alunos em relagdo ao envolvimento, a curiosidade e a atencdo. Possivelmente, o
dominio (multidisciplinar) do tema por parte do professor teve influéncia nesse dado. Ao
longo de seis aulas utilizadas para discutir desde o fordismo até toytismo, a impressao que
ficou foi a de que a disciplina de Sociologia tem multiplos recursos para tratar, sob forma de
objeto pensado, as questdes referentes aos problemas contemporaneos do mundo do trabalho.
Tema que mobiliza e envolve a turma em sede de conhecimento.

Também foi possivel, no entanto, perceber certa demanda dos alunos por
nogoes de Economia, tal como no caso da mais-valia e nas diversas questoes levantadas nas
aulas sobre fordismo, taylorismo e toyotismo. O mesmo deve ocorrer com a Antropologia,
quando a discussao da disciplina se encaminha para questdes referentes a cultura, ou com a
Ciéncia Politica, quando a questao ¢ o Estado. O fato ¢ que a disciplina de Sociologia, em sua
especificidade, fornece fundamentos basicos para o desenvolvimento de questdes de diversas
outras areas. As suas fronteiras, mais proximas das outras Ciéncias Sociais, atrai os codigos
dessas disciplinas irmas, assim como o faz em outros graus com a Histéria, a Geografia, a
Filosofia e a Literatura.

O poder teodrico das demais ciéncias sociais (pensando agora na Ciéncia
Politica, Antropologia e Economia) ¢ de inegavel importancia para a formacdo universal do
homem. Suas discussdes centrais, intimamente relacionadas com o curriculo da Sociologia,
ndo podem ser ignoradas, sob pena do comprometimento da compreensao da propria
Sociologia. Porém, a questdo ¢ que inclui-las no curriculo da disciplina escolar como
componente tedrico estruturante da Sociologia, tal como se apresentam nos dois documentos
de referéncia, chama a atencdo para um problema que diz respeito a formagdo de um
conhecimento basico solido de Sociologia.

Considerando a afirmacdo de Michael Young de que “as disciplinas reinem
objetos de pensamento como conjuntos de conceitos sistematicamente relacionados” (2011, p.
615), entende-se que a Sociologia possui seu proprio sistema de relacdo de conceitos,

sensivelmente em alguns aspectos e categoricamente em outros. O sistema sociologico ¢
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diferente daqueles das demais ci€ncias sociais. A partir da interpretacdo da referéncia teodrica
em que se pauta a presente analise, a incursdo profunda nas demais ci€ncias sociais no Ensino
Meédio, como parte estruturante da pratica da disciplina de Sociologia, representaria uma
possivel ruptura na formacdo de um discurso pedagédgico coeso da propria disciplina de
Sociologia. Em outras palavras, a Sociologia possui uma complexidade propria que se
constréi a partir da relagdo entre os momentos 16gicos de suas categorias elementares. Uma
compreensdo adequada de tal complexidade pode ser comprometida se a disciplina for
interpelada pelos discursos de outras disciplinas, especialmente quando estes forem
paradigmaticos.

A imprecisa, porém didatica, analogia com as disciplinas das ciéncias
naturais pode ser util na elucidagdo deste problema. Como exemplo, suponha-se que, no
curriculo de Quimica, um dos conteudos estruturantes fosse a Biologia: apesar das Obvias
relacdes entre os objetos e os problemas cientificos dessas disciplinas, de certa forma,
complementares, cada uma possui seu proprio sistema logico de relagao entre conceitos, com
diferentes graus de enquadramento e classificagdo. Como esperar que um aluno estabeleca, a
partir de seus conhecimentos sobre modelos atdmicos e natureza elétrica da matéria, uma
comparac¢do das caracteristicas biologicas dos diferentes grupos de seres vivos, sem conhecer,
de forma so6lida, os modelos explicativos da Biologia?

A interdisciplinaridade ¢ promotora de grandes avangos no conhecimento
humano, nas mais diversas areas; o estimulo de sua pratica em estagios precoces pode,
contudo, provocar distirbios na aprendizagem da relagdo especifica entre os conceitos de cada
disciplina. A aprendizagem, desejada em ambos os documentos, que busca a autonomia
intelectual do agente demanda trabalho de constru¢do de conhecimento. A memorizacdo de
modelos explicativos de diferentes disciplinas pode, além de confundir, acarretar em uma
interrup¢do da formagdo de uma base solida de conhecimento, nas disciplinas envolvidas®.

Essa discussdo tem contornos que vao muito além das pretensoes,
possibilidades e dos objetivos deste trabalho. Registra-se aqui apenas a presenca de tal
problema na pratica da Sociologia escolar — problema encontrado tanto nos estagios
contextualizadores como nos recontextualizadores do discurso pedagdgico sociolédgico.

Retomando a questdo do enquadramento proposta nas Diretrizes, pode-se
afirmar que a proposta metodologica das DCEB/PR estda bem embasada nas OCNEM, no que

diz respeito a sugestdo de recursos didaticos. Sua proposta de pedagogia da Sociologia critica

A respeito desta discussdo ver: YOUNG, 2011; em relagdo a Sociologia, ver Silva (2006).
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¢, no entanto, bastante peculiar. Em sintese, o que se espera ao final do processo de ensino de
sociologia € uma nova postura pratica em relacdo ao mundo, e por isso a pedagogia deve

possuir qualidades especificas que encaminhem para essa nova postura.

Nestas Diretrizes Curriculares para a Educacdo Basica, propde-se formar
sujeitos que construam sentidos para o mundo, que compreendam
criticamente o contexto social e historico de que s@o frutos e que, pelo
acesso ao conhecimento, sejam capazes de uma inser¢do cidadd e
transformadora na sociedade (PARANA, 2008, p. 31).

A contribui¢do da Sociologia para a formacdo desses sujeitos concentra-se
em dominar formas racionais de questionar a realidade, saber confronta-las e produzir uma

reflexdo critica que favorega um posicionamento adversario a desigualdade social.

Ao aprender a questionar sobre a sociedade, o estudante amplia a visdo que
tem de seu papel na comunidade, adquire significados concretos para sua
vida e desenvolve o pensamento critico no cotidiano. No contato do aluno
com a sua realidade, confrontando-a com outras, a Sociologia desenvolve a
capacidade de raciocinio e ensina a avaliar a realidade de diferentes
perspectivas. Ao ampliar a capacidade de interpretagdo dos fenomenos
sociais, professor e alunos poderdo superar o senso comum e nele reconhecer
o ponto de chegada do conhecimento, como proposto por Sousa Santos
(1998). Ao estudar Sociologia pelo caminho da reflexdo critica, contrastante
dos fenomenos e de suas interpretacdes, desenvolve-se uma percepgao social
apoiada em posicionamento cognitivo ¢ maior sensibilidade em face da
realidade social desigual (PARANA, 2008, p. 94).

De maneira geral, as diretrizes encaminham essa reflexdo critica por meio
de uma pedagogia de fraco enquadramento individual, mas com desempenho coletivo
reconhecivel, e alertam para a delicadeza desse processo pedagogico, que deve ser conduzido

com o maximo cuidado para nao empobrecer a disciplina.

E preciso, porém, que o professor tenha cuidado para ndo empobrecer a
construgdo do conhecimento em nome de uma pratica de contextualizagao.
Reduzir a abordagem pedagdgica aos limites da vivéncia do aluno
compromete o desenvolvimento de sua capacidade critica de compreensdo
da abrangéncia dos fatos e fenomenos. Dai a argumentagdo de que o
contexto seja apenas o ponto de partida da abordagem pedagdgica, cujos
passos seguintes permitam o desenvolvimento do pensamento abstrato e da
sistematizagio do conhecimento (PARANA, 2008, p.28).

O processo de ensino-aprendizagem contextualizado ¢ um importante meio
de estimular a curiosidade e fortalecer a confianga do aluno. Por outro lado,
sua importancia esta condicionada a possibilidade de [...] ter consciéncia
sobre seus modelos de explicagdo e compreensao da realidade, reconhecé-los
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como equivocados ou limitados a determinados contextos, enfrentar o
questionamento, coloca-los em cheque num processo de desconstrugdo de
conceitos e reconstrugdo/apropriacio de outros. (PARANA, 2008, apud
Ramos, p.28).

A proposta de avaliacdo diagndstica que entende a avaliagdo como um
momento do processo de ensino e aprendizagem harmoniza perfeitamente com o projeto de

sociedade das diretrizes.

Nao ha sentido em processos avaliativos que apenas constatam o que o aluno
aprendeu ou ndo aprendeu e o fazem refém dessas constatagdes, tomadas
como sentengas definitivas. Se a proposi¢@o curricular visa a formagao de
sujeitos que se apropriam do conhecimento para compreender as relagdes
humanas em suas contradi¢des e conflitos, entdo a agdo pedagdgica que se
realiza em sala de aula precisa contribuir para essa formagdo (PARANA,
2008 p. 31).

O que pode ser valorado ¢ a eficdcia da apropriagao coletiva de
conhecimento, e ndo o sucesso ou o fracasso individual. A no¢do de diagndstico e avaliacao
formativa, continuada e processual deve “possibilitar a constante interven¢do para a melhoria
do processo de ensino e aprendizagem” (PARANA, 2008, p. 98). O que se propde avaliar,
portanto, ndo € o sucesso ou o fracasso individual no alcance do desempenho do texto
legitimo, mas a propria relagdo de ensino-aprendizagem comprometida com seu objetivo
central: possibilitar aos educandos o acesso ao conhecimento critico, para a transformacao da
realidade. O que deve ser corrigido, através da investigagdo e intervengdo, ¢ a relagcdo ensino-

aprendizagem — nao o aluno. Na Sociologia, isso se daria da seguinte forma:

O carater diagnéstico da avaliagdo, ou seja, a avaliagdo percebida como
instrumento dialético da identificagdo de novos rumos, nio significa menos
rigor na pratica de avaliar. Transposto para o ensino da Sociologia, esse rigor
almejado na avaliacdo formativa, conforme Luckesi (2005) significa
considerar como critérios basicos: a) a apreensdo dos conceitos basicos da
ciéncia, articulados com a pratica social; b) a capacidade de argumentacao
fundamentada teoricamente; c) a clareza e a coeréncia na exposi¢do das
ideias socioldgicas; d) a mudanga na forma de olhar ¢ compreender os
problemas sociais (PARANA, 2008, p. 98).

O problema sério a ser enfrentado por essa proposta de avalia¢io arrojada®

encontra-se nas condicdes objetivas das praticas escolares. A implementacdo de uma

% Para concretizar esse objetivo, a avaliagio escolar deve constituir um projeto de futuro social, pela
intervencdo da experiéncia do passado e compreensdao do presente, num esforgo coletivo a servigo da acdo
pedagdgica, em movimentos na direcdo da aprendizagem do aluno, da qualificagdo do professor e da escola.
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pedagogia invisivel critica na qual o aluno deve “ser considerado em sua especificidade etaria
e em sua diversidade cultural”, dentro um sistema competitivo e sem financiamento publico

adequado, pode ocorrer de forma enviesada, ou ndo ocorrer em absoluto.

Ao professor, cabe acompanhar a aprendizagem dos seus alunos e o
desenvolvimento dos processos cognitivos. Por fim, destaca-se que a
concepgdo de avaliacdo que permeia o curriculo ndo pode ser uma escolha
solitaria do professor. A discussdo sobre a avaliacdo deve envolver o
coletivo da escola, para que todos (dire¢do, equipe pedagdgica, pais, alunos)
assumam seus papéis e se concretize um trabalho pedagogico relevante para
a formagio dos alunos (PARANA, 2008, p.33).

Para que o professor e a escola possuam condi¢des de tornar possivel a
eficiéncia desse método, € necessdrio, no minimo, repensar o fomento da educacio,
construindo, sobre as fundagdes das atuais instituicdes escolares, escolas que também
harmonizem com o projeto de sociedade das DCEB/PR. No caso dos professores, ¢ pouco
plausivel que muitos deles possam conduzir esse tipo de avaliacdo diagnostica com muitas
turmas e diversas escolas a0 mesmo tempo.

A respeito da Sociologia, as diretrizes ressalvam que esta ainda ndo possui
tradicdo pedagogica escolar, e por isso hd uma tendéncia a reproducao de métodos do Ensino

Superior sem a adequacdo necessaria para o Ensino Médio. A urgéncia em elaborar uma

pedagogia da Sociologia para o Ensino Médio ¢ uma evidente preocupacdo das DCEB/PR.

Nas salas de aula, o professor é quem compreende a avaliagdo ¢ a executa como um projeto intencional e
planejado, que deve contemplar a expressdo de conhecimento do aluno como referéncia uma aprendizagem
continuada. No cotidiano das aulas, isso significa que: é importante a compreensdo de que uma atividade de
avaliagdo situa-se entre a intengdo e o resultado e que ndo se diferencia da atividade de ensino, porque ambas
tém o intuito de ensinar; no Plano de Trabalho Docente, ao definir os conteudos especificos trabalhados
naquele periodo de tempo, ja se definem os critérios, estratégias e instrumentos de avaliacdo, para que
professor e alunos conhecam os avangos e as dificuldades, tendo em vista a reorganizacdo do trabalho
docente; os critérios de avaliagdo devem ser definidos pela inten¢do que orienta o ensino e explicitar os
propositos e a dimensdo do que se avalia. Assim, os critérios sdo um elemento de grande importincia no
processo avaliativo, pois articulam todas as etapas da acdo pedagodgica; os enunciados de atividades
avaliativas devem ser claros e objetivos. Uma resposta insatisfatoria, em muitos casos, ndo revela, em
principio, que o estudante ndo aprendeu o conteudo, mas simplesmente que ele ndo entendeu o que lhe foi
perguntado. Nesta circunstancia, o dificil ndo ¢ desempenhar a tarefa solicitada, mas sim compreender o que
se pede; os instrumentos de avaliagdo devem ser pensados e definidos de acordo com as possibilidades
teorico-metodologicas que oferecem para avaliar os critérios estabelecidos. Por exemplo, para avaliar a
capacidade e a qualidade argumentativa, a realizagdo de um debate ou a produgdo de um texto serdo mais
adequados do que uma prova objetiva; a utilizagdo repetida e exclusiva de um mesmo tipo de instrumento de
avaliagdo reduz a possibilidade de observar os diversos processos cognitivos dos alunos, tais como:
memorizacdo, observagdo, percepc¢do, descri¢do, argumentacdo, andlise critica, interpretagdo, criatividade,
formulag¢do de hipoteses, entre outros; uma atividade avaliativa representa, tdo somente, um determinado
momento e ndo todo processo de ensino-aprendizagem; a recuperacdo de estudos deve acontecer a partir de
uma logica simples: os conteudos selecionados para o ensino sdo importantes para a formagdo do aluno,
entdo, ¢ preciso investir em todas as estratégias e recursos possiveis para que ele aprenda. A recuperagdo ¢
justamente isso: o esfor¢o de retomar, de voltar ao conteudo, de modificar os encaminhamentos
metodologicos, para assegurar a possibilidade de aprendizagem. Nesse sentido, a recuperacdo da nota ¢
simples decorréncia da recuperagio de contetido. (PARANA, 2008, p.32-33)
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Nesse sentido, as DCEB/PR esbocam uma proposta de metodologia de ensino em
consonancia com as teorias cldssicas. Ou seja, que saiba utilizar as perspectivas analiticas
(funcionalismo, método compreensivo historico e materialismo histérico dialético) como
metodologias para a apreensdo da realidade. A caracteristica basica da pedagogia deve ser
reconhecida na prevaléncia de uma Sociologia critica, que “procura separar-se de uma
Sociologia positiva onde o senso comum e a rotina diaria sao fontes de informagao e medida
ultima da verdade, produzindo, portanto, um conhecimento genuino e privilegiado”

(PARANA, 2008, p.67).

A abordagem dada aos contetidos bem como a avaliacdo do processo de
ensino-aprendizagem estarao relacionadas a Sociologia critica, caracterizada
por posi¢des teodricas € praticas que permitam compreender as problematicas
sociais concretas e contextualizadas em suas contradi¢des ¢ conflitos,
possibilitando uma agéo transformadora do real (PARANA, 2008, p. 92).

Conhecer ¢ desenvolver o espirito critico e a critica cientifica ndo acontece
sem uma critica social. A Sociologia perturba porque o conhecimento dos
mecanismos de poder permite determinar as condi¢des e os meios de uma
acdo destinada a domina-los. O conhecimento exerce um efeito libertador,
pois através do olhar socioldgico a sociedade pode voltar-se sobre si mesma
e os agentes sociais podem saber melhor o que sdo (PARANA, 2008, p. 68).

Pode-se afirmar que as DCEB/PR conciliam elementos de pedagogia
invisivel (quando reclamam qualidades cognitivas dos alunos, tais como: argumentacao,
analise critica, interpretagcdo, criatividade, formulacdo de hipdteses) juntamente com
elementos de pedagogia visivel, quando reclamam dominios de conceitos. Isso é possivel
porque o enquadramento do discurso socioldgico proposto nessas diretrizes ndo esta a servico
da autoridade de um dos agentes do discurso (professor ou aluno). Negando o ensino classico
cientifico e, a0 mesmo tempo, o ensino por competéncias, essas diretrizes sugerem o
deslocamento do enquadramento do discurso para um sujeito em potencial. Esse sujeito tem
proximidade a ideia de uma classe revoluciondria. Fica a impressao de que alunos e
professores sdo convidados, por meio da relagdo de ensino e aprendizagem, a construirem
coletivamente o texto legitimo do qual esta classe em potencial deve se apropriar.

Mas além do que se propde nos curriculos e se planeja na pratica docente
como conteudo e método, existem também as questdes pertinentes as pressoes e conflitos do
universo escolar que influenciam sobremaneira a transmissao do discurso socioldgico. Pensar

o curriculo e a pedagogia para o Ensino de Sociologia pressupde pensar em como este
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conhecimento ¢ recodificado nos dominios da escola. Esse ¢ justamente o esfor¢co do ultimo

capitulo desta pesquisa.
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4 A SOCIOLOGIA NOS DOMINIOS DO UNIVERSO ESCOLAR.

As observacdes foram realizadas, em ambas as escolas, a partir da
operacionaliza¢do do método no sentido de localizar as relagdes de poder e controle presentes
na realizag¢do da disciplina escolar de Sociologia. A partir disso, buscou-se desvelar tragcos do
codigo (BERNSTEIN, 1996) do discurso pedagdgico da disciplina de Sociologia, que confere
especificidade ao habitus (BOURDIEU, 2003) dos agentes envolvidos nos processos
educacionais estudados.

Na sequéncia, apresenta-se analise dos dados pautada nos elementos
considerados chaves para o entendimento dos impactos do discurso sociologico no
microcosmo escolar. Esta andlise ndo segue a ordem cronologica das observagdes. A narracao
cronoldgica das observagdes encontra-se nos diarios de campo (Apéndice A e Apéndice B).

Apesar da realizacdio do acompanhamento, com observagdes e analises
sobre o cotidiano de escolas londrinenses, ter-se encaminhado no sentido de procurar aspectos
determinantes da estruturacdo do discurso socioldgico, previstos no arcabougo tedrico-
metodolégico, a pratica social das escolas confirmou-se complexa. Houve uma grande
dificuldade em operacionalizar o0 método no momento da observagao, pois o dia a dia escolar
¢ repleto de eventos, acdes e praticas que estao além das possibilidades de sistematizagdo das
ferramentas teorico-metodologicas deste trabalho. Nesse sentido, o resgate realizado nas
proximas paginas ¢ um retorno, ndo exatamente a pratica observada, pois esta foi unica,
distinta e irreproduzivel, mas sim ao diario de campo, ferramenta limitada a subjetividade do
pesquisador.

Tendo como referéncia o didrio, buscou-se, a partir de dois grandes
parametros — as relacdes entre a disciplina de Sociologia e a ciéncia de referéncia, e os
aspectos da classificagdo e do enquadramento das praticas pedagodgicas observadas —,
descrever, comparar e analisar a pratica da disciplina de Sociologia nessas duas escolas. A
partir daqui, busca-se refletir sobre como aspectos das relagdes de ensino e aprendizagem
proprios do momento da sala de aula influenciam na reprodugado e produgdo de conhecimentos
sociologicos. A atengdo esta dirigida, portanto, aos impactos do discurso socioldgico no
universo escolar, impactos estes que sdo responsaveis pela producao de um codigo especifico
da sociologia escolar.

Ao descrever as condigdes ambientais e analisar os conhecimentos prévios
dos alunos das duas escolas como fatores de influéncia no contexto de transmissdo do

discurso sociolodgico, foi possivel constatar algumas diferengas e semelhancas entre os
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universos pesquisados, o que encaminha a uma reflexao a respeito dos limites e possibilidades
da Sociologia escolar. Adianta-se, porém, que o que chama mais a aten¢ao nao ¢ a diferenca
entre os alunos das duas escolas, minima ou quase inexistente, no que diz respeito a
familiaridade com a linguagem cientifica legitimada, mas sim a disposi¢cdo dos alunos na
relacdo com o saber, estabelecida no momento escolar. Ou seja, a relagdo dos alunos com a
Escola como espacgo de socializacdo de conhecimentos legitimos. A diferenga mais evidente
interpretada a partir das observacgdes, portanto, diz respeito aos diferentes valores socialmente
atribuidos pelos alunos as duas escolas. Ainda que ndo seja a determinante exclusiva, isso
influi na apropriacdo, ou ndo, do conhecimento elaborado, inclusive o sociolégico. Nesse
sentido, alguns momentos das observagdes permitiram chegar a alguns apontamentos € a uma
suposicdo que diz respeito aos impactos educacionais dos “jogos configuracionais” (ELIAS,
2005) nos quais se inserem as disputas simbdlicas entre o ensino publico e particular, o que

afeta o desempenho na disciplina de Sociologia.

4.1 O AMBIENTE ESCOLAR

Elencam-se aqui, brevemente, alguns fatores observados, provenientes de
elementos escolares que permeiam as disciplinas e suas execugdes em sala de aula e que
condicionam a pratica pedagogica. Entre eles, destacam-se a questdo da estrutura fisica das
escolas, o ritmo e o tempo das aulas, o comportamento coletivo dos alunos na escola, e, em
suma, as condi¢des praticas do dia a dia das escolas. Apesar de serem questdes satélites, e por
isso abordados de forma preferencialmente descritiva, esses elementos merecem certa
atencdo, porque fornecem pistas para os argumentos que estdo trabalhados de forma mais
analitica nos itens 4.2 ¢ 4.3.

No IEEL, em média 24 alunos, com variagdo, compunham o ambiente da
sala de aula. Entradas e saidas da sala, por diversos motivos, eram constantes. J4 no Marista,
entre 35 a 40 alunos, bem distribuidos entre meninos e meninas, todos uniformizados,
compareciam com frequéncia regular as aulas. Durante os cinquenta minutos de aula, nenhum
aluno poderia sair da sala sem alguma boa justificativa, e por vezes a saida foi negada pelo
professor.

Em certas ocasides, o inspetor de corredor entrou na sala para dar
informagdes, realizar checagens e transmitir recados para os alunos ou para o professor. O
inspetor entra na sala e chama dois alunos que entregam algum tipo de documento. Professor

brinca com ele.
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Destaca-se a autoridade exercida pelo professor do Marista em sala de aula.
As regras de reconhecimento e realizagdo parecem claras durante a aula. A autoridade do
professor para lidar com o conhecimento socioloégico ndo ¢ nem de perto questionada ou
contestada. Sua postura, contudo, ¢ diferente dos demais professores observados. Ele ndo
tolera qualquer tipo de dispersdo dos alunos ¢ a escola parece dar-lhe o respaldo necessario
para essa postura. Os resultados sdo visiveis. As aulas, mesmo curtas, cumprem com o
programado; por diversas vezes, porém, foi possivel presenciar momentos em que o professor
se direcionou de forma enérgica aos alunos. Caso pouco observado no IEEL, que, por outro
lado, apresentou recorrentes situagdes de dificuldade do professor em conseguir a atengdo dos
alunos, ao longo das observagdes.

O uso de celulares para diversos fins como troca de mensagens,
telefonemas, pesquisas na internet e, sobretudo, ouvir musicas, disputando espago com a
disciplina, também foi um fator observavel em quase todas as aulas.

Mas sem duvida, a questdo central do ambiente da sala de aula do IEEL era
o conflito didrio para se estabelecer uma relagdo entre professor e aluno, na qual o primeiro
tivesse dominio do enquadramento do discurso a ponto de conquistar atengdo dos alunos em
sua totalidade ou, ao menos, estabelecer o siléncio necessario para que a fala do professor
fosse escutada em toda a sala. O ensino de Sociologia disputa espaco com varias outras
atividades que ocorrem no momento da aula. Alguns trechos do didrio anotam a recorréncia

de situagdes em que o professor disputou a atencdo com outros fatores.

2% Observacdo

Noto um casal discutindo sério atrds de mim.

Professor passa as questées e ameaca encerrar a aula por conta da
bagunga. Alunos resolveram realizar a atividade na semana seguinte.
20h16, o professor abre a porta, o que fez com que os alunos se desligassem
da aula, ele mesmo vai conversar com os estagidarios no canto da sala.

O casal atras de mim parece ter se entendido bem (passaram a aula inteira
entre discussoes e afetos)

4 Observacdo

Professor fez chamada por nome enquanto os alunos falavam e gritavam
bastante, o assunto geral dos alunos parece ser futebol.

19h58 chama a atengdo por causa do uso de celulares

5% Observacdo

21:42 4% aula.

Professor distribui pagoca que outra professora mandou para os alunos.
Alunos brincam com a situagdo, afirmando que o professor liberou a
pagoca.

21h49 aula ainda ndo comecou (um aluno reparou minha anotagdo e
comentou “a aula ndo comeca mesmo!”

Aluna pergunta se pode ouvir musica, antes de comegar
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6“ Observacdo

Paro minha leitura e presto aten¢do em uma situagdo: trés alunas provocam
um aluno que transcreve qualquer coisa.

7% Observagdo

Aluna irrita o professor com falta de decoro. Ela falou com tom colérico e
alto que tinha entregado o trabalho.

Sala na algazarra

8¢ Observacdo

Tipica situagdo de chamada com distragdo.

Aluna fez ironia desrespeitosa com o professor. Ele perguntou se “Valéria
estava” aluna respondeu: “Ndo no meu bolso”.

Essas situagdes de indisciplina (AQUINO, 2011) sdo complexas e merecem
aprofundamento especifico em espacos mais especializados. Mas se pode perceber que, em
determinados momentos da pratica pedagdgica, ndo s6, mas especialmente, aqueles em que o
professor trabalhou com uma didatica que aproximava os alunos de reflexdes proximas ao
codigo elaborado, os proprios alunos agiram no sentido de conter as atividades paralelas de
seus colegas. Por vezes isso funciona, estabelecendo um enquadramento propicio para que a
pratica pedagogica se realize de acordo com critérios mais favoraveis a uma relagdo de ensino
e aprendizagem que possibilite a transmissao e resposta de conhecimentos elaborados. Mas o
problema é que quando isso ocorre, ndo ¢ de maneira organizada, muito menos legitimada, e,
em determinadas situagdes, parece muito mais uma mistura de interesse e ansiedade por parte
dos alunos. Um dos problemas de um enquadramento muito fraco, quando a figura do
professor se iguala a dos alunos, em termos de controle da sequéncia, hierarquia e ritmo da
relacdo, é que, em momentos de indisciplina, ha a possibilidade de os alunos disputarem uns

com os outros a aten¢do dos demais, desconstruindo o espaco da disciplina.

Com excegdo de um casal flertando e de uma menina alisando o cabelo,
todos os outros parecem bem integrados com o objetivo da aula.

Alguns alunos, inclusive, criticam a participagdo caotica de outros alunos,
que comprometem o andamento geral da discussdo. Nessa situagdo, a
discussdo entre os alunos passa a ser generalizada.

No IEEL, ¢ notavel como o comportamento dos alunos se altera no patio da
escola. Fora das salas, eles andam em grupos diversos e falam mais baixo, (mesmo alguns dos
que mais “baguncam”); desafiando as supostas regras de enquadramento das disciplinas nas
salas de aula, tornam-se ddceis no patio, na hora do intervalo.

Mas uma coisa chama bem a aten¢do no comportamento desses alunos. Os
aparelhos celulares que carregam parecem extensdes de seus corpos. Alguns colocam suas

musicas como se fossem personagens de filmes que entram em cena com determinada trilha
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sonora. A trilha sonora de entrada mais comum entre eles é o funk carioca, com letras de teor
sexual e descrigoes pouco sofisticadas da copula. Certamente, esse dado poderia ser pensado
como um tema a ser explorado na escola, ja4 que o interesse coletivo dos adolescentes ¢ mais
do que evidente. Porém, como esse espago ndo ¢ adequadamente ocupado pelas disciplinas
escolares cientificas, lidam com o assunto mobilizando relagdes sensoriais naturalizadas pelo
senso comum. De certa maneira, o funk e os efeitos de sentido de seu discurso, dos mais
explicitos aos mais ocultos, servem de guia para os alunos refletirem sobre a vida sexual,
tanto nos aspectos bioldgicos como nos psicologicos e sociologicos.

A estrutura fisica do IEEL e do Marista destoam em alguns aspectos. O
primeiro, imponente para a época de sua fundacdo e defasado para os dias de hoje, passa a
impressdo de ser um colégio com portas fechadas e cadeados. Além dos locais trancados,
existem muitos espagos pouco iluminados que afastam os alunos da possibilidade de
frequenta-los. No periodo noturno, a escola conta com trés salas de Ensino Médio, 1°, 2° e 3°.
As salas ficam em sequéncia em uma parte do edificio que tem acesso direto ao patio
adjacente. No periodo matutino, as demais salas ficam todas cheias, a populacdo do colégio
fica bem maior. Ja durante a noite, a sensagdo ¢ de que o colégio ¢ grande demais para tao
poucos alunos. Foi possivel reparar que, além das carteiras, os livros didaticos, insuficientes
para todos, estdo rasurados com nomes de alunos e outras mensagens. No dia da prova com

consulta, ocorreu uma situagdo intrigante.

Quando os alunos foram pegar os livros, ocorreu um episodio interessante.
Eu fiquei perto da estante distribuindo os livros. Nao havia livros para todos
os alunos. Quando, por fim, restava apenas um em minha mdo, uma menina
estava vindo para pegar, um rapaz cortou a vez e tomou o livro da minha
mdo. Minha reagdo foi apenas um olhar de lamento e tristeza. Pouco tempo
depois, o rapaz discretamente entregou-me de volta o livro e disse, “num ia
adiantar mesmo”.

H4 uma diferenca consideravel entre as duas escolas em questdo de
conforto, estética, aclstica, espaco etc. que encaminha para um problema de maior grandeza.
No Marista, em quase todas as aulas o professor utilizou o quadro eletronico sensivel ao toque
para passar seus slides, videos e fotos. O espagoso patio do colégio possui cestos de lixo com
cinco opgdes de reciclagem. A cantina, bem equipada, conta com filas especificas divididas
por séries. Pode-se pagar com cartdo de crédito e débito, mas nao ha refeitorio e nem todas as
dependéncias da escola estdo acessiveis, ou disponiveis para os alunos. De maneira

semelhante ao IEEL, a arquitetura do Marista tem ares de instituicdo total (GOFFMAN e
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FOCAULT)™. No corredor em que ficam os 1° e 2° anos, existem vitrines com modelos de
corpos humanos por dentro. Um grande acervo de material para aulas de anatomia denotam a
forca da legitimidade da biologia como uma das disciplinas centrais da escola.

Além dessas questdes, os ambientes das salas de aula também sdo locais nos
quais professores e alunos estabelecem relagdes que se adequam ou ndo as diferengas sociais
e individuais dos coletivos formados cotidianamente. Aqui, podem-se agrupar as questdes que
na pedagogia sdo tratadas como problemas de inclusdo. E possivel que alguns alunos
apresentem tracos de hiperatividade e dislexias que podem interferir no processo de ensino e
aprendizagem. Nesse sentido, lidando com um problema que tem feigdes mais expressivas no
ensino de Sociologia, também se questiona a importancia de lidar, em sala de aula, com a
materializa¢do, em forma de conflito, das diferencas e desigualdades em termos de género,
orientacdo sexual e as raciais.

Em relagdo a essas questdes, o publico do Marista aparenta ser mais
homogéneo do que o do IEEL em muitos sentidos. Se, a principio, os conflitos derivados das
diferengas sociais apresentam-se como problemas para a escola, sua existéncia pratica pode
também ser utilizada como potencial para formacdo de identidades civilizadas, nas quais os
padroes de normal e diferente podem ser desmistificados diante das possibilidades reais de
convivio social. Por exemplo, supde-se ser potencialmente mais facil derrubar as barreiras do
racismo em uma escola na qual brancos e negros dividem sala do que em uma escola em que
ndo existem negros.

Outra questdo que recorrentemente interferia na pratica pedagogica era o
tempo da aula, por diversas vezes interrompida, no IEEL, pelo sinal de troca de professores,
enquanto, no Marista, em momentos semelhantes, o professor acelerava a fala, at¢ mesmo
evitando responder algumas perguntas para poder finalizar determinado conteudo.

Além de tudo isso, ainda ¢é preciso pensar nas condigdes de saude do
docente. Tanto no IEEL como no Marista, houve situagdes nas quais os professores
compareceram ao trabalho debilitados por gripes, cansago ou algum outro tipo de problema.

Reunidos estes e varios outros fatores presentes no microcosmo escolar, o
resultado da pratica pedagdgica, tal como propde o curriculo, condiciona-se a um ponto de
equilibrio ideal que ndo acontece na pratica. De fato, este e varios outros fatores impactam o
discurso cientifico recontextualizado nas escolas. E, talvez, um dos elementos que mais

influenciam na trajetéria do discurso, j4 em seu processo de resposta, seja aquilo que os

% Foucault, M. (1999b). Vigiar e punir: nascimento da prisdo. 21* ed. Petropolis: Vozes.; Goffman, E. (1987).
Manicomios, prisées e conventos. 2 ed. Sdo Paulo: Perspectiva.
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alunos trazem de suas praticas sociais € de seus conhecimentos prévios que sao mobilizados
no processo escolar. A forma com esses conhecimentos sao aproveitados pelo discurso produz

resultados significativos nas respostas.

4.2 FUNDO SOCIAL DE CONHECIMENTO DOS ALUNOS.

Foi possivel perceber, especialmente através das perguntas realizadas
oralmente pelos professores em sala de aula e pelas respostas nas avaliagdes analisadas, como
os alunos formulam suas respostas diante do estimulo do discurso sociologico. As questoes a
se saber a respeito dos conhecimentos que os alunos trazem de suas praticas sociais sao: 1°) se
formulam respostas mais proximas de sua realidade imediata, ou, 2°) se procuram estabelecer
calculos e abstracdes de realidades mais distantes do imediato. Alguns dos exemplos que
serdo analisados dizem respeito aos universais das teorias socioldgicas que se abrigam no que

Norbert Elias chama de fundo social de conhecimento.

As teorias sociologicas do conhecimento, assim como as filosoficas,
relacionam-se as versdes universais do conhecimento. Diferentemente das
teorias filosoficas, entretanto, elas levam em consideragdo o fato de que um
fundo social de conhecimento aprendido ¢ o ponto de partida para todas as
variedades individuais de conhecimento, sendo essa, na verdade, a
caracteristica universal do conhecimento. Os universais socioldgicos,
portanto, diferem fundamentalmente dos universais filos6ficos. Nao sdo
abstracoes idealizadas, como o modelo de um método cientifico abstrato da
fisica classica, muitas vezes apresentado como padrdo universal para todas
as ciéncias. Nem sdo especulagdes metafisicas, como a suposi¢ao de que as
conexoes entre causa ¢ efeito ou outras ilustracdes tipicas da marcha do
desenvolvimento do conhecimento existam enquanto partes de alguma esfera
transcendental. Trata-se de universais de processos. A reconstrugdo de um
processo — no curso do qual os seres humanos passaram da condicdao de
ndo-saber para a condigdo de saber ou, alternativamente, estando na
condi¢do de saber mergulharam naquela de ndo-saber — sempre ocupa o
centro da cena. Os universais das teorias socioldgicas do conhecimento tém
o status cognitivo de auxiliares indispensaveis para a construgdo do processo
do conhecimento na forma de um modelo tedrico verificavel (ELIAS, 1998,
p. 30).

A coleta de dados a respeito dos conhecimentos prévios dos alunos e dos
tipos de elaboracdo de respostas para os problemas socioldgicos aconteceu de forma mais
habitual no Marista do que no IEEL, isso porque naquela escola houve uma maior quantidade
de ocorréncias nas quais os alunos foram estimulados, conduzidos, induzidos, ou mesmo

compelidos a refletir e expor suas abstragdes. As possiveis razdes para tal diferenca sdo
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discutidas na sequéncia, mas, antes, faz-se necessario levantar o que foi possivel observar a
respeito dos conhecimentos prévios e da familiaridade dos alunos das duas escolas com o
codigo elaborado sociologico.

Como mencionado, no colégio Marista foi possivel perceber alguns
exemplos nitidos de como os alunos mobilizam seus conhecimentos prévios quando estio se
apropriando do coédigo socioldgico, para pensar a realidade. Citam-se algumas das muitas
situacoes observadas:

a) Na aula, j4 mencionada neste trabalho, sobre Fordismo, Taylorismo e
Toyotismo, na qual o aluno perguntou se, ao se criarem novas especializagdes no trabalho,
ndo surgiriam novas classes sociais, € o professor respondeu fazendo referéncia as teorias
classicas. Um olhar mais atento a pergunta encaminha a reflexdo sobre como alguma espécie
de curiosidade socioldgica ja se encontra enraizada. Na pergunta do aluno, ainda esté nitida a
ideia de classe atrelada quase que exclusivamente ao poder aquisitivo, mas também esta
presente uma preocupacgdo com as origens sociais das desigualdades, o que diz respeito a um
dos problemas-chave do campo de reflexdo da Sociologia. A curiosidade a respeito dos
impactos sociais das transformagdes nas técnicas do modo de producdo capitalista ¢ bem
nitida nas falas dos alunos®’.

b) Analisando trechos do filme “Tempos Modernos”, um aluno do fundo da
sala percebeu que ninguém (no filme) sabia o que se produzia na fabrica. O aluno parecia
entender como aquele dado era relevante para a problematizacdo socioldgica. Sem utilizar a
no¢do de alienagdo em Marx, o aluno percebia como aquela representacdo da fabrica de
Chaplin estava relacionada com a desumanizacao do trabalho moderno. Tal raciocinio s6 se
torna possivel, quando o sujeito (aluno) ascende a um ponto de vista capaz de perceber a
sociedade e o trabalho social em ampla dimensdo. O que também ¢ um esforco intelectual da
Sociologia, como ciéncia da sociedade concreta (ou que procura ser).

c) A relacdo entre o trabalho infantil e a desigualdade de renda. Muitos
alunos souberam relacionar a existéncia do trabalho infantil com as desigualdades sociais.
Antes mesmo de o professor mobilizar seu quadro explicativo, alguns alunos manifestaram
em suas falas a ideia de haver uma determinagdo social por tras da necessidade de criancas
trabalharem para contribuir com o sustento de suas familias.

d) O conhecimento a respeito das desigualdades de género. Alunos

comentaram a respeito da desigualdade de género como um dado politico e cultural “O

%7 Na aula do dia 17/05/2012, o aluno F. perguntou se a mio de obra no toyotismo era mais cara.
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homem tem que bancar a casa” “existe um certo preconceito com a mulher que faz trabalho
de homem” “Mas isto esta acabando”. Trabalharam com essa questao como um dado prévio.

Contudo, durante toda a observagdo, um caso chamou muito a aten¢ao. Um
problema que se apresenta indiferente a posicdo social do aluno, ou da escola. Em uma aula
sobre neoliberalismo, flexibilizagdo do trabalho e da producao, o professor procurou comentar
a respeito das caracteristicas basicas do regime de producdo flexibilizado e da politica
econdmica do Neoliberalismo. Um aluno ndo compreendeu, apos a explicagdo do professor,
como a flexibilizagdo da producao, via ilhas de produ¢do (um mesmo produto sendo fabricado
initerruptamente, em varias etapas ¢ em diferentes lugares) poderia diminuir o tempo de
fabricag¢ao das mercadorias.

Entende-se que tal dificuldade encontra-se relacionada a uma deficiente
relacdo entre a nogdo de tempo e espaco com as nog¢des de produgdo social total e de
globalizacdo. Essa situagdo encaminhou a reflexdo no sentido de entender que o que soa
obvio, para quem ja esta familiarizado com a questao, ndo deve ser imediatamente transmitido
para os alunos como 6bvio. A nocdo de globalizacdo trazida pela pratica social inicial dos
alunos deve ser problematizada e instrumentalizada com os recursos disponibilizados pelas
Ciéncias Sociais. H4, no que se convencionou chamar de senso comum, uma nog¢do de
globalizacdo que lida apenas com o fenOmeno aparente, com um tom de eterno
deslumbramento, mas de pouca eficacia semantica. A ideia de que, no atual estdgio do
capitalismo, ha producdo e circulacdo ininterrupta de mercadorias e de capital ¢ algo ainda
vago nas mentes dos alunos. O atual estagio das forgas produtivas desafia a nogao individual
de espaco e de tempo, e, mais uma vez, 0s recursos sociologicos criticos a respeito desse tema
podem e devem ser mobilizados. A Geografia, a Historia e até a Fisica, juntamente com a
Matematica, podem contribuir para o desenvolvimento de um raciocinio critico a respeito dos
efeitos da globalizagdo e da flexibilizacdo da producdo e do trabalho.

Nessa ocasido foi possivel perceber o quanto a familiaridade com o codigo
sociologico ¢ tributdria de uma compreensdo mais densa da categoria trabalho em suas
multiplas dimensdes: conceitual, historica, econdmica, politica, ideologica, ética etc., mas,
sobretudo, em sua dimensao social.

Também foi possivel perceber, nas duas situagdes observadas, momentos
em que os conhecimentos prévios dos alunos ndo foram mobilizados pelos professores, por
diversas razdes. Nesses casos, ficam evidentes as razdes para o incremento dos esfor¢os no
sentido de adequar a formagao docente para saber operar com os conceitos sociologicos diante

dos fendomenos, das necessidades e das perguntas que emergem dos alunos da atualidade.
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Na aula do dia 29/08/2011, no IEEL, o professor pediu para que os alunos
dessem um exemplo de agdo tradicional. Um aluno, prontamente, respondeu que falar ao
telefone seria um caso. “Falamos no telefone por costume.” Apesar de o professor ndo ter
improvisado com a resposta como exemplo, o argumento do aluno parecia parcialmente
sustentavel, dada a situacdo observada anteriormente — de que os alunos utilizam seus
aparelhos celulares como extensdes de seus corpos. Isso ¢ notavel nas observagdes realizadas
nas duas escolas, mas o dado é curiosamente mais intenso no IEEL.

Atualmente, as multiplas operacdes realizadas com esses aparelhos pouco se
enquadram em orientagdes imediatamente racionais, emotivas ou valorativas. Mas, ainda
assim, a ideia do aluno ndo poderia ser facilmente aproveitada para fins didaticos, pois a agao
social de falar ao telefone implica outras a¢des que a pressupdem, sendo a mais importante a
resposta aos questionamentos sobre falar o qué, com quem e para qué. Nesse caso, os tipos de
acao de Weber poderiam ser mobilizados.

Em outra situagdo, os alunos demonstraram interesse sobre o assunto que o
professor vinha debatendo, a ética protestante e espirito do capitalismo. Mas realizaram
perguntas que ndo puderam ser aproveitadas, pois suas respostas desviariam o curso do
raciocinio do professor, chamando a atengdo para outros temas, conteudos e até outras

disciplinas.

Alunos se interessam, mas se dispersam com perguntas sobre o contexto.
Aluno quer saber se Lutero foi antes de Hitler.

Outro aluno relacionou a discussdo com a Igreja Universal e a venda de
indulgéncia.

Alunos parecem ansiosos para participar.

Aluno quis saber qual foi a reagdo da Igreja Catolica frente a reforma
protestante...

Situagdes semelhantes ocorreram no Marista, quando, por exemplo, um
aluno perguntou ao professor se a mao de obra no modelo de produgao toytista era mais cara e
se a jornada de trabalho era muito grande. Nessa situacdo, o professor pediu para que o aluno
trouxesse o dado. Apesar dos beneficios que o esforco de pesquisa possa proporcionar ao
aluno, fica-se com a impressao de que a pergunta poderia ser operacionalizada como
instrumento problematizador para a turma inteira.

Esse tipo de problema de saber qualificar e aproveitar em termos elaborados
os conhecimentos prévios dos alunos nao ¢, de forma alguma, caréncia ou omissao particular

dos professores: trata-se de uma questdo de enquadramento do discurso socioldgico escolar,



195

que se apresenta com algumas limitagdes em sua relagdo com o fundo social de conhecimento
dos alunos.

Outa questdo que aflorou nas observagoes, especificamente no IEEL, ¢ que
o desenvolvimento do raciocinio socioldgico nessa escola parece estar condicionado ao menos
a um fator distinto do Marista. Os obstaculos e as possibilidades encontradas nas observagdes
das relagdes dos alunos com o codigo elaborado, realizadas no IEEL, apontam para um
problema na relacdo dos alunos com a escola como legitima fonte de conhecimento.

Em uma aula de revisdo de conteudo (19/09/2011, segunda-feira), o
professor realizou um apanhado geral do que vinha tratando nos ultimos dois meses. Logo nos
primeiros momentos, alguns alunos confundiram a noc¢ao de agdao social de Weber com
solidariedade do senso comum. Um aluno falou “é quando vocé faz algo pensando ndo so em
vocé, mas nos outros”. Excluindo o fato de que esse aluno ndo esteve presente nas aulas
anteriores, nota-se a auténtica dificuldade dos alunos em estabelecer conexdes logicas tendo
como base a expectativa em relagdo a disciplina de Sociologia de se debrugar em assuntos a
respeito do convivio humano, voltados para uma no¢ao comum de caridade social (Capitulo 2,
item 2.1).

Nesse caso, ficou patente como o dominio do cédigo elaborado sociologico
pelo professor ¢ decisivo na condugdo da pratica pedagoégica. O professor utilizou um
exemplo para esclarecer o problema, valendo-se da seguinte elaboragdo: “Quando vocé leva
um carro para o mecdnico, isso é uma a¢do social, porque carro e mecdnico fazem parte da
mesma sociedade. E mais, é uma a¢do social racional com relagdo aos fins: vocé ndo leva
para o mecdnico porque ama o mecanico ou porque sua religido diz que isso fara vocé ir
para o céu. Vocé leva porque é o meio mais eficiente para conseguir consertar seu carro”.
Apos esse exemplo, o professor citou outros possiveis a respeito dos quatro tipos de acao
social weberianos.

Aproveitando o siléncio e a atencdo for¢ada pelo mecanismo de pedagogia
visivel da prova, o professor falou bastante a respeito da racionalizagdo em Weber. Sua
eloquéncia demonstrava mais uma vez a afinidade com o conhecimento proposto a ensinar.
Na sequéncia, ainda comentou a respeito da tipologia das formas de dominagdo carismatica,
tradicional e racional/legal. Concentrou, em uma breve aula, todo o conteudo discutido em
quase trés meses. Situagdes como esta, contudo, foram esporadicas nas observagdes no IEEL.

A questdo ¢ que a comunicacdo pedagdgica, sendo via de mao dupla, ndo
depende exclusivamente da acao do agente transmissor para o alcance do que se pode chamar

de eficacia na transmissdo de conhecimentos elaborados. Os alunos necessitam reelaborar
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suas constru¢des mentais sobre a realidade para avangar no raciocinio sociologico. Percebe-
se, em uma enganosa analise aparente, que muitos ndo estdo dispostos a se lancar nesse
esfor¢o no espaco social da escola, especialmente a publica, traduzido na reflexdo do PPP do
IEEL como a diferenciag@o entre alunos dispostos e ndo dispostos a estudar.

Isso ¢ bem mais complexo do que apenas afirmar que varios alunos nao se
dispdem a apreender no espago escolar. Como bem lembra Dubet, 1997, trata-se de entender
como problemas do sistema sdo explicados e vivenciados com roupagens de problemas
individuais.

Os alunos sabem o que vale e o que ndo vale na escola. E assim,
compreendendo a disposi¢do dos elementos que estdo ofertados no ambiente escolar e ndo
reconhecendo nos conhecimentos escolares poder simbolico de barganha em outros mercados
do espago social, alguma espécie de impulso inconsciente, pragmatico e utilitarista®™, de
grande parte dos alunos, leva-os a rejeitar o que ndo lhes serve de moeda de troca nos
mercados que lhes interessam.

A esse respeito, ¢ cabivel lembrar a semelhanga da hipdtese formulada com
as impressdes de Frangois Dubet em sua experiéncia lecionando por um ano em um colégio
popular de Bordeaux. Depois de algumas constatacdes sobre o caso francés, ele declarou, em

entrevista a Revista Brasileira de Educagdo, n°® 5/1997, a seguinte posicao:

Finalmente, creio que a situacdo escolar se esvazia de todo seu sentido nos
meios populares ja que os alunos ndo acreditam mais que os diplomas vdo
lhes permitir abandonar sua origem social; muitos alunos t€m a impressao
que a escola ndo serve para nada. E claro que este problema ndo se limita a
escola, ele tem sobretudo a ver com a situagdo do mercado de trabalho. [...]
Hoje em dia, as dificuldades do sistema se tornam os problemas psicoldgicos
e pessoais dos individuos; na medida em que as contradigdes do sistema nao
sdo administradas e explicitadas politicamente, as pessoas as vivem como
problemas individuais (DUBET, 1997, p. 227).

Saber quais sdo os “tipos de agdo social” de Weber, ou o que ¢ “Fato
Social”, ndo proporciona ao aluno o mesmo tipo de satisfacdo daquela de ostentar um ténis de
marca ou um celular de tltima geracdo. Muito menos serve imediatamente para arma-lo com

recursos uteis no doloroso empreendimento adolescente de conquistar algum reconhecimento

88 Aqui, tanto “pragmatico” como “utilitarista” estdo colocados em um sentido ordinario, relativamente distante
de suas raizes filosoficas e linguisticas. Consideramos os termos como que toma o valor pratico como critério
da verdade e que procura, em suas escolhas, alcangar o maior prazer possivel com o menor dano necessario. E
se tal impulso pragmatico realmente existe, ele poderia perfeitamente se encaixar com o que Mannheim
chamaria em Ideologia e Utopia (1968) de “orientagdo ideoldgica” ou conservadora. Mas, se existe, ele ndo ¢
alguma forma de natureza humana e, portanto, sendo aspecto de um tempo e de uma sociedade determinada,
torna-se imprescindivel para sua compreensdo o raciocinio sociologico.



197

através de capital social. Neste momento, ¢ inevitavel também constatar a entrada dos valores
da proclamada sociedade pos-moderna de hiperconsumo® dentro dos muros das escolas, seja
na pluralidade, especialmente tematica, dos programas curriculares (de modo geral, e com
ressalvas no caso da sociologia), seja na hierarquia dos valores atribuidos as posses materiais
dos alunos e professores ou no fluxo instavel dos relacionamentos sociais encontrados no
universo escolar.

Pelo fato de a escola ser uma constru¢ao histérica, nacionalmente
constituida para difundir conhecimentos legitimados, no sentido de amparar a regulacdo e a
orientacdo de coletivos para alguma espécie de projeto civilizacional, a p6s-modernidade, por
suas caracteristicas centrifugas e “desreguladas”, provoca ainda mais “mal-estar” (BAUMAN,
1998) nela (escola) do que em outros espacos. Parece tarefa dificil pensar em uma escola que

prepare para a vida na pés-modernidade, sem contesté-la ou mesmo confronta-la”.

No mundo poéds-moderno de estilos e padrdes de vida livremente
concorrentes, ha ainda um severo teste de pureza que se requer seja
transposto por todo aquele que solicite ser ali admitido: tem de mostrar-se
capaz de ser seduzido pela infinita possibilidade e constante renovacdo
promovida pelo mercado consumidor, de se regozijar com a sorte de vestir e
despir identidades, de passar a vida na caga interminavel de cada vez mais
intensas sensacgdes e cada vez mais inebriante experiéncia. Nem todos podem
passar nessa prova. Aqueles que ndo podem sdo a “sujeira” da pureza pos-
moderna (BAUMAN, 1998, p.23).

Diante desses fatores, as escolas parecem ser mais valorizadas pelos alunos
como espago de socializacdo do que como fonte de conhecimento. Essa impressdo pode ser
colhida nas duas escolas, mas de forma mais intensa no IEEL. Sendo assim, os alunos se
apresentam pouco interessados em socializar com os professores, diretores e/ou equipe

pedagogica. Seus interesses dizem mais respeito aos relacionamentos entre eles. Os

¥ LIPOVETSKY, G. A felicidade paradoxal — Ensaio sobre a sociedade de hiperconsumo. Sdo Paulo,
Companhia das Letras, 2008. BAUMAN, Zygmunt. O Mal-Estar da Pés-Modernidade.Rio de Janeiro:
Jorge Zahar, 1998. EAGLETON, Terry. Ilusdes do pdés-modernismo. trad. Elisabeth Barbosa. Oxford:
Blackwell Publishers, 1996

* Entre os temas que chamam a atengo, a partir do problema citado, estd a questio dos dilemas curriculares
gerados pela necessidade de se lidar com relativismo e com o universalismo, simultaneamente. Essa discussao
pode ser encontrada nos trabalhos de J.C. Forquin (FORQUIN, J.C. O curriculo entre o relativismo e o
universalismo, 2000), pensando nos curriculos, ¢ Norbert Elias, (ELIAS, Norbert. Envolvimento e
Alienacio, 1998), pensando na prépria ciéncia. Outra questdo que pode ser desenvolvida a partir dessa
discussdo € o problema das pedagogias apropriadas (ou no) para lidar com a pés-modernidade; nesse sentido,
destacam-se as criticas realizadas por Newton Duarte em Revista Brasileira de Educacio, 2001, n° 18, “4s
pedagogias do aprender a aprender e algumas ilusées da assim chamada sociedade do conhecimento” ¢
Ileizi Silva em HIDALGO, A. M.; SILVA, 1. F. (Org.). Educacdo e Estado: mudangas nos sistemas de
Ensino do Brasil e do Parana nos anos noventa.
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dispositivos de controle, bem como os espagos ocupados pelas disciplinas escolares, estdo
atrapalhando o alcance dos objetivos desses agentes sociais do espaco escolar.

Além disso, hd um desequilibrio entre os conhecimentos ofertados nas
escolas em relagdo aos conhecimentos requisitados no mercado de trabalho e nos circulos
eruditos.

Primeiramente, os mercados de trabalho estdo requisitando cada vez mais
especializacdes (fendmeno da flexibilizagdo e da especializacdo no mercado de trabalho) que
se encontram fora dos curriculos escolares. Segundo, o reconhecimento social dado ao
conhecimento escolar ndo se compara ao reconhecimento dos conhecimentos elaborados nas
“agéncias contextualizadores modeladoras/formadoras” (BERNSTEIN, 1996), nas quais os
cientistas dao explicagdes legitimadas sobre o mundo. Estes ultimos se encontram em nichos
cada vez mais especializados de circulos académicos e institutos de pesquisa, ndo tanto pelo
desenvolvimento dos graus de complexidade e profundidade de suas elaboragdes, mas sim por
partilharem de um sistema econOmico e politico que demanda essa diversificacao,
classificagdo e hierarquizagdo. Para Bernstein, este contexto ¢ um efeito da “complexificacdo
da Divisdo Social do Trabalho de Controle Simbolico”. Isso, inclusive, encaminha a reflexao
para o problema da formagao docente diante de uma relacao hierarquizada entre bacharelado e
licenciatura.

Avangando em discussdo semelhante, Bernard Charlot (2001) trata a
“desmotivacdo” como uma relagdo especifica entre desejo e saber. Tendo como referéncia as
pesquisas francesas sobre a reproducdo das desigualdades no campo da educagdo, Charlot ndo
nega as diferencgas coletivas nas relagdes dos alunos com os saberes, originadas nas relagdes
de classe. Mas realizando um exame microscopico, ¢ possivel constatar, no que diz respeito
ao desempenho escolar, “éxitos paradoxais” (2001, p. 16) nas diferentes classes. Também em
maior volume, ¢ possivel perceber como alunos de “camadas populares” desempenham
atividades complexas, “que supdem aprendizagens aprofundadas” em outros espagos sociais

além das escolas.
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[...] alguns alunos de familia pobre tém éxito na escola, apesar de tudo —
inversamente, alguns alunos de familia favorecida, mesmo assim, fracassam
na escola. Em outras palavras, trata-se de compreender como se constroi
uma relagdo com o saber que, a0 mesmo tempo, tenha a marca da origem
social e ndo seja determinada por essa origem.

No entanto, ha uma outra maneira, complementar a anterior, de colocar a
questdo da relagdo com o saber em uma perspectiva sociologica: a partir de
comportamentos diferentes, no interior de uma mesma classe social, em face
de diferentes tipos de saberes ou de aprendizagens. Constata-se que os
jovens das camadas populares, resistentes ou passivos frentes aos saberes
escolares, fora da escola podem adotar comportamentos que apresentam uma
certa complexidade e que supdem aprendizagens aprofundadas. A
perplexidade é ainda maior quando se constata que tais jovens, muitas vezes
com poucos recursos para as tarefas escolares que envolvem a linguagem,
revelam-se bem falantes nas interagdes grupais ou nas produgdes de textos
de rap (CHARLOT, 2001, p. 16-17).

Duas situacdes observadas no IEEL, os jogos inter-salas ¢ a oficina de
linha de producio, permitiram levantar suposi¢cdes a respeito das multiplas determinagdes
que influem na questio do desempenho escolar de modo geral e, especialmente, nas
possibilidades imanentes da pratica de ensino de Sociologia. A descri¢ao das impressdes
dessas atividades permite a formulacdo de uma hipotese a respeito dos limites e das
possibilidades do ensino de Sociologia nessa escola.

Jogos Inter-salas e/ou Gincana Cultural:

Tratou-se de uma atividade que ocorreu do dia 10 de outubro de 2011 ao dia

21 de outubro de 2011. Conversando com o professor:

[...] concordamos que o nome Gincana Cultural ndo estava adequado para
aquelas atividades, que eram em sua maioria competi¢ées fisicas de corrida.
Na primeira semana, fiquei com a impressdo de que a gincana era algo
completamente sem utilidade pedagogica e de pouco interesse para a
pesquisa. Ma, percebi algo na segunda semana que me chamou a aten¢do,
foi a competi¢do “Duelo de danca”. Nessa atividade, os alunos tiveram um
raro momento de dominio da relagdo pedagogica, e isto foi positivo em
varios sentidos. Especialmente na questdo da consciéncia deles em relagdo
a escola. De alguma forma, naquele momento, reclamaram o papel de
sujeitos e transformaram as regras do jogo da escola.

Alguns alunos que pareciam completamente desmotivados e com
pouquissima energia para a aula, destacaram-se nessa atividade. Tratava-se de uma
apresentacdo de hip-hop. A musica foi ligada e as trés equipes, com seus representantes,
dangcavam um pouco e abriam espago para a proxima equipe entrar com novos passos, iSso

durante a mesma musica. Alguns alunos do primeiro ano e outros do segundo dangaram com
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muita desenvoltura e habilidade. Demonstraram grande dominio daquilo que estavam
fazendo.

O aluno W., ha pouco tempo, tinha sido questionado em sala de aula a
respeito de algo relacionado ao pensamento de Weber. Sua resposta foi significativa. “Quem
sou eu para saber o que ele pensava, eu sou so um Zé Ninguém.” Mas na apresentagao de
danga, diante de todo o colégio, sua desenvoltura era outra, a manifestacdo de seu poder era
outra. Na quadra de esportes, alguns alunos que se sentiam intimidados diante do discurso do
conhecimento escolar se agigantaram e mostraram, com bastante empenho, as habilidades
sociais extraclasse que possuiam. Esforcaram-se para apresentar o melhor de si, ¢ o colégio
acabou se envolvendo. Em pouco tempo, mais alunos e alunas foram se juntando ao pequeno
grupo que se apresentava. Foi possivel perceber que aquela danca ndo era uma simples danga,
era uma communitas’’ (TURNER, 1982 ¢ TURNER, 2008), era uma reagdo. A Escola se
apresentava como espacgo de socializacdo de instrumentos simbolicos que ndo poderiam ser
apreendidos em outro lugar que nao fosse ali.

A ideia era simples, mas ndo estava evidente nas observagdes, até entdo. Os
alunos se apropriam, independente da orientagdo para a acdo, utdpica ou ideologica, daquilo
que lhes serve como instrumento de mobilizacdo coletiva. Totalmente imersos naquela
competi¢do, eles ndo pareciam estar preocupados com outra coisa que ndo fosse a danca, e
isso era uma vantagem enorme para todos os envolvidos. Era uma competi¢cao, mas também
era uma parceria, a danga acontecia na relacdo entre eles, tornava-se mais complexa a cada
novo desafio. Ganhava volume e se tornava mais interessante conforme eles proprios se
desafiavam. Eles finalmente demonstravam autonomia. Ndo havia mais a tutela visivel de
ninguém sendo eles proprios na busca pelo aperfeicoamento. Provaram naquele instante a
ilimitada capacidade humana de aprimorar-se, numa demonstracdo das possibilidades da
pedagogia invisivel.

A producao do conhecimento sociologico escolar pode funcionar de forma

similar aquilo que foi demonstrado pelos alunos, ao menos nos aspectos didaticos. O

°! Para Turner, os dramas sociais acontecem em todas as sociedades. Muitas vezes, as rupturas e as crises que os
provocam sao geradas apds rituais de passagem. Esses rituais sdo momentos potencialmente transformadores
da realidade por algumas razdes, entre as quais se destaca a espécie de solidariedade gerada entre os
individuos que estdo no “limem” entre a origem e o destino, durante sua “jornada” para fora da comunidade
original. Quando acentuada, essa solidariedade ¢ caracterizada por ser “uma relagdo ndo mediada entre
individuos concretos, histéricos e idiossincraticos” (TURNER, 1982, p. 30). Trata-se de modo-social que
Turner chama de “communitas”, e por algum tempo se relaciona com as estruturas mais solidas da realidade
sob a forma de “antiestrutura”. Na communitas, os papéis sociais (as convengdes, as classes, “as divisdes por
idade”, “sexos culturais”) sdo momentaneamente “langados ao ar”. Durante ou dentro das communitas existe
a possibilidade de criagdo de “metaforas-radicais” novas para simbolizar a realidade (TURNER, 1982)
(TURNER, 2008).
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momento provocado pela danga, no qual as regras mais sélidas foram “lancadas ao ar”, expos
as potencialidades latentes daqueles alunos que ndo estavam alcangando o rendimento
considerado alto no campo do conhecimento formal de Sociologia. E se esSe tipo de
mobilizagdo pudesse estar, ao menos parcialmente, presente na pratica pedagogica da
disciplina de Sociologia e de todas aquelas que possuem ciéncias de referéncia?

Oficina:

Esta atividade ocorreu no dia 28/11/2011 (segunda-feira), envolvendo a 1?
série/noturno. Participaram da atividade 27 alunos, 3 estagiarios, o pesquisador e o professor.
Tendo como tema da unidade as nog¢des de trabalho, mais-valia e saldrio, o objetivo da oficina
era induzir os alunos a refletirem sobre o processo de produgdo no regime capitalista, através
de um exercicio de simulagdo e imersdo na realidade de uma fabrica, nos papeis de proletario
e capitalista. No caso, uma fabrica de cachorro-quente.

Essa atividade especial foi inspirada no trabalho elaborado e experimentado
pela equipe Sociologia do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia —
PIBID/UNESP Campus — Marilia’*. Ela foi organizada em parceria com os estagiarios e com
o professor de Filosofia. Consistia, no primeiro momento, em realizar, junto com os alunos, a
confecc¢do de cachorros-quentes em linha de montagem, simulando o processo de fabricagao,
assalariamento e comercializagao.

Infelizmente, por se tratar de uma das tltimas aulas regulares do ano letivo,
s6 foi possivel coletar dos alunos um relato pessoal da atividade apds a oficina. O
planejamento inicial consistia em uma sequéncia de oito aulas relacionadas a atividade. Ainda
assim, esses relatos possuem importantes dados a respeito do entendimento imediato dos
alunos em relacdo ao tema. Tais informacdes sdo de grande auxilio para a condugdo dos
trabalhos seguintes do professor. Na fase de instrumentalizacdo tedrica, a aula poderia ser
encaminhada no sentido de discutir os pontos chaves, expostos pelos alunos em seus relatos
da atividade.

Percebeu-se que a oficina provocou um envolvimento muito superior ao que
vinha sendo observado nos momentos anteriores. Isso surpreendeu o professor e os estagiarios
também. “Da desorganizada, desmotivada e por vezes debochada baderna tipica das
chamadas no inicio das aulas, vimos uma criativa e eficaz organizagdo, plenamente realizada

’

pelos alunos, previamente distribuidos em diversas fungoes da fabrica imaginada.’

2 A mostra didatica da atividade foi apresentada pelo grupo PIBID Sociologia da UNESP de Marilia — sob
coordenagdo das professoras Dr* Sueli Guadelupe de Lima Mendonga ¢ Dr* Maria Valeria Barbosa Verissimo,
no I ENESEB, Curitiba 2011.
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A aula anterior a realiza¢dao da oficina foi utilizada para a distribui¢do das
fungdes dos alunos. Logo apds explicar que todos iriam participar de uma atividade diferente,
o professor comegou a interpretar o dono de uma fabrica que procurava funciondrios para sua
fabrica de cachorros-quentes. Os alunos, céticos, a principio, comegaram aos poucos a se
envolver na brincadeira. O professor apresentou os cargos disponiveis, sem dizer qual seria a
remuneracdo. Apenas informou que haveria cargos de geréncia, de servico e de operagao.
Sendo que os primeiros necessitavam de ensino superior completo, pds-graduacdo e bom
curriculo. O segundo grupo seria ocupado por quem houvesse concluido o Ensino Médio e
para compor o terceiro bastava ter o ensino fundamental completo. Como essa distribuicao
ndo seria possivel, dado o fato de serem todos igualmente alunos do Ensino Médio, o
professor utilizou o critério que ironicamente chamou de “meritocratico”. Ele dividiu os
alunos de acordo com as notas de Sociologia do terceiro bimestre. Utilizou um critério
claramente irrelevante para o desempenho das atividades propostas. Isso foi intencional: sua
ideia seria justamente a de trabalhar, mais tarde, a no¢do de meritocracia, de especializagao,
de instrucdo, de mercado de trabalho e de reproducdo da divisao de classes com os alunos.

Tal distribuicdo pode servir de objeto de problematizagdo, pois nem sempre
o aluno com a melhor nota no bimestre é o mais apto para o cargo, nem sempre a qualificagdo
exigida ¢ adequada para o cargo. Tracando um paralelo entre as formas de selecdo do mundo
do trabalho e o critério utilizado para distribuir os cargos mais bem remunerados na oficina,
pode-se problematizar a questdo da hierarquia dos valores sociais legitimada pela escola e
pelo trabalho (BOURDIEU e PASSERON, a Economia das trocas simbolicas; Economia das
trocas linguisticas; A Reproducao: Elementos para uma Teoria do Sistema de Ensino).

Também ¢ possivel discutir, a partir dos critérios de sele¢do, a questdo das
habilidades e das competéncias e, talvez o mais importante — especialmente no ensino médio
— um aspecto fundamental da ideologia em Marx: como o assalariamento e a separagdo dos
trabalhadores diretamente ligados a producdo, em setores diferentes, inviabilizam o
entendimento do trabalho e da produgdo como relagio social (cf. LUKACS, 2003).

Apobs a selecdo de cargos, alguns alunos demonstraram revolta, outros
desinteresse, e alguns poucos acharam interessante esse critério, dando tom de realismo a
brincadeira. Aos poucos, a maior parte dos alunos, dos “bagunceiros aos apaticos”, comegou
a se envolver. O aluno J.H. ndo havia obtido nota suficiente para ocupar um cargo superior,
mas ele insistia que deveria ser o gerente operacional, “era seu sonho, havia nascido para

isso”, mesmo que fosse rapidamente naquela fantasia.
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O professor, interpretando o executivo, disse que daria uma chance ao
rapaz, por ele ser obstinado e para que servisse como exemplo aos outros de que ¢ possivel
vencer na vida, mesmo vindo de baixo. O professor tinha em mente a propaganda do
voluntarismo, do empreendedorismo e do mito do herdi, quando realizou essa escolha. A
problematizagdo posterior se encaixaria perfeitamente.

J.H. foi a unica exce¢dao. Aos demais nao foi concedido nenhum tipo de
troca de nivel. Quem possuisse nota abaixo de 7 seria operdrio, quem estivesse entre 7 € 8
ficaria com os cargos de servico e quem estivesse acima de 8, com os cargos de geréncia. Os
mais fortes fisicamente foram convidados a desempenharem os papéis de seguranca: foram
chamados a principio dois, e posteriormente trés alunos.

Na tabela a seguir, estdo os cargos e suas respectivas remuneracoes,
lembrando que os alunos ndo sabiam qual seria a remuneracao deles. Alids ndo sabiam direito
se seriam remunerados, sabiam o minimo dispensavel e alguma coisa ou outra que

perguntavam.
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Tabela 8 Distribuicao de fungdes e salarios na oficina de linha de montagem.

Funcén Nuantidade Qaldrin
Gerente Operacional 1 R$ 40,00
Gerente Financeiro 1 R$ 40,00
Supervisor 1 R$ 20,00

RH 1 R$ 20,00
Controle de qualidade 1 R$ 20,00
Total com mao de obra de geréncia RS 140,00
Montador cortador 1 R$ 10,00
Montador maionese 1 R$ 10,00
Montador milho 1 R$ 10,00
Montador ervilha 1 R$ 10,00
Montador batata palha 1 R$ 10,00
Montador molho 1 R$ 10,00
Montador salsicha 1 R$ 10,00
Fechador do lanche 1 R$ 10,00
Faxina 2 R$ 10,00
Embalador 1 R$ 10,00
Custo total de mao de obra dos operarios R$ 110,00
Caixa 1 R$ 15,00
Servigo de garcom 2 R$ 10,00
Supervisor 1 R$ 20,00
Seguranga 3 R$ 15,00
Custo total com equipe de servigos R$ 90,00

Fonte Propria org.

Foram programados 23 cargos para os alunos. A escolha do numero foi
baseada na média de alunos que estavam comparecendo nas ultimas aulas, algo em torno de
25 a 30 presentes. Os alunos que nao fossem desempenhar nenhum cargo assistiriam a
atividade e seriam responsaveis pela confec¢do de relatérios sobre o que haviam visto. No
momento da realizagdo, foi decidido mudar a funcdo desses alunos, eles participariam da
atividade como desempregados, ou exército industrial de reserva.

Para ndo ter que trabalhar, ou participar da atividade, alguns alunos fizeram
questdo de se enquadrar nesse grupo, como se isto fosse uma grande vantagem dentro de

outro jogo maior, o da Escola.
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Neste jogo, muito mais intenso na vida de todos os alunos, a Escola
representa alguma espécie de tortura didria da qual devem escapar para
obter sucesso. Os mais safos sdo aqueles que burlam seus mecanismos de
controle, matando aula, colando etc. Esse grupo de alunos, embora
resistentes a atividade, como de costume, demonstrou gradualmente maior
curiosidade e, finalmente, quando a atividade comegou para valer, eles
participaram como os demais. Comportaram-se como o0s marginais do
restante da sala, o que de fato representou uma excelente simulacdo do
papel que lhes foi atribuido. Sendo ignorados pelo restante da sala, eu
estava esperando que eles fossem abandonar a atividade, deixando a aula.
Mas a curiosidade deve ter sido maior, todos permaneceram até o final da
atividade, e a maior parte deles lutou para se integrar ao grupo que
trabalhava. Inclusive alguns alunos de outras turmas, que estavam em aula
vaga, aproximaram-se para observar a atividade.

Mais tarde, depois de iniciada a atividade de confeccdo dos lanches, uma
situacdo chamou muito a atenc¢do entre esses alunos que estavam no papel de desempregados:
o aluno K. se ofereceu para trabalhar no lugar de alguém da montagem do lanche, por metade
do salario. O professor aceitou prontamente, demitindo a aluna M. para empregar K.. Essa
situagdo posteriormente também poderia ser discutida no ambito dos direitos trabalhistas, dos
sindicatos e da questdo do piso salarial.

Depois de distribuidas as fungdes, todos se deslocaram da sala de aula para
a cozinha do colégio. As funciondrias do refeitorio gentilmente haviam cozido as salsichas e

esquentado o molho de tomate. O restante da montagem ficaria a cargo dos alunos.

Logo que chegamos, fiquei especialmente surpreso com o aluno J.H., que
desempenhava o dificil papel de Gerente Operacional. Aquele mesmo aluno
que demonstrou, nas observagdes anteriores, grande impaciéncia com a
aula, revelando-se hiperativo e desconcentrado dentro da sala de aula, em
pouquissimo tempo conseguiu, com a cooperagdo dos colegas, organizar a
linha de montagem, deixando cada colega na devida posi¢do. Ele liderou e
coordenou todas as atividades, simultaneamente. Apos o término da
experiéncia, percebemos o quanto esse aluno havia se dedicado a atividade,
envolvendo-se completamente com o papel a ele atribuido. Ele ficou muito
ansioso para entender a atividade.

A fabrica era imaginada, o dinheiro era de um jogo de tabuleiro. Mas os
lanches eram reais, e isto provocava nos alunos certa euforia. Penso que, até chegarmos de
fato na cozinha, alguns deles ainda ndo estavam acreditando que aquilo iria acontecer. Era
algo realmente inesperado para mais uma noite rotineira na escola.

Os proprios alunos organizaram a sequéncia de carteiras, forraram as mesas
e distribuiram as etapas da linha montagem, de forma que o lanche pudesse ser produzido no

menor tempo e com o menor desperdicio possivel. Era como se todos ali fossem muito bem
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familiarizados com o modelo industrial tipicamente fordista. O que me faz crer na ideia de
que os alunos possuem conhecimentos prdticos sobre a sociedade e o mundo do trabalho que
devem ser levados em considera¢do no momento de elaborar um curriculo ou planejar uma
aula de sociologia, pois era inegavel a capacidade dos alunos, que, em menos de 5 minutos,
esgotaram os ingredientes e transformaram todo aquele esfor¢o em 40 belos cachorros-
quentes embalados, demonstrando toda a poténcia do trabalho coletivo, racionalmente
planejado para a maior eficacia. Cientes de que iriam se beneficiar daquele gostoso lanche em
hora oportuna, eles capricharam na confecgao.

Os alunos também poderiam ser demitidos durante o curto processo. Se isso
acontecesse, aqueles que estavam apenas assistindo seriam contratados. Na pratica, isso se
desenvolveu de forma muito interessante. Os alunos que ndo tinham nenhum cargo especifico
ficaram em um banco, sentados, apenas observando. Se algum deles se levantasse, o aluno
seguranga era instruido a expulsa-lo da cozinha. Eles eram chamados pelos proprios colegas
que estavam trabalhando de vagabundos, mendigos, ralé. Quando algum aluno era demitido,
um deles era chamado para substitui-lo.

Uma situagdo referente a isso ocorreu da seguinte forma: a aluna M.,
responsavel pelo caixa do restaurante, pediu para ir ao banheiro e beber agua, enquanto os
demais estavam cuidando do preparo dos lanches. Os alunos que estavam cuidando do portdo
da fabrica (refeitorio) disseram para ela que ndo poderiam deixar, porque ndo haviam

recebido nenhuma instru¢ao quanto a poder deixar sair.

[...] fiquei espantado em como eles eram capazes de imitar o habitus
policial. A atuagdo era perfeita, os bragos cruzados, a intimida¢do corporal,
a linguagem. Eu intervim e disse, “podem deixar, ela pode ir beber dgua’.
Entdo eles a liberaram. Sugeri ao professor que ‘demitisse’ a aluna por
justa causa. Ele gostou da ideia e quando a aluna voltou, disse para ela
passar primeiro no RH. Ele havia combinado que, quando ela voltasse, o
aluno do RH deveria demiti-la, alegando que ela comeg¢a saindo para beber
dagua e ir ao banheiro, daqui a pouco vai ser para comer, beber, fumar,
telefonar para as amigas, assistir novela etc.

Quando ela voltou, outra aluna ja ocupava seu lugar no caixa. Ela reclamou
e disse em tom de brincadeira que ia entrar na justica do trabalho.

Quando todos os lanches estavam prontos, o aluno responsavel pelo cargo
de garcom comegou a andar em direcdo aos demais colegas para efetuar a entrega. Esse foi o
momento mais tenso da atividade. Foi quando interviemos com a palavra de ordem:

“Ninguém toca nestes lanches! Isto é propriedade de empresa! Eles ndo serdo dados, serdo
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vendidos, e vocés comprardo com os seus salarios.” O professor estava completamente
imerso no papel do dono e diretor da fabrica. O pesquisador € os demais estagiarios figuravam
como acionistas, que nada faziam além de desfrutar do lucro eterno sobre a produgdo, apos o
investimento inicial.

O professor emitiu um comando aos alunos segurangas da fabrica para que
guardassem os lanches e ndo deixassem ninguém pegar. Em seguida, explicou que so
poderiam pegar os lanches depois que comprassem, com o dinheiro que receberiam como
salario pelo trabalho desempenhado. Havia um aluno, A., que estava encarregado de pagar os
demais, este era o Gerente Financeiro. Quando a tabela com os salarios foi apresentada, ele se
assustou, achando que ia dar confusdo com a diferenga de salario entre os colegas. Afinal
todos tinham trabalhado bastante. Alguns daqueles que iriam receber o menor salario, como
os faxineiros, tinham trabalhado mais do que outros com salario maior.

O professor orientou-o no sentido de resolver esse problema com sua
criatividade. Disse que era o gerente financeiro exatamente para este tipo de coisa. E se
quisesse, poderia reduzir o proprio salario para distribuir entre os colegas. Dispunha de R$
340 para pagar todos os colegas, e s6 ndo poderia mexer nos saldrios de seus superiores e dos
segurangas. Ele pediu para aumentar o salario dos colegas, mas sem reduzir o dos demais.
Isso, o professor disse que seria impossivel. Foi interessante ver que ele realmente
demonstrou insatisfacdo com a situagdo, achou aquilo injusto, mas fez como estava na tabela,
sem alterar as remuneracdes. Pediu, antes de entregar os salarios, que os segurangas ficassem
com ele. Chamou um por um e foi efetuando os pagamentos.

Foi um momento de ansiedade entre os alunos. Os lanches estavam prontos,
aqueles que recebiam iam até o caixa e pediam seu lanche. E ai veio a surpresa desagradavel,
o lanche custava R$ 20,00. Apenas 6 alunos, o dono ¢ os acionistas teriam condigdes, apos o
trabalho, de comprar o lanche que todos juntos haviam produzido. Se os operarios quisessem
um lanche, tinham que juntar seus saldrios para dividir um cachorro quente € um copo de

refrigerante.

Tabela 9 Custos e faturamento da fabrica ficticia.

Folha salarial total da fabrica R$ 340,00
Custo declarado com matéria prima, impostos, taxas R$ 100,00
Lanches Produzidos 40 unidades
Preco do Lanche R$ 20,00
Faturamento R$ 360,00

Fonte Propria org.
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A revolta foi geral. O aluno K. (aquele que havia vendido sua forca de
trabalho, por metade do saldrio) tomou um lanche da mao do gar¢om. E saiu gritando,
dizendo que o jeito era roubar. Houve até um principio de confusdo. Os alunos que estavam
interpretando os segurangas correram em sua dire¢do e quase houve briga de verdade. A
atividade se encerrou ai.

Entdo o professor comegou a falar. Explicou a finalidade da atividade,
dando répida no¢do de mais-valia, e deu como exemplo uma fabrica de automdveis na qual o
operario, no final do més, ndo recebe saldrio suficiente para comprar o produto de seu esforco.
Falou a respeito da divisdo do trabalho e da possibilidade de entendé-la sob uma perspectiva
funcionalista e sob a perspectiva critica. Informou que cada um deveria escrever um relatdrio
da atividade, contando o que fez, como se sentiu, o que aprendeu e o que chamou a atencgao.
Parabenizou todos os alunos pela excelente participacdo e pediu para que o aluno gargom
servisse a todos. Rapidamente eles se serviram e a paz voltou a reinar no ambiente, ja que
todos ficaram mais descontraidos e satisfeitos com o lanche, que realmente tinha ficado
saboroso.

A diferenca em termos de interesse, envolvimento e comprometimento com
a atividade desempenhada pelos alunos na oficina leva a pensar a respeito das limitagdes dos
métodos comuns de apresentar as perspectivas socioldgicas para os alunos.

Percebe-se que ndo ¢ o desinteresse dos alunos para com o conhecimento
socioldgico que implica nos maiores desafios para a realizagdo de uma disciplina que
efetivamente socializa conhecimentos cientificos, mas sim os recursos comumente utilizados
nas escolas e o acesso, em carater universal, ao conhecimento, em seu processo de produgao
de transmissdo e resposta. Uma atividade como a oficina da linha de montagem pode facilitar
a comunicacao e estimular o raciocinio sociologico.

Posteriormente, o professor teve a oportunidade de publicar seu relato sobre

essa atividade no livro “Sugestoes didaticas de ensino de Sociologia” (2012).
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A atividade atingira seus objetivos, os educandos estavam em condicdes de
serem instigados a saber mais, a buscar explicagdes. Enfim, sentiram a
necessidade de solucionar, na escola, um problema escolar ¢ a0 mesmo
tempo um problema social. As conexdes poderiam ser agora facilmente
estabelecidas e a teoria socioldgica poderia ser trabalhada com mais
facilidade pelo professor. A questdo principal do contetido a ser trabalhado
era agora do dominio de todos: Por que os trabalhadores que fizeram os
lanches ndo teriam direito de comer o que eles mesmos produziam?

Na maioria dos relatos isso ¢ evidenciado. Veja este tomado como tipico:
“Eu aprendi que agente trabalha e ndo consegue comprar nosso proprio
produto. Vimos que o lucro é todo do patrdo. Eu fiquei triste na hora que
recebi meu salario, pois ndo deu para comprar o lanche que eu mesmo fiz,

mas aprendi que o lucro € todo do patrao”. Veja este outro relato que parece

ja esbogar a pergunta chave do conteudo escolar: “Pude perceber melhor que
o trabalhador trabalha, trabalha e, se quer consegue comprar o produto que
ele ajuda a fabricar. E o que o patrdo s6 exige cada vez mais e mais. Curioso,
porém muito injusto”. Perceba que o tom perplexo deste pensamento
exteriorizado esta necessitando, pedindo uma explicagdo que ele ainda ndo
tem sobre a realidade social, na forma de resposta para aquilo que aconteceu
na oficina. Agora era so o professor perguntar a ela: Por que isso acontece na
realidade? Quais as causas que levam a desigualdade econdmica na
sociedade capitalista? Como a Sociologia pode ajudar a responder e a
problematizar esta questao? (BARALDI, 2012, p.357-358).

Ele continua afirmando que a oficina acaba sendo responsavel por
“despertar nos alunos o interesse em entender e explicar as experiéncias sociais [...], que
correspondem a situagdes proximas da experiéncia social concreta das classes sociais segundo
a teoria socioldgica classica em questao” (BARALDI, 2012, p. 352).

A oficina foi um momento unico durante as observa¢des no IEEL. A rotina
daquela turma na escola ndo ¢ repleta de momentos como aquele. A resisténcia dos alunos em
relacdo ao conhecimento escolar transmitido via enquadramento personalista e denunciativo,
que muitas vezes se manifesta como indisciplina, é agravada porque, além dos obstaculos
metodologicos, comuns nas duas situacdes, IEEL e Marista, supde-se existir um segundo
obstaculo de diferente natureza.

Entre as diferencas que puderam ser constatadas nas duas escolas, destacam-
se as originadas no campo de controle simbdlico, mais ainda do que aquelas que poderiam ser
atribuidas as diferentes trajetorias individuais, marcadas pelas desigualdades econdmicas,
talvez até mais do que aquelas que dizem respeito aos aspectos micro-estruturais das escolas
publicas versus os aspectos micro-estruturais das escolas particulares (equipamentos,
instalagcdes, materiais). Trata-se de um problema com suas origens nas desigualdades de
classe, mas ele ndo se concretiza de forma direta como se supde em uma teoria de reprodugdo

via educagdo. Existem elementos ligados as relagdes de trabalho de controle simbodlico que
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afetam a possibilidade de familiarizagdo com o codigo elaborado por alunos de escolas
publicas em comparagdo com os das escolas particulares. Acredita-se que, nos casos locais,
isso ¢ ainda mais intenso e decisivo do que os demais problemas.

A ideia a ser confrontada em termos, aqui, seria a de que por estarem mais
presentes nas relagcdes de produg¢do em sua base material, os alunos do IEEL teriam uma
percepcao da sociedade diferente dos alunos do Marista, que se situariam mais familiares a
producdo simbolica. Nao foi isso que se verificou: os alunos das duas escolas partilham de
mais semelhancas do que diferengas em relagdo a proximidade com a cultura erudita.

Observou-se na comparag¢ao do comportamento dos alunos nas duas escolas,
marcadas por uma visivel distingdo economica, mas semelhantes nos gostos e desejos de
consumo de seus alunos’, que os alunos do Marista, diferentemente do que se poderia supor
partindo da logica da “economia das trocas simbolicas” em Bourdieu, ndo possuem maior
afinidade com a cultura cientifica, artistica e literaria; ndo possuem maior ou menor dominio
da linguagem formal; ndo estdo mais ou menos proximos do que seus colegas do IEEL da
“cultura erudita”. Nao estdo, portanto, mais habituados do que seus colegas da Rua Brasil a
realizarem as abstrac¢des indiretas, necessarias a apreensdo do codigo elaborado socioldgico.
O que aparenta marcar mais fortemente a diferenca entre os alunos das duas escolas sdo as
expectativas e o valor socialmente atribuido as suas respectivas escolas. A depreciagdo
simbolica da escola publica, tal como ¢ veiculado nos meios de comunicagdo, parece se
concretizar quando os alunos e professores a veem e a tratam de maneira pejorativa. Por outro
lado, os alunos e professores do Marista parecem depositar mais confianga em sua escola
como fonte legitima de conhecimentos socialmente valorizados. A intimidade do Marista com
a PUC e o respeito que o colégio tem na cidade respaldam o alto valor simbdlico atribuido a
escola pelos alunos. Disso decorre algo bem maior do que uma questio de autoestima. E a
propria pratica pedagdgica que acaba tomando formatos distintos devido as pressdes e
propagandas externas, materializadas internamente em forma de desmotivacdo e
desvalorizacao da escola.

O que foi possivel verificar, com a incursdo a campo, ¢ que os alunos do

\

Marista aparentam se sentir mais a vontade para utilizar o espago escolar como local de

% Neste ponto, seria salutar uma pesquisa mais profunda a respeito das representagdes culturais, simbolicas e
intelectuais dos londrinenses economicamente privilegiados, mas se supde que esses grupos consomem, salvo
as possiveis excec¢des, os mesmos produtos culturais dos demais habitantes da cidade, mas em maior
quantidade. A recente pesquisa “Marca Londrina” realizada pela empresa JGV ndo demonstrou nenhuma
diferenga significativa nos costumes de consumo e de fonte de informagdes entre as familias de diferentes
faixas econdmicas da cidade. http://www.marcalondrina.com.br/pesquisa/
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reflexdo coletiva sobre o mundo, enquanto os alunos do IEEL o fazem em outras esferas da
sociedade.

Especialmente na turma acompanhada, pelo fato de tratar-se de um primeiro
ano noturno, foi notdvel a diferenca em termos de maturidade dos alunos do IEEL em relagao
aos do Marista, no que diz respeito a realidade empirica da cidade. Muitos deles trabalham
formal, ou informalmente, ajudam a sustentar suas familias e se apropriam do espago urbano
como local de obtengdo de experiéncias sensoriais e reflexdo racional. Constroem sua nogao
de mundo baseados em multiplos fatores; entre eles, as disciplinas escolares figuram de forma
coadjuvante, enquanto a experiéncia socializadora no espago urbano publico estd mais
evidente em suas praticas. Pejorativamente, essa maturidade ¢ encarada como malicia da rua,
e pouco serve de instrumento para o que se requer nas avaliacdes escolares. Mas € possivel
entendé-la como trunfo para a visdo socioldgica, no que diz respeito ao conhecimento tacito
das contradi¢des da realidade social, ainda que este (trunfo) seja frustrado pelos requisitos
eruditos do texto legitimo do conhecimento oficial e pela depreciagdao da escola publica como
espaco de reflexdo coletiva.

Por essas razdes, ressalta-se a importancia tanto do reconhecimento dos
conhecimentos prévios dos alunos quanto das estratégias didatico-pedagogicas de mobiliza-
los em operagdes com os conceitos cientificos, instrumentos e alvos dos codigos elaborados
cientificos.

As possibilidades de familiarizagdo dos alunos com o coédigo elaborado
sociolodgico sdo, como se tentou demonstrar, bem possiveis, tanto nas escolas particulares
quanto nas publicas. Os alunos ja trazem elementos de suas experiéncias no mundo cotidiano
que podem ser problematizados e instrumentalizados com os conhecimentos socioldgicos. As
discussoes referentes as categorias fundamentais do pensamento sociolégico sdo pertinentes e
realizaveis nas duas situagdes. Isso se os limites metodoldgicos forem transpostos no ambito
curricular e, especialmente, no plano pedagogico — tarefa altamente sofisticada para o (a)
professor(a).

Os limites também puderam ser verificados nas duas situagdes. Da mesma
forma que a depreciacdo simbolica da escola publica gera um grande obstaculo para a pratica
da disciplina sociolégica em seu pleno potencial, a hierarquia interna, a orientagdo
conservadora e a visdo de mundo enclausurada entre os muros da inseguranga das classes
dominantes também o geram na escola particular. Ambas as escolas compartilham de
problemas metodologicos de natureza semelhante, e seus publicos transmissores e adquirentes

vivem sob um mesmo regime ideoldgico que naturaliza algumas relagdes sociais
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fundamentais, posicionando, difusamente, discursos no sentido contrario ao discurso
sociologico. Neste ponto, o desafio esta posto nas duas situagdes. No caso da escola publica,
esse desafio ¢ dobrado, porém as possibilidades sdo sensivelmente maiores, como serad
discutido nas consideragdes finais.

O fato ¢ que o discurso socioldgico, em sua fase recontextualizada pela
agéncia reprodutora (escola), apresenta-se em meio a um turbilhdo de pressdes externas e
internas que compdem o microcosmo escolar. E entre os obstaculos e as possibilidades do
universo escolar que o discurso ¢ vocalizado e a mensagem ¢ transmitida. A andlise das
observagdes indica que parte do conhecimento proposto no curriculo se transforma em
codigos irreconheciveis, mas outras partes sao transmitidas e respondidas em sintonia com os
objetivos cientificos da Sociologia. E mesmo com todos os fatores que interagem com o
processo discursivo da disciplina de Sociologia, a mediagdo pedagogica, conduzida pelo

docente, ¢ decisiva no resultado da recontextualizacao pedagogica.

4.3 ASPECTOS DO ENQUADRAMENTO DA DISCIPLINA DE SOCIOLOGIA NAS ESCOLAS.

Percebe-se que as configuragdes do momento contextualizador da sala de
aula, em forma da didatica aplicada, definem aspectos fundamentais da transmissao dos
conhecimentos elaborados. No momento da comunicacido pedagogica ¢ que se torna possivel
saber que parte do discurso serd apreendida, respondida e transformada em novas praticas
sociais. Nesse processo, o proprio discurso socioldgico sofre transformagao.

Sao varios os exemplos dos esfor¢os dos professores em procurar transmitir
o conhecimento socioldgico mais proximo daquele produzido nas agéncias modeladoras,
acima das demais mensagens embutidas no discurso pedagdgico, ja recontextualizado pelas
agéncias executoras, difusoras, reguladoras e reparadoras. Nesse ponto, concentram-se 0s
inimeros exemplos, simulagdes, quadros, perguntas dirigidas, recursos didaticos e
paradidaticos utilizados. Os instrumentos analiticos de classificacdo e enquadramento do
discurso pedagdgico, desenvolvidos por Bernstein, sdo de grande auxilio para buscar
apreender como o discurso esta sendo transmitido e respondido. A esse respeito, os modelos
de pedagogia visivel e invisivel e curriculo cole¢do e integrado, inspirados em Bersntein,
servem de apoio para a andlise.

A respeito da classificacdo, foi possivel perceber, no terceiro capitulo deste
trabalho, diferencas entre o curriculo aplicado no IEEL e no Marista. Mas ainda que “a voz

estabeleca os limites daquilo que pode constituir uma mensagem legitima” (BERNSTEIN,
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1996, p.49), e, portanto, os principios de classificagdo do discurso estejam presentes,
ininterruptamente, em toda a relacdo pedagogica, nas observacdes realizadas nas escolas,
parte-se da mensagem para identificar a voz. Na escola, a atencdo central da andlise das
observagdes incide mais sobre os principios de enquadramento do que de classificagdo. Isso
porque a classificacdo diz respeito ao posicionamento e ao poder conferido ao
sujeito/categoria/discurso, mas ndo a mensagem especifica, o que ¢ verificavel, de forma mais
imediata, na observacao da pratica pedagbgica.

Para analisar o enquadramento do discurso socioldgico, foi necessario
verificar como se dé a relagdo professor e aluno e como € realizado o controle do discurso em
sala de aula. Procurou-se identificar se ha um controle explicito ou implicito sobre “a selegao,
a organizacdo, o compasso, os critérios da comunicacdo e da posi¢do, a postura e vestimenta
dos comunicantes, juntamente com o arranjo da localizacdo fisica” (BERNSTEIN, 1996,
p.60).

Detalhando, a ateng¢do recaiu sobre o quanto estavam explicitos, ou
implicitos, os seguintes aspectos da relacdo entre transmissor (professor) e adquirentes
(alunos): 1) Hierarquia: que define o espago de negociagdo a respeito da conduta no contexto
comunicador (condigdes para a ordem, o carater e os modos de comportamento); 2)
Sequenciamento: que estabelece os estagios de aprendizagem; 2.1) Compassamento: “a
velocidade esperada de aquisi¢do das regras de sequenciamento, isto €, quanto se tem que
aprender num dado espaco de tempo” (BERSTEIN, 1996, p. 97); 3) Critérios: que
estabelecem o que conta como uma comunicacao legitima ou ilegitima.

Quanto mais explicitos para os adquirentes estdo esses aspectos, mais
proxima essa pedagogia estd de uma pedagogia visivel, que busca avaliar o desempenho do
adquirente através da localizagdo das auséncias no texto produzido. Quanto mais implicitos
forem esses mesmos aspectos, mais proxima serda de uma pedagogia invisivel que busca ler as
presencas do adquirente para além do texto produzido, destacando a competéncia do

educando, conforme a tabela 10.
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Tabela 10 Pedagogias Visiveis e Invisiveis.

Classe da Regras Hierarquicas Regras de Regras Intencio Comunicagio
modalidade sequéncia e criteriais Pedagégica
dominante compassamento

entre
transmissores
e adquirentes
de um

codigo
elaborado

| ELOTG RO  Explicitas. A base de Explicitas. Os Explicitas. Desempenho. Classificagdo
Visiveis poder da relacdo social é principios e 0s Os critérios ~ Mostrar ao aluno o forte e forte

visivel e sem disfarces sinais da progressdo  a ser que esta faltando em enquadrament
da transmissdo sdo transmitidos  seu produto. Esses o
publicos. O sdo publicos  critérios criam a
educando tem especificos.  possibilidade de uma
algum avaliagdo e medicao
conhecimento do "objetivas",
que se espera que facilitando, assim, a
seja seu estado ideologia da
futuro, em termos neutralidade
de consciéncia e pedagogica.
praticas legitimas.
Pedagogia Implicitas. A base de Implicitas. Os Implicitas. Competéncia. Seu Classificagdo
YIS poder da relacdo social é principios e sinais Os critérios  foco estd em forte ou fraca
mascarada, ocultada, da progressao sdo a ser procedimentos e
obscurecida, por conhecidos apenas transmitidos  internos ao adquirente  enquadrament
estratégias de do transmissor. O sdo (cognitivos, o fraco
comunicagdo. O professor educando pode ndo  implicitos, linguisticos, afetivos,
atua diretamente sobre o ter conhecimento multiplos e motivacionais) em
contexto de aquisigo, algum dos difusos. consequéncia dos
mas indiretamente sobre o principios de sua quais um texto ¢
adquirente. progressao. criado e vivido.

Fonte Bernstein, 1996 (adaptado).

Antes de avancar, ¢ importante debater duas breves questdes.
Primeiramente, o modelo pedagogico geral da pratica escolar, e a isso ndo escapam as duas
situagdes observadas, tendentes a uma pratica estratificadora, o que ¢ caracteristica das
escolas no regime de produgdo marcado pela divisdo de classes sociais. O espago pedagodgico
¢ preenchido, nas duas escolas observadas e, de maneira geral, no sistema de ensino nacional,
pelo transmissor, ainda que os curriculos proponham uma prética mista, sempre valorizando o
papel decisivo na aprendizagem do proprio adquirente. As regras hierarquicas, de
compassamento e criteriais tendem mais para o explicito do que para o implicito.
Concretamente, busca-se mais o desenvolvimento das habilidades necessarias para o
desempenho legitimo do que a competéncia dos educandos. A evidéncia mais clara disto ¢ o
sistema de avaliacdo realizado por provas e notas.

Mas essa predominancia da pedagogia visivel se d4 de forma desordenada e
pouco esclarecida entre os educadores, provocando situagdes de inconsisténcia pedagogica. O
exemplo mais elucidativo do que seria essa inconsisténcia foi a tentativa frustrada de

programar os curriculos com modelos pedagogicos baseados na ideia de competéncia, nos

anos 1990 (SILVA, 2006).
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Sem mesmo entrar no mérito politico da questdo, sendo pouco provavel que
a versdo radical dessa pedagogia possua razoavel eficdcia em uma sociedade competitiva’™,
tem-se que a aplicagdo de uma pedagogia invisivel ¢ um problema de ordem didatico-
pedagogica. E como a operacdo foi realizada apenas em nivel curricular, isso significou muito
mais uma saida estratégica, no sentido de procurar modificar para um nivel implicito as regras
hierarquicas de compassamento ¢ de sequenciamento, mas sem estabelecer uma pratica de
medi¢do adequada, sendo esta a mesma de uma pedagogia visivel (na melhor das hipoteses)
ou inexistente (na pior das hipoteses). O resultado de tal rearranjo curricular ndo seria outro
sendo a redugao, tanto na quantidade como na qualidade, dos “contetidos a serem adquiridos”.
Em outras palavras, buscou-se a implementacdo de uma pedagogia invisivel dentro de um
aparelho que reconhece a pedagogia visivel como dominante. Alids, uma estruturagdo
curricular que estabeleca um curriculo do tipo integrado, ndo significa necessariamente o
estimulo da manifestagcdo das competéncias dos alunos. Isso produziu, como seria possivel
prever em Bernstein, “um sistema mais sutil de estratificagdes no interior de uma pratica
pedagogica ja estratificadora” (BERNSTEIN, 1996, p.109). Fato que amplificou as
desigualdades e restringiu o desenvolvimento cognitivo da sociedade. Os efeitos dessas
transformagoes curriculares ainda s3o plenamente verificaveis.

Segundo, uma hipotese que vem a tona com a observagdo da pratica de
ensino de Sociologia ¢ que o desenvolvimento do raciocinio socioldgico depende de uma
fusdo bem sucedida entre regras de sequenciamento explicitas (forte classificacdo e forte
enquadramento), juntamente com regras criteriais e hierarquicas implicitas (fraco
enquadramento). O aluno precisa ter dominio do mapa conceitual da Sociologia para arriscar-
se a navegar pelas zonas desconhecidas dos problemas sociais. O que implica afirmar que um
modelo aproximadamente adequado de pedagogia para o ensino de Sociologia jamais poderia
ser uma pedagogia visivel radical, mas tampouco poderia ser pedagogia invisivel radical. Eis

entdo um problema de ordem pedagdgica para a disciplina escolar de Sociologia.

* TIsso porque conforme Bernstein, 1996: “Embora as pedagogias visiveis e invisiveis sejam tipos aparentemente
opostos, mostrar-se-a que ambas carregam pressupostos de classe social. Entretanto, esses pressupostos de
classe social variam com o tipo pedagdgico. Os pressupostos de classe das pedagogias visiveis sdo diferentes
dos pressupostos de classe das pedagogias invisiveis. Esses pressupostos de classe carregam consequéncias
para aquelas criangas que sdo capazes de explorar as possibilidades das praticas pedagogicas. Os pressupostos
de uma pedagogia visivel sdo mais tendentes a serem satisfeitos por aquela fragdo da classe média cujo
trabalho tem uma relagéo direta com o campo econdmico (produgdo, distribuigdo e circulagdo de capital). Por
outro lado, os pressupostos de uma pedagogia invisivel sdo mais tendentes a serem satisfeitos por aquela
fragdo da classe média que tem uma relagdo direta ndo com o campo econdmico mas com o campo de
controle simbdlico e que trabalha nas agéncias especializadas de controle simbodlico comumente localizadas
no setor publico” (BERNSTEIN, 1996, p. 108).



216

Esta discussdao ¢ importante para a presente analise porque se parte da ideia
de que a relagdo de ensino e aprendizagem que produz/reproduz o discurso sociologico ¢ uma
relacdo que depende de determinado critério de avaliagdo do desempenho e da competéncia
do educando (adquirida, desenvolvida e estimulada) no processo comunicativo. Quando a
pedagogia em questdo, seja visivel ou invisivel, € inconsistente, ¢ impossivel, ou muito dificil
se estabelecer um critério legitimo de avaliacdo. Nesse sentido, ndo s6 o progresso do

educando, como a prépria reproducao do discurso, tomam rumos indeterminados.

Em qualquer relagdo de ensino, a esséncia da relacdo consiste em avaliar a
competéncia do adquirente. O que se esta avaliando ¢é se os critérios que se
tornaram disponiveis para o adquirente foram alcancados — quer sejam
critérios regulativos sobre conduta, carater e modos de comportamento, quer
sejam critérios instrucionais, discursivos: como resolver este ou aquele
problema ou como produzir um segmento aceitivel de escrita ou fala
(BERNSTEIN, 1996, p.98).

Tendo essas questdes em mente, procura-se analisar o quanto as praticas
pedagbgicas observadas, de forma mais ou menos consistentes, quedam para visivel ou
invisivel, e o que se torna disponivel para os adquirentes do discurso socioldgico, em termos
de critérios regulativos, instrucionais e discursivos. Os multiplos aspectos que determinam o
tipo de pedagogia podem ser aferidos a partir da anélise de alguns sinais presentes na pratica
pedagdgica, tais como as atividades e as avaliagdes realizadas nas duas escolas.

No IEEL, na primeira aula observada, o professor passou no quadro trés
questdes para os alunos responderem: /- Defina ac¢do social segundo Weber; 2 — Dé 3
exemplos para cada um dos quatro tipos de agoes estudadas na sala de aula; 3 — Na opinido
de vocés, qual tipo de agdo pensada por Weber esta mais presente em nossa sociedade
atualmente? Por qué?

Nota-se que a primeira e a segunda questdo pressupdem regras criteriais
mais explicitas de avaliagdo, ainda que na segunda haja o complemento “estudadas na sala de
aula”, o que invoca discretamente a ideia do envolvimento do adquirente na producdo do
conhecimento legitimo. J4 a terceira questdo trabalha com regras criteriais implicitas, pois
solicita a produgdo textual propria do adquirente, mas sequenciamento € compassamento
explicitos, ja que, para a resposta, € necessario o conhecimento prévio do texto legitimo — no
caso, a teoria de Weber. Nessa questdo, a avaliagdo do professor teria de ser direcionada no
sentido de buscar o entendimento da construc¢ao do texto do aluno, buscando ler como o aluno

desenvolveu o raciocinio socioldgico para resolver o problema. Esse ¢ um exemplo tipico de
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como a pedagogia visivel e o curriculo cole¢do sdo necessarios, pois o aluno precisa conhecer
um determinado texto legitimo (conhecimento sociologico historicamente acumulado), mas ¢
insuficiente para o dominio satisfatério do codigo socioldgico, pois ele também precisa de
competéncia cognitiva para elaborar o texto solicitado.

Em outra aula, o professor perguntou para a turma: Vocés sdo, ou se
comportam como, os personagens da novela “Malha¢do? Essa pergunta enfraquece o
enquadramento da relagdo ao ponto de transmissor e adquirente se nivelarem na producdo do
discurso, pois a hierarquia, o sequenciamento € o critério para a resposta legitima estdo
implicitas, sendo um exemplo de pedagogia invisivel (mais recorrente no IEEL do que no
Marista, ainda que a avaliagdo nesta segunda escola tenha requerido critérios, sequenciamento
e compassamento implicitos). Pressupondo o prévio dominio dos alunos de uma nog¢do
socioldgica dos mecanismos de controle da midia, o professor baixou o grau de hierarquia
aparente e se colocou em uma posicdo em que as respostas seriam, independentemente da
aquisicdo ou ndo do texto legitimo, aceitaveis. Esse tipo de pratica ¢ interessante na medida
em que estimula o exercicio de abstragdo/imaginacdo dos alunos para resolver problemas.
Porém, sua aplicacdo sem a incorporacdo, por parte dos alunos, das teorias e dos métodos do
pensamento socioloégico pode contribuir para uma perda de sentido da disciplina,
enfraquecendo o enquadramento e a classificagdo da Sociologia, além dos riscos ja discutidos
da personalizacao.

Na aula seguinte, possivelmente preocupado com o desempenho geral da
turma, ele modificou completamente a pratica pedagodgica. Solicitou que os alunos
realizassem individualmente a leitura e a sintese do texto de cinco paginas do livro didatico®.
Ainda que tenha pedido para que os alunos fizessem sinteses, eles escreveram resumos. Mais
tarde, outra situacdo semelhante ocorreu. O professor passou, no quadro, um texto proprio
sobre a ética protestante e o espirito do capitalismo. Os alunos utilizaram o tempo da aula
inteira para copiar o texto. A pratica de escrever muito no quadro parece estar relacionada a
uma ideia de demonstracdo de conhecimento, acordo tacitamente empreendido entre
professores e alunos. Esses dois exemplos de atividade demonstram o carater dominante da
pedagogia visivel como modelo de ensino coletivamente legitimado. Esse modelo preza pela
demonstragdo individual, tanto do aluno quanto do professor, de conhecimento legitimo. Em

uma pratica docente condizente com a pedagogia visivel (do desempenho), ¢ papel do

% Livro do Estado do Parana. Sociologia/ vérios autores. Curitiba: SEED-PR, 2006. Atividade: Leitura e sintese
do texto sobre Max Weber. Livro verde — Pag 39 — 43 Livro Azul — Pag 39 —44.
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professor citar trechos de obras consagradas de cabega, ou passar longos textos no quadro; o

papel do aluno, decoréa-los™.

A avaliagdo de Sociologia, com questdes objetivas e dissertativas, realizada
no IEEL permitia consulta no livro e no caderno (textos legitimos). Segue a digitalizacdo da

versao original, gentilmente disponibilizada pelo professor.

Figura 15 Avaliagdo de Sociologia aplicada no IEEL 19/09/2011.

2

Avaliagdo de Sociologia Valor 5,0 pontos
Professor: César Baraldi Data:
Nom:: ' Nimero: Série:

1) Para Weber o conceito de agdo social ocupa o centro de sua andlise sobre a sociedade. Para este autor existem
diferentes tipos de agio em sociedade. Assinale a alternativa correta em relagao aos tipos de ag#o social:

a) Nic roubar porque é contra meus principios. Agdo tradicional

») Nic roubar porque nfio quer ser preso. A¢io Racional com relagdo a valores

i2) Bei ar e abragar alguem com interesses no dinheiro que pode vir a ganhar. Agao afetiva

) Bei ar e abragar alguém que vocé ama. Agdo racional com relagdo a fins

2) Mac trair um amigo por acreditar nio ser certo de acordo com seus valores. Ac¢io racional com relagiio a valores.

2)UEL. - Por trés das disputas que os candidatos travam pela preferéncia do eleitorado, hd uma base minuciosa de
int'orr agBes. Perto das eleigBes, os concorrentes debrucam-se sobre gréficos, planilhas e tabelas de preferéncias de
voto, suscando descobrir guais as tendéncias dos eleitores. Pesquisadores, escondidos atrds de vidros espelhados,
acomy anham as conversas de grupos de pessoas comuns de diferentes classes que, em troca de um sanduiche e um
refrigerante, comentam e debatem as campanhas politicas. Nessa técnica de pesquisa gualitativa, descobre-se, além da
conve géncia das intengSes, as motivagSes que se repetem nos voros dos eleitores, as razdes gerais que poderiam fazé-
o4 mudar de opgdo, como eles propdem e ouvem argumentos sobre o tema.

A aplicagio do modelo de pesquisa que aparece descrito no texto basei ., principal te, na teoria
sozioligica de Max Weber (1864-1920). A utilizagio dessa teoria indica que os pesquisadores pretendem:
4) inve stigar as fungOes sociais das instituicdes, tais como igreja, escola e familia, para entender o comportamento dos
Zrupo: sociais,
1) pes juisar o proletariado como a classe social mais importante na estruturagio da vida social.
) analisar os aparelhos repressores do Estado, pois sdo eles que determinam os comportamentos individuais.
«1) estvdar a psique humana que revela a autonomia do individuo em relagdo i sociedade.
¢) pesjuisar os sentidos e os significados reciprocos que orientam os ‘individuos na maioria de suas agSes e que
config iram as relagdes sociais. : 3

3) Em Weber encontramos uma tipologia das formas de.dominagio. Segundo este autor a dominagfio e a obediéncia no
interio - da vida social possuem trés fundamentos. Apesar destes tipos quase nunca serem encontrados em suas formas
puras, pois suas caracteristicas estio sempre misturadas com as das outras formas de dominagio, Weber cria
diferer ciagOes tedricas sobre elas..Sobre estes trés tipos de dominagfo assinale a alternativa correta.

a) A cominagio carismitica tem ¢como sua i agho tipica a img oalidade da norma técnica e da lei racional.
Assim a obediéncia & conseguida porque o lider sempre segue as regras ji estabelecidas.

1) 4 dominagio tradicional tem seu fundamento na Burocracia do estado, que domina as pessoas devido sua hierarquia
intern: e suas formalidades administrativas.

<) A cominagio racional/legal caracteriza-se por conter em si muitos ritos tradicionais o que possibilita ao

lider n ostrar suas qualidades extraordinérias.

d) A Tturocracia é a manifestago tipica da racionalidade moderna. Nela a norma, o r 1 € que ori as
agies (las pessoas que devemn sempre obedecer asregras estabelecidas.

¢) Por se prender no fato de que sempre as pessoas obedecem o que a sociedade lhes impSem como uma forca exterior a
clas, Veber nos mostra que as diferengas entre as tipos de dominagio dependem do nfvel de desenvolvimento das
forgas produtivas.

) D& lois exemplos de agdo racional com relagao a fins e dois exemplos de agfio racional com relagdo a valores:

5) Quais as caracteristicas da Burocracia e quais as relages que ela mantem com o processo de racionalizagfio pensadas.
Wie:ber? P S
por Weber

) Imagine que vocé esta conversando com alguém que nunca teve aula sobre as teorias sociolégicas de Max Weber.
Iixpliq 1e a ela quais as caracteristicas do Estado Moderno que o diferencia de todas as outras instituigdes sociais? O que
o Estacio tem e 0 que a ele e $6 a ele & permitido fazer no interior da vida social?

s

Fonte IEEL, 2011.

9% . . i . . <
E notavel como esta modalidade de pratica pedagogica esta presente ndo s6 nos métodos escolares, mas
também nas praticas universitirias, nas quais professores e alunos empenham-se vigorosamente na

demonstragdo de dominio de textos legitimos, acima, até mesmo, do exercicio de mobiliza¢do coerente de
conceitos.
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As regras hierarquicas, condicionadas pelo mecanismo da prova com nota,
sao explicitas, independentemente do contetdo solicitado. O mero fato de haver uma escala
valorativa a qual as respostas dos alunos sdo encaixadas, de acordo com os critérios do
professor, deixa isso claro. Os efeitos desse momento sdo perceptiveis. Na ocasido desta
avalia¢do houve uma mudanga na postura habitual dos alunos. Eles se organizaram em sala de
aula de maneira mais rapida do que de costume e fizeram a prova em siléncio. Foi possivel
perceber uma ansiedade grande entre os alunos. Eles aparentavam desejar se livrar o quanto
antes daquela situagdo constrangedora. Quase no final do tempo estipulado para realizarem a
avaliag¢do, restou apenas um aluno na sala; ele parecia muito desconfortavel com isso e se
apressava para entregar logo a prova. As causas desse aparente desconforto dos alunos, no
momento da prova, poderiam ser mais bem discutidas com uma pesquisa propria sobre o
assunto. Uma das possiveis razdes para isso pode ser a brusca mudanga nas regras
hierarquicas, cotidianamente implicitas, mas naquele momento explicitas, lembrando a todos
que fazem partem de uma sociedade escalonada, cindida e desigual.

Outro ponto diz respeito a indesejavel exposi¢do de seus conhecimentos
legitimos sobre a disciplina. Tanto no IEEL como no Marista, nota-se resisténcia dos alunos
em exporem publicamente o dominio que possuem do conhecimento legitimo, especialmente
quando o discurso sociologico se encaminha no sentido “personalista politicamente correta’.
Além das razdes anteriormente mencionadas (Capitulo 2), o risco de ser avaliado
negativamente, de ser classificado em uma escala entre superiores e inferiores ¢ absorvido
como risco real nas escolas. Boa parte dos alunos entregou a prova apenas com as questdes
objetivas respondidas. Mais tarde, ao observar a correcao do professor, notou-se que um aluno
respondeu, na parte dissertativa da avaliacdo, a mesma resposta para trés questdes diferentes.

Descontando o fato de a avaliacdo ser valorada através das notas, o que
indica a presenca dominante da pedagogia visivel, ¢ possivel discutir questao por questdo o
que se espera, em maior € menor grau, do educando no processo avaliativo.

Para o aluno resolver a primeira questdo, ele deve possuir, em primeiro
lugar, dominio do texto legitimo a respeito dos tipos de acdo social em Weber. Isso pode se
dar através da familiarizagao com o codigo elaborado ou através da memorizagdo textual. Em
menor propor¢ao, o aluno também deve possuir competéncia para elaborar exemplificagdes
cotidianas e compara-las com as alternativas. E esse o caminho que se espera, mas também ¢é

possivel que o aluno faca uso de técnicas de eliminacgdo, o que requer algum vago dominio do
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texto e alguma competéncia, ou mesmo utilize a técnica do sorteio’’. Pela velocidade média
da realizacdo da prova, ¢ bem provavel que parte consideravel dos alunos tenha optado pela
utilizagdo dessas técnicas, e isso vale para as demais questdes objetivas.

A segunda questdo requer do aluno dominio da no¢do de Sociologia para
Weber e, consequentemente, da epistemologia do paradigma do qual parte esse autor, no qual
os individuos orientam-se para a ag¢ao através do processo de significagdo reciproca produzido
na “relagdo social” (WEBER apud COHN, 1991, p.16). Nota-se que o conhecimento
requisitado para a solucdo dessa questdo ¢ de significativo grau de elaboragdao. Mas a questao
também pode ser solucionada através da combinagdo da memoriza¢do das palavras-chave
contidas no texto do autor , aliada a técnica de eliminacdo — mais uma vez, dependente de
algum dominio de conhecimentos gerais e razodvel competéncia.

A terceira questdo requer dominio dos tipos de dominacdo weberianos e
entendimento da relagdo ldgica entre o tipo racional/legal com o poder da burocracia nas
sociedades modernas. Nesse sentido, a sintese do cddigo elaborado socioldgico se produz
através de desempenho e competéncia.

Na quarta questdo, novamente sdo solicitados dominio de conteudo,
competéncia cognitiva e familiaridade com o codigo elaborado. O aluno deve saber o
significado dos conceitos “tipos de acdo racional com relagdo aos fins e aos valores” e deve
desenvolver competéncia suficiente para produzir exemplos de suas praticas sociais. Trata-se
de uma questdo dificil, se realizada da forma como se espera; porém, novamente existe um
caminho alternativo que ¢ a memorizagao e reprodugdo de exemplos didaticos utilizados para
ilustrar a teoria weberiana.

A quinta questdo requer a habilidade de reproduzir a terceira questdo da
prova, em forma de texto legitimo, ou entdo, de forma semelhante a exigéncia da quarta
questdo, dominio dos conceitos weberianos de racionalizagcdo e burocracia juntamente com
competéncia cognitiva para estabelecer uma relagdo logica entre esses conceitos.
Infelizmente, poucos alunos chegaram a responder essa questao.

A sexta questdo solicita o dominio do conceito de Estado e de institui¢des

sociais em Weber, juntamente com a habilidade para produzir um texto explicativo.

7 Seria quase dispensavel comentar a respeito da possibilidade de o aluno responder as questdes objetivas
através do critério do sorteio. Porém, esse ¢ um dado significativo quando se pensa em praticas pedagogicas
escolares. A modalidade do “chute” tem algo a dizer sobre os mecanismos de estratificagdo e distingdo
realizados pelas avaliagdes. Além disso, é discutivel, considerando a popularidade da pratica do chute, a
eficacia de questdes objetivas, mesmo como critério de medi¢ao das auséncias, ou mediagdo do desempenho,
em avaliagdes com poucas questdes.
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Os critérios, o sequenciamento € o compassamento do conhecimento para a
avaliacdo tendem mais para o explicito e especifico do que para o implicito e difuso, como
ndo poderia deixar de ser para um professor que possui centenas de provas para ler, corrigir e
avaliar, em pouco tempo. Entretanto, a classificacdo e o enquadramento (hierarquia, critérios,
sequéncia, compassamento e ritmo) nas demais atividades cotidianas sdo mais implicitas do
que explicitas. De acordo com a avaliacdo realizada, o conhecimento que se espera ao final do
processo pedagdgico da disciplina de Sociologia ¢ mais aquele em que se demonstra dominio
do texto legitimo da disciplina do que aquele que representaria diretamente a apropriagdo de
instrumentos de analise da realidade social, ou a propria imaginagao sociologica.

Ao serem comparadas as duas situacoes, percebe-se que o enquadramento
cotidiano no Marista tende a ser mais forte do que no IEEL. Listando todas as atividades
observadas durante as pesquisas e tendo como foco o agente predominante no processo
discursivo (conforme as duas tabelas a seguir), vé-se que o professor daquela escola exercia
poder dominante sobre o discurso, de maneira mais explicita do que seu colega do IEEL. Isso,
levando-se em consideracdo os diferentes tipos de aula, demonstra que em ambos 0s casos o

professor era o agente dominante do discurso, mas no Marista isso se dava de forma mais

intensa.
Tabela 11 Sequéncia de atividades Marista e IEEL.
Dbservacag Atividade da aula Observacio Atividade da aula
1° Atividade dos alunos
Rev1sa%;§aci£r§gao de 2? Didlogo com os alunos
3? Revisao e Atividade dos alunos
y 4
5* Aula expositiva e avaliagao
{ 6"
7 Aula expositiva e didlogo com os
alunos
8 8! Atividade pratica com os alunos
)? Dialogo com os alunos
| Apresentagdo dos alunos
Dialogo com os alunos
Dialogo com os alunos
Filme
: Dialogo com os alunos

Fonte Propria org.
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Tabela 12 Agente predominante nas praticas pedagdgicas’™.

Predominancia do agente na Marista
pratica pedagogica
Professor

Professor e Aluno
Aluno

Fonte Propria org.

A modalidade de aula do tipo expositiva, com apresentacao de slides, foi a
mais recorrente no Marista. As explanagdes do professor eram acompanhadas atentamente
pelos alunos, na maior parte das aulas. As atividades dos alunos eram encaminhadas para
serem resolvidas “em casa”, ou seja, o momento escolar era preenchido pela mensagem do
transmissor. Com sequenciamento, compassamento e critérios explicitos, aos adquirentes
caberia a producdo individual de textos legitimos quando solicitados nas avaliagdes.

Apesar da autoridade exercida pelo professor em sala de aula ter chamado
bem a atengdo, isso ndo quer dizer que as aulas eram contraidas em rigorosas exposigoes
enfadonhas, acompanhadas de severa vigilancia a respeito do comportamento dos alunos. Pelo
contrario, o professor constantemente envolvia os alunos nas discussdes através de
brincadeiras e piadas descontraidas. Mas isso se dava de forma consciente, para que o
controle da relagdo pedagogica ndo lhe escapasse das maos. Muito dessa pratica ¢ tributaria da
competéncia oratoria do professor. Sua entonagdo de voz para transmitir a mensagem do

discurso socioldgico era ao mesmo tempo dominante e envolvente.

Percebo que ele encaminha sua aula muito atento as expressoes faciais dos
alunos. Parece que procura buscar em suas faces um termometro do que
esta falando.

Faz varias perguntas aos alunos diversos. Desde o ultimo da ponta esquerda
ao primeiro da ponta direita.

Supde-se que o fato dos alunos estabelecerem uma relagao especifica com a
escola como espago de saber legitimo também contribui para a pratica a se desenvolver dessa
forma. Uma situagdo analoga, vista no IEEL, serve de comparacao para entender melhor a

que se refere essa relagdo especifica. No IEEL, o professor sugeriu uma revisdo antes da

% Considerou-se para a elaboracio desta tabela que aulas expositivas sdo de predominancia do professor no
monopdlio do discurso, aulas com dialogos sdo compartilhadas entre professores ¢ alunos, e aulas com
atividades praticas dos alunos sdo de predomindncia dos alunos. No IEEL, foram observadas oito aulas
regulares, sendo que as demais observagdes ocorreram durante atividades extracurriculares. No Marista,
foram observadas 14 aulas regulares, sendo que duas (exibicdo de filme e entrega de trabalho) foram
desconsideradas para a elaboragao da tabela.
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avaliacdo; os alunos aceitaram com certa insatisfacdo, e foi um momento no qual o professor
desenvolveu uma aula expositiva. No Marista, alguns alunos pediram para o professor realizar
uma revisao, e ele aceitou apenas responder perguntas e tirar davidas bem elaboradas.

Apesar da predomindncia da pedagogia visivel, houve momentos em que a
pratica pedagogica tomou outros caminhos, especialmente nas aulas sobre trabalho infantil e
desigualdades sociais, nas quais reservou bom tempo para didlogos, abrindo a palavra para os
alunos.

Na aula do dia 14/06/2012, o professor solicitou que os alunos
apresentassem, em forma de semindrio, trabalhos em grupo sobre o tema trabalho infantil. A
atividade consistia na apresentacdo dos alunos divididos em pequenos grupos, baseados em
regides geograficas. Cada equipe confeccionou uma apresentacdo de slides sobre o tema em
uma das macrorregides geograficas do planeta.

A maior parte dos grupos preparou slides de power point e, no momento da
apresentacao, apenas leu o que havia escrito. Apos uma dessas apresentacdes, o professor
demonstrou para os alunos como seria uma aula dele, se ele apenas lesse o que estava escrito
em seus slides. Os alunos logo entenderam a necessidade de saber explicar oralmente o que se
pensou. Tal demonstragdo tomou tempo consideravel da aula, mas foi de grande valia no
sentido de ensinar como o dominio oral de uma reflexdo € importante na produgdo de
conhecimento. O paradoxo dessa situagdo ¢ que tanto a reflexdo quanto o desenvolvimento do
dominio oral exigem o exercicio de “leituras de mundo” autonomas que nao sdo estimuladas
pelo modelo hegemonico da pedagogia visivel.

Durante o acompanhamento das atividades do professor do Marista, foi
possivel notar o quanto esSe professor se preocupa com o desafiante problema de ter que
transmitir um acervo completo do legado do pensamento socioldgico, a0 mesmo tempo em
que deve proporcionar condi¢des praticas/objetivas para que os alunos se apropriem da
reflexdo, possibilitando-lhes papéis mais ativos na relacdo pedagodgica — ou seja, cobrar
desempenho e possibilitar competéncia. O que se pode perceber ¢ que a real estrutura de
ensino, em suas melhores condi¢des, mal da conta do primeiro objetivo. Os esforcos desse
professor no sentido de alcangar tais alvos concentram-se em projetos de pesquisa e atividades
extra-escolares. Em alguns momentos das aulas formais, o dialogo era aberto e os alunos se
expressavam, mas o programa de curso, baseado nos conteudos dos editais de vestibular, era
acelerado e impunha limites a esses dialogos.

Como mencionado anteriormente, 0 momento em que os alunos mais

expressam suas respostas a mensagem sociologica ¢ na produgdo de texto das avaliagdes e nas
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atividades com nota. Na sequéncia, analisa-se uma dessas atividades, passadas para os alunos

desempenharem em suas casas.

Figura 16 Atividade de Sociologia aplicada no Marista, p.1.
‘ b ™

R

3- PAS UEM 2011
Texto
0 trabalho na sociedade greco-romana

Para se entender o frabalho na sociedade greco-omana, & necessirio que se tenha em mente que Seus
membros n&0 pensavam essa questéo da mesma forma que a pensames hoje; tampotico se trabalhava da mesma
manelra, ou melhor, ndo se organizava o trabalho como hoje o fazemos, Antes de tudo, 03 gregos utlizavam varios
termos pare designar o que hoje entendemos por trabaho. Além disso, 2 organizagio da sociedads greco-romana era
também diversa da nossa e, portanto, a divis3o do trabalho e es relagdes sociais de produgdo também o eram.

0s gregos faziam uma distingo clara entre o trabialho bragal de quem lzbuta na terra, o trabalho manual do
artesdo e aquela atividade do cidadZo que discute e procura, aireves do debate, resolver os problemas da socledade.
Conforme Hanna Arend: ({306-1675), pensadora alem, os gregos pessuiam trés concepodes para a deia de rabalhos fabor, poiasis & praris.

Por fabor, entendia-se o esforgo fisico voltado para & sobrevivéncia do corpo, sendo, portanto, uma afividade
passiva e submissa ao ritmo da natureza; o exemplo mais claro dessa atividade o trabalhio de quem cultiva a ferra, pois
ele depende sempre das variagdes do clima, das estagdes, ou sejg, de forgas que o humano néo pods controlar. A
measma expressao é utlizada para o momento em que a mulher estd em trabalho de parto,

Em poiesis, a énfase recai sobre o fazer, 0 alo de fabricar, de criar alguma coisa ou produto através do uso de
algum instrumento ou mesmo das proprias méos, O produto desse trabalho muitas vezes subsiste & vida de quem o
fabrica, tem um fempo de permanéncia maior que 0 de seu produtor. O irzbalho do artesdo, do escultor se enquadrara
nessa concepgao. Praxis, por sua vez, & aquela atividade que tem a palavra como 0 seu principal instrumento, fsto &,
que utiiza o discLrso como um meio para encontrar sollgdes voltadas para @ bem-estar dos cidaddes. E 0 espago da
politica, da vida pibiica, Diferentemente dos casos anteriares, agui ndo ha nenhum produte material resuliante dessa
atividade, como no case do agricultor ou do arteséo.

Na praxis, a alividade & totalmente livre, uma vez que se utiizam os objetos e as coisas produzidas pelos outros.
A malor virtude consiste em utiizar bam as colsas, sem ter que transformadas através do trebalho (no caso, através do

Iabor ou poiesis).
{TOMAZI, Neisan Dacio [et af]. infviagdo & Sociiogia. 2 ed. fev. & ampl. S0 Paulo: Atual, 2000. p.3%)

A partir da leitura do fexio O trabalho na sociedade greco-romana, produza um TEXTO INFORMATIVG, com no
minimo 10 & no mAximo 20 linhas, relacionando com aspectcs do trabalho na sociedade contemporénea.

Fonte Marista, 2012.
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Figura 17 Atividade de Sociologia aplicada no Marista, p.2.

—_—
Nome:
N fsérie - Tuma___ Ensino Médio
: Data___ [ 1
COLEGIO MARISTA =
LONDRINA Professor () ;
| ATIVIDADE DE SOCIOLOGIA
Sociologia 1°EM - atividade
Valor:3,0

1. 0 trecho sequints pertence ao fivro de Génesis, que nara, enfre outros, aquele que pode ser considerado o mito
fundador da cultura acidental: ¢ da expulsio do homem do paralso. Leia-o com atengao

17A Adao [Deus] porém disse: Pois que tu deste ouvidos & vz de fua mulher, e comeste do fruto da &rvare, de que eu
tinha te ordenado gue néo comesses; a fema serd maldia por causa da fua obra: tu tirards dela o teu sustento & forca de
trabalho, 18Ela te produziré espinhos & abrolhos: e fu terds por sustento as ervas da terra. 18Tu comerés o leu pao no
suor do teu rosto, até que te tornes na tema, de que foste furmado Forque tu és pé, e em pote hds de tomar.
(Génesis, capituln 3, vessiculos de 17 & 19. In: Bibk - el . Rio de Janiro, Enci iténica, 1977, p. 3)
*abrolho: recife ou baixio perigoso para as embarcagdes; por denvagéu espinho e qualquer planta; sentido ﬁguradn 0
que dificulta, contraria ou esgota. - :

0 tracho vaicula uma certa visdo de trabalho que marcou & Histdria da humanidade e com a qual ainda hoje nos
identificamos. Qual é ela? Expligue,

2- Em 2006, 0 exame de Redacio da Fuvest soliiou a produgio | Tech ¢

de um texto sobre o tema do trabalho. Como subsidio paraa | O trebalho nfo € uma esséncia atemporal do homem.
realizagdo da tarefa, a Banca selecionou alguns frechos. Dols | Ele & uma invengio histdrica ¢, coma tal, pode ser transe
deles estio transcritos a seguir, formada ¢ mesmo desaparecer

Com base nesses trechos e nas demais informagBes que vocé Adapuado do A, Simées
tem sobre a questdo do trabalho, responda:

Considerando a definigdo que Marx & Engels apresentam de
trabalho (“um processo entre 0 homem e a natureza, durante

Trecha 2

0 qual o homem, mediante sua propria atividade, medeia,
regula e controla o Intercdmbio de substancias enireele e a
natureza”), serd que ele pode desaparecer, com propda o

Ha algumas decatas, pensava-se que o progressa Lee-
nico ¢ 0 aurento da capacidade de producio permiti-
riam que o trabathe ficasse razoavelmente fora dc moda

trecho 17 Explique sua resposta. e a humanidade thvesse mais tempo para si mesma, Na
verdae, o que s¢ passa hoje € gue uma parle da hume-
nidade st se matando de tanto trabalhar, enguanto 3
outra parte esti morendo por folta de emprego.

M. A Margues

Fonte Marista, 2012.

Antes de realizar seu diagndstico da avaliacdo e comentar as respostas, o
professor explicou que elaborou a avaliagdo considerando questdes igualmente distribuidas
em trés niveis de dificuldade, facil, médio e dificil. Neste caso, as duas primeiras sao mais
faceis, e a terceira, mais dificil (trabalhosa). A primeira questdo pedia para o aluno identificar
a visdo de trabalho derivada do mito fundador do Génesis e, se possivel, relacionar isso com a

Histéria e a nogdo que se tem de trabalho nos dias de hoje. A segunda questdo, sobre a no¢ao
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trabalho em Marx, solicitou que os alunos argumentassem a respeito da possibilidade do
desaparecimento, decorrente do progresso tecnologico, do trabalho. A terceira questdo
utilizou um texto de Tomazi que faz referéncia a reflexdo de Hanna Arendt sobre o labor, a
poiesis e a praxis como inspiragdo, e pediu para que os alunos elaborassem um texto sobre as
caracteristicas do trabalho na contemporaneidade, destacando, de forma critica, a
desigualdade entre trabalho intelectual e bracal.

Na primeira questdo, de acordo com a fala do professor, muitos alunos
descreveram a perspectiva religiosa do trabalho, relacionando-a com os momentos histéricos.
Dessa forma, os que atingiram nota maxima souberam descrever como o discurso religioso
transitou entre uma ideia de trabalho como castigo e, depois, de algo valoroso. Alguns até se
arriscaram a contextualizar essas no¢des com o que se entende por trabalho nos tempos atuais,
algo penoso, mas que dignifica 0 homem. O conhecimento requisitado por essa questdo faz
parte do conhecimento geral a respeito da sociedade ocidental, que pode ter sido discutido na
Sociologia, na Historia e na Filosofia, somado a uma no¢ao nao formal de trabalho. Ainda que
pudessem utilizar uma nog¢do socioldgica de trabalho, esta ndo seria indispensavel para o
alcance do texto legitimo solicitado pela questdo. A producdo desse texto legitimo para a
questdo depende da capacidade dos alunos de estabelecerem relagdes logicas entre o texto de
referéncia e sua vivéncia. Mesmo que o conhecimento socioldgico seja mobilizado apenas de
forma indireta, ele certamente ¢ estimulado a partir da reflexao.

Na segunda questdo, ao estabelecer uma critica a afirmacdo de Simdes, os
alunos deveriam partir da perspectiva socioldgica que pensa o trabalho como esséncia
humana. Nas palavras do professor: o trabalho é a interagdo com a natureza, ndo é possivel
desaparecer, pois o homem tem que transformar a natureza para sobreviver. Portanto, essa
questdo requer um pequeno dominio da nocdo de trabalho em Marx (critérios e
sequenciamento mais explicitos), mas, sobretudo, requer competéncia cognitiva para
mobilizar a teoria, ou o texto de referéncia da propria questdo para a argumentacao.

Na terceira questdo, era esperado que os alunos discutissem a respeito dos
diferentes valores socialmente estabelecidos para os trabalhos intelectual e bragal. O professor
comentou que muitos deles deram énfase a supervalorizacdo do trabalho fisico e nao
expuseram se ha diferengas entre este e o trabalho intelectual, ou, em caso positivo, como
essas diferencas se ddo, bem como quais seriam as consequéncias disso. Essa questdo requer
dos alunos familiaridade com o tema socioldgico “trabalho”, mas dispensa o dominio de

conteudos especificos.
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ApoOs discussao sobre as respostas de maneira geral, o professor passou de
fileira em fileira perguntando se havia dividas ou questdes a respeito da atividade. Os alunos
levaram suas questdes até a mesa do professor, para conversas individuais. Em regra,
contestavam — ou queriam saber por que lhes havia sido descontada nota. Essa pratica, tanto
do lado do professor quanto do aluno, demonstra o anseio coletivo pelo alcance do texto
legitimo. Os alunos acharam o trabalho dificil, mas o fizeram em duplas, e varios deles
conseguiram atingir a nota maxima.

Assim como na avaliagdo do IEEL, nota-se que, independentemente dos
recursos que lhes sdo solicitados (mais explicitos, ou implicitos), o valor da avaliacdo é o que
mais conta para os avaliados. Sobre esta questao, outro dado que requer atengao ¢ o controle
da pratica pedagdgica estabelecida por uma espécie de “enquadramento indireto”, através das
coercdes da realidade extraclasse. Entre os diversos exemplos possiveis, cita-se um dos
maiores: o risco de ndo ser aprovado no vestibular por ndo possuir dominio do texto legitimo,
ja que esse exame, em ultima analise, trabalha com pontuagao baseada nas auséncias do texto
legitimo, naquilo “nao aprendido”.

A felicidade desse exemplo de avaliagdo foi demonstrar como ¢ possivel
desenvolver critérios objetivos para avaliar uma producdo textual do aluno, de modo a prezar
suas competéncias interpretativas, reflexivas e criativas que ainda estejam dentro de um
campo de reflexdo da Sociologia. O esfor¢o do professor, na correcdo desse tipo de avaliagdo,
estd em desalinhar o eixo “punir auséncias versus reconhecer presencas”. Mas deve ser dito
que ¢ muito dificil, ou até impossivel, atribuir notas sem estabelecer modelos, comparagdes
ou chaves de respostas legitimas e, logo, punir auséncias. E como desejar um modelo de
pedagogia com vias na competéncia dentro de uma sociedade estruturalmente desigual e
competitiva.

As observagdes nas duas escolas indicam que o discurso sociologico da
pratica escolar tem se aproximado de modelos tanto explicitos como implicitos de pedagogia;
que a Sociologia escolar se modela entre uma pratica ora mais aberta na hierarquia e no ritmo
da mensagem, ora mais fechada no sequenciamento e no compassamento dos contetidos. Ao
que tudo indica, o modelo dominante de pedagogia nas escolas observadas impde certas
restricdes ao discurso sociologico. Estas sdo encaradas pelos professores como desafios
pedagogicos. Certos de suas missdes como transmissores de um conhecimento que tem suas
bases na ciéncia de referéncia (Ciéncias Sociais), os professores procuram meios de inovar a
pratica pedagdgica para adequa-la aos anseios do curriculo. O grande problema ¢é conciliar

esses tipos de pratica de maneira adequada, com a transmissdao de uma sélida fundamentagao
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tedrico-metodoldgica da Sociologia em meio aos antigos, recauchutados e recontextualizados
modelos de estratificacao escolar.

O trabalho de Ileizi Silva ¢ uma referéncia tedrica e metodologica para a
presente pesquisa, porque, além de se propor a entender as formas pelas quais o discurso
sociologico cientifico se materializou em praticas escolares — através do processo de
movimentagdo nos campos de contextualizagcdo e recontextualizagdo — serve como fonte de

informagdes sobre as condigdes da pratica de ensino de sociologia no Parand e em Londrina.

Esta tese tem como objetivo apreender os sentidos da configuragao do ensino
das Ciéncias Sociais/Sociologia, no Parana, entre 1970 ¢ 2002, a partir dos
problemas relativos a formacdo de professores nos cursos de Ciéncias
Sociais da UFPR e da UEL e a inclusdo da Sociologia nos curriculos do
ensino médio. Um dos pressupostos foi o de que os sentidos do ensino das
ciéncias sociais/sociologia foram delineados pela criagdo de fronteiras entre
a ciéncia e a educagdo escolar (SILVA, 2006, p. 16).

Entre as constatacdes dessa tese, chama a atenc¢ao a relacao, determinante na
“configuragio™” do ensino de Sociologia no Parana, da formagdo das fronteiras entre a
pesquisa (bacharelado) e o ensino (licenciatura), dentro do campo académico; dentro do
campo politico, chama a atenc¢ao a relagdo das fronteiras entre ci€ncia e educagdo. Admitindo
que seu trabalho remete-se as relagdes entre conhecimento e poder, a autora propde-se a
descortinar algumas questdes que envolvem os interesses em jogo no campo cientifico e

escolar, que acabam por determinar a epistemologia do saber socioldgico escolar.

O estabelecimento dos lugares do ensino das ciéncias sociais no sistema de
educacgdo resulta de lutas no campo da reprodugdo cultural. Sdo lutas no
aparato do Estado, nas burocracias educacionais, nas universidades, nas
faculdades, nas escolas, no campo politico, enfim, sdo lutas multifacetadas
porque envolvem a distribui¢do do capital cultural associado ao campo
econdmico e, portanto, ao capital econémico. Este estudo descortinara o
quao complexa tem sido a luta em torno de um tipo especifico de capital
simbdlico, ou ainda, o quanto uma area envolveu agentes na luta pela
valoriza¢do do seu capital no campo da educacdo, tdo repleto de objetos
simbolicos hierarquizados e distribuidos desigualmente pelas escolas
(BOURDIEU, 1998) (SILVA, 2006, p. 18).

Nesse trabalho, Ileizi Silva fez uma investigacdo socioldgica, pautada no
referencial tedrico de Basil Bernstein (1996), das agéncias (UFPR e UEL) e dos agentes

(formados nestas instituicdes) contextualizadores e recontextualizadores do conhecimento

%" A autora utiliza a nogio de configuragdo e processo de Norbert Elias. (SILVA, 2006, p.16)
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sociologico no Parana. Ela também procurou estabelecer comparagdes entre essas agéncias
em suas concepgoes curriculares e suas relagdes com as escolas e comunidades locais.

Esse trabalho demonstra a complexidade da formacdo do campo do
conhecimento sociologico escolar. As questdes macrossociais impdem determinados
parametros para a reproducdo do discurso socioldgico, mas existe um espago de autonomia
regional que ndo deve ser ignorado. A influéncia das universidades na constitui¢ao do campo
escolar ¢ uma evidéncia dessa autonomia. Nesse sentido, o olhar para a hierarquia entre o
bacharelado e a licenciatura se torna imperativo para o entendimento das relagdes de poder
que permeiam a constitui¢do dos campos académico, cientifico e educacional. E ainda que se
trate de um trabalho sobre ensino de Sociologia, ¢ necessario situar, tal como a autora o faz,
que pensar sociologicamente a educagdo ¢ também pensar quais tipos de utopias e/ou
ideologias existem nos projetos de sociedade dos grupos de interesse em disputas na

configuracdo de poderes.

Dar relevancia ao ensino no estudo sobre a configuragdo das Ciéncias
Sociais, sobre o padrio de ensino que se vai alterando nas reformas da
educagdo, ¢ uma varidvel significativa na compreensdo da origem das
Ciéncias Sociais/Sociologia, porque indica o padrdo da relacdo dessas
ciéncias com a sociedade, o sentido de formacdo dos cientistas sociais para a
pesquisa e mesmo para a reproducdo das ciéncias, através do ensino na
educagdo superior e na escola secundaria e as figuragdes possiveis dessas
ciéncias no campo cientifico, econdmico e educacional.

Dessa forma, o classico problema da dicotomia entre a licenciatura e o
bacharelado e entre o ensino e a pesquisa na formacao dos cientistas sociais
tem a ver com os codigos restritos e elaborados do sistema cultural mais
amplo e do sistema educativo e cientifico, de modo especifico. Isso se torna
interessante para explicar a divisdo das secretarias da cultura, da ciéncia e da
educagdo no Parana, porque, embora possa parecer uma medida simples de
administragdo e racionalizagdo, constitui-se em um principio de
classificagcdo, com codigos e formas de controle da comunicacdo dessas
esferas. As esferas existem materialmente e criam contextos especificos e os
marcadores das fronteiras, nos quais o0s contextos especificos sdo
distinguidos pelos seus significados e realizacdes especializadas (SILVA,
2006, p. 254-255).

r

A principal sintese deste trabalho ¢ a ideia de que a Sociologia foi e ¢
adaptada em diferentes discursos pedagogicos, ou tipos de curriculo. Fato que se confirma ao
estabelecer relagdes entre essa pesquisa e outras sobre ensino de sociologia (MEUCCI, 2000,
PERUCCHLI, 2009, SANTOS, 2002, SARANDY, 2004, e RESES, 2004). Porém, existe maior
possibilidade de “fixacdo e consolidagcdo” (SILVA, 2006, p. 268) da Sociologia escolar se ela

estiver integrada a algum modelo de curriculo cientifico, ou seja, um curriculo que se oriente
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por uma relacao de familiaridade entre o conhecimento escolar e o conhecimento cientifico,
que legitime a classificacao da Sociologia pelo valor cientifico de seu codigo elaborado, antes
de apresentd-la como instrumento politico ou como um conjunto de conhecimentos gerais
estimuladores de competéncias.

Durante as observacdes das praticas escolares, constatou-se que um dos
obstaculos mais proeminentes para a execucdo da pratica de ensino de Sociologia ¢
justamente sua maior ou menor afinidade com a ciéncia de referéncia (Ciéncias Sociais) e sua
organizagado curricular e pedagdgica mais ou menos proxima de uma configuragao disciplinar.
Argumenta-se, aqui, que a Sociologia escolar, quando estruturada em forma de disciplina
coesa, tende a produzir resultados mais eficientes em relagdo a apropriacdo por parte dos
alunos de solidos conhecimentos, historicamente acumulados.

Outro ponto que reforga essa postura ¢ o de que a Sociologia, como
disciplina escolar, aparenta ser mais sensivel as instabilidades do jogo de for¢as do campo
politico do que, por exemplo, a Matemadtica, ou mesmo a disciplina de Historia que, ao longo
de sua trajetdria discursiva no campo educacional, pdde ter seu curriculo completamente
alterado, mas ndo perdeu seu espago oficial como disciplina escolar.

Ainda assim, comparando o que se vem produzindo a respeito do Ensino de
Sociologia, ¢ necessario reconhecer que alguns principios tedricos e metodologicos do
pensamento socioldgico cldssico e moderno apresentam-se em processo de consagracgao.
Mesmo nos periodos em que a Sociologia esteve fora do curriculo oficialmente, é possivel
notar a reprodu¢do de alguns tragos do que pode ser entendido como discurso socioldgico
(conhecimento sociologico). Conforme a pesquisa de Perucchi (2009) sobre a presenga da
Sociologia nos livros didaticos de OSPB, juntamente com os relatos dos professores que
ministraram as disciplinas de OSPB e EMC, muitas vezes formados nas Ciéncias Sociais,
presentes na tese de SILVA (2006), pode-se perceber um movimento historico de
consolidagdo de certos aspectos do codigo elaborado sociologico.

Também ¢é possivel interpretar, a partir das pesquisas recentes sobre ensino
de Sociologia, que existe um discreto movimento de interesses no sentido de fortalecer os
lagos da Sociologia escolar com o raciocinio sociologico cientifico, buscando uma
emancipagdo em relacdo aos projetos politicos de outras naturezas. Fato este que pode ser
observado nas representacdes dos professores coletadas na pesquisa de Santos (2002) — nas
lutas empenhadas pelos agentes que procuram fortalecer a classificagdo da Sociologia —, na de
Silva (2006) e na comparagao estabelecida por Motta (2012) entre os professores da disciplina

escolar de Sociologia, formados ou nao na ciéncia de referéncia.
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Em suma, o grande desafio para os cientistas sociais, constituindo um dos
primeiros passos mais turbulentos na passagem das Ciéncias Sociais académicas para as
escolares: trabalhar no sentido de esclarecer uma ideia paradigmatica, fundamental para
qualquer raciocinio socioldgico, que ¢ a de que existem fatores sociais que sdo determinantes
para as condutas individuais; que, para problemas coletivos, ndo interessa a Sociologia
(praticamente de qualquer filiagdo teodrica) respostas individuais. Isso ¢ um problema tedrico e
didatico, mas ndo deixa de ser um problema de classificacio e de enquadramento da

disciplina.
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CONSIDERACOES FINAIS

Tendo o processo de socializacdo do conhecimento sociologico no cotidiano
das salas de aula como fonte de dados, ¢ possivel estabelecer uma reflexdo integrada de todo o
trabalho, centrada nos principais problemas levantados. Esses problemas foram construidos a
partir da analise e apresentam-se, ao fim do trabalho, mais na qualidade de hipoteses a serem
desenvolvidas do que em teses. Nesse sentido, trés questdes centrais que emergiram das
analises merecem espago privilegiado nestas consideracdes finais. A primeira refere-se aos
sentidos implicitos da sociologia encontrados nas praticas pedagogicas que enquadram o
discurso cientifico no plano pessoal. A segunda diz respeito a possibilidade de visualizar uma
proposta de metodologia de ensino aproximada da noc¢do de codigo elaborado sociolégico,
como meio de aproximar as ambicdes curriculares das praticas pedagogicas. A terceira acena
sobre os limites e as possibilidades da sociologia nos dominios do universo escolar,
ressaltando como o dominio docente sobre os conhecimentos prévios dos educandos e o valor
socialmente atribuido a escola podem auxiliar ou limitar a socializacdo de conhecimentos
elaborados na escola.

No segundo capitulo sdo realizadas reflexdes a respeito das relagdes entre os
sentidos atribuidos a disciplina de Sociologia, encontrados nas observagdes das praticas
escolares, e os sentidos aspirados pelos curriculos oficiais (OCNEM, DCBE e Guia PNLD).A
partir desse exercicio, percebeu-se a influéncia de sentidos da Sociologia escolar descendentes
dos projetos de ensino modernistas ¢ dos de carater mais autoritario, como nos anos 1930,
1940 e nos anos do regime militar na pratica de ensino de Sociologia atual.

Isso se verificou ndo nos curriculos, mas na metodologia de ensino, quando
a pratica pedagogica direcionou o discurso socioloégico com énfase no comportamento social.
Essa postura pratica pode ser executada tanto de uma perspectiva funcionalista como marxista
e consiste, basicamente, em indicar aos alunos maneiras corretas ou erradas de agir, pensar e
viver. Nos exemplos, viram-se como os conteudos das desigualdades sociais e do
consumismo podem ser trabalhados mais em tom denunciativo do que explicativo ou
reflexivo/critico. Quando posto dessa maneira, o discurso socioldgico passa a ser enquadrado
de modo a situar o agente transmissor € o adquirente em posicdes antagdnicas, resultando em
obstaculos para o desenvolvimento do raciocinio socioldgico por parte destes ultimos, que
acabam adotando posturas defensivas ou passivas diante desse enquadramento personalista.

Pode-se questionar o quanto esse problema ¢ tributario de uma memoria escolar da pratica de
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ensino aliada a memoria da formagdo do discurso sociologico atrelada a projetos de controle
social e manutenc¢ao das relacoes de classe.

A manifestacdo dessas metodologias de ensino que evocam sentidos do
passado ou impdem a Sociologia um carater doutrindrio colidem com as atuais propostas
curriculares que a vinculam a um projeto educacional voltado para a cidadania, evidenciando
que o campo da educacao vive um intenso conflito de for¢as antagdnicas que se manifestam
para além do texto curricular. Mas esse ndo ¢ o foco central da discussao posta em questdo. O
que se supde, embasado nas reflexdes, ¢ que hd nessa metodologia aspectos que limitam a
apreensao dos conceitos e das teorias socioldgicas em seu pleno potencial critico.

Nesse sentido, acredita-se que o esforco deva ser realizado na conquista de
gradual dominio sobre as expectativas de resposta que as mensagens pedagogicas escolares
produzem, ressaltando a importancia do trabalho intelectual do docente.

Seguindo a problematizagdo, a segunda questdo central levantada no
trabalho diz respeito as possibilidades de socializacao do codigo elaborado socioldgico. Se,
por um lado, supde-se que a didatica personalista tenda a diminuir as possibilidades de
apreensao dos saberes sociologicos mais complexos, acredita-se que uma didatica com énfase
na relagdo coerente entre os momentos 16gicos do pensamento sociolégico, ou seja, uma
metodologia de ensino afinada com os pressupostos tedrico-conceituais dos principais
paradigmas socioldgicos, seria um caminho alternativo para a melhor socializacdo dos
conhecimentos elaborados. Em outras palavras, o cddigo elaborado socioldgico seria mais
facilmente apreendido quando método de ensino ¢ a teoria socioldgica se harmonizam. Na
pratica, percebeu-se que, quando nao ha essa harmonia, ocorrem limitacdes na relagdo de
ensino e aprendizagem desejada pelos curriculos cientificos e planejada pelos professores.

Essa suposicdo sustenta-se na ideia de que a Sociologia tende a definir, de
forma mais duradoura, sua classificagdo a partir de seu poder de explicacdo dos conflitos
sociais ¢ da complexidade social da contemporaneidade, baseada em dados empiricos
pensados sob a luz de teorias racionais criticas que agem no sentido de estranhar,
desnaturalizar e desmistificar seus objetos de atencdo. As praticas de ensino de Sociologia que
escapam desse dominio de classificagdo pdem em questdo a legitimidade socialmente
construida do conhecimento socioldgico.

Ao analisar as DCEB/PR foi possivel notar que os contetidos estruturantes
podem ser articulados a partir da estruturacdo de conceitos inter-relacionados. Nesse sentido,
visualiza-se a possibilidade de constituir uma ordem de categorias fundamentais e conceitos

que estabelecam a identidade da disciplina como discurso de cédigo elaborado. O dominio
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desses conceitos-chave viabiliza a abstragdo coerente entre os conteudos estruturantes,
possibilitando ao aluno uma postura intelectual diante da realidade.

As andlises, especialmente das avaliagcdes e respostas dos alunos, indicam
que uma pedagogia em sintonia com os paradigmas teoricos implica um discurso sociolégico
escolar de forte classificacdo e enquadramento forte em alguns aspectos e mais fraco em
outros.

Percebeu-se também que os documentos curriculares, tanto o nacional
quanto o estadual, sdo fiéis ao que se propdem, ou seja, fornecer subsidios para que o
professor possa planejar um programa de curso coerente e substancial. Mas existem
problemas de ordem pratica que se impdem no momento de realizar esses curriculos nas salas
de aula. Dentre eles, destacam-se as condigdes de trabalho docente e o financiamento publico
da educacao.

De fato, para entender os limites e as possibilidades do ensino de Sociologia
na escola, € preciso estabelecer o reconhecimento das relagdes intrinsecas de poder presentes
na escola. E com isso, chega-se a terceira questdo que surge das andlises deste trabalho.

Da perspectiva abordada, ficou mais visivel a influéncia da Escola na
Sociologia do que o inverso — para captar o sentido inverso, ¢ provavel que seja necessaria
uma investigacao mais profunda e demorada nas escolas, tendo como foco o desenvolvimento
do raciocinio sociolégico dos alunos ao longo do Ensino Médio.

A proposta analitica desta pesquisa partiu de uma compreensao do ensino de
Sociologia no nivel basico como um momento/estagio contextualizador do discurso
sociologico e, portanto, como um local, no tempo e no espago, no qual professores e alunos,
agentes com significativas peculiaridades, produzem conhecimentos sociologicos. Nesse
sentido, entende-se que o esfor¢o de analise sociologico reside justamente no objetivo de
captar, em meio ao jogo de poder e controle, as formagdes discursivas que se realizam no
contexto escolar.

A escola ¢ um espaco social de intensa movimentacao de poderes e sentidos
provenientes dos mais diversos campos sociais. Nela, os discursos cientificos, em forma de
disciplinas, lutam pela sua realizagdo e legitimag@o. Por isso, no ambiente escolar, questdes
satélites de grande gravidade parecem atrair a atengdo. E recomendavel, para a realizagio de
pesquisas futuras, que se guarde atencdo especial aos instrumentos de pesquisa para que eles
sejam mais precisos na focalizagdo do objeto e para que o pesquisador ndo se detenha
demasiadamente nos multiplos fendmenos da vida escolar. Mas, de maneira geral, foi possivel

perceber que duas questdes a respeito do codigo escolar sao de fundamental importancia para
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entender os limites e as possibilidades do ensino de Sociologia de acordo com as pretensdes
curriculares. A primeira diz respeito ao dominio que o professor tem dos conhecimentos
prévios dos alunos. A forma como o discurso sociologico mobiliza esses conhecimentos pode
ser decisiva na apreensdo ou até mesmo na rejeicdo dos alunos em relacdo ao codigo
elaborado sociologico.

Nesse sentido, o transmissor da mensagem com maior empatia em relagao
ao adquirente estaria apto a transformar ou adequar as regras de seu discurso no sentido de
torna-lo mais pertinente e compreensivel. Na pratica, o professor deve ser intelectual e
pesquisador a0 mesmo tempo, pois deve estar atualizado igualmente em relagdo ao
conhecimento elaborado e a realidade de seus alunos.

A segunda questdo diz respeito ao valor socialmente atribuido pelos agentes
da prética pedagogica a instituicdo escolar. Foi possivel perceber que a depreciacdo simbolica
da escola interfere na disposi¢ao dos alunos e professores em relagdo ao saber. Nesse sentido,
aliada aos procedimentos didatico-pedagogicos, urge a necessidade de construir uma imagem
adequada (nem pejorativa e nem romantica) da importancia e das possibilidades da escola,
especialmente a publica, como instituicao responsavel pela transformacao da realidade.

Por fim, pode-se dizer que Sociologia vem realmente se consolidando como
disciplina escolar. Seu nome ja ndo causa mais o estranhamento que causava ha alguns anos
atras. Suas formas e seus conceitos ja comegam a fazer parte do repertorio do codigo escolar.
Vulgarizados, recodificados, mas ndo descolados de suas fontes autorais, conceitos como
“classe social”, “burguesia”, “fato social”, “luta de classes”, “campo econdmico”, “campo

29 ¢¢ 29 ¢ 29 ¢ 2 ¢

cientifico”, “cultura (este ainda com muitas ressalvas)”, “etnia”, “socialismo”, “capitalismo”,
“diversidade”, “alteridade” e “capital” podem ser escutados no ambiente escolar, dentro e fora
das salas de aula, tanto por alunos de Sociologia como por professores de outras disciplinas,
diretores, pedagogos ¢ funcionarios. Mas o ponto principal é que seus recursos comecam,
timidamente, a serem requisitados por cada vez mais setores da sociedade.

Se antes era incomum buscar referéncias nas Ciéncias Sociais para tratar de
assuntos como drogas, violéncia, juventude, sexo etc., hoje, pode-se dizer que isso vem se
alterando, a0 menos nos casos observados. O que demonstra certa conquista no fortalecimento
do grau de classificagdo da disciplina em conjunto com um maior reconhecimento do seu
campo de interesse e especialidade, que ¢ exatamente o descortinar dos fatores sociais que

determinam as condutas individuais, como tdo bem demonstra Norbert Elias em uma de suas

mais belas passagens, em A4 sociedade dos individuos.
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Cada um dos passantes, em algum lugar, em algum momento, tem uma
fun¢do, uma propriedade ou trabalho especifico, algum tipo de tarefa para os
outros, ou uma fung@o perdida, bens perdidos e um emprego perdido. Ha
balconistas de lojas e bancarios, faxineiros e damas da sociedade sem
profissdo propria; ha homens que vivem de renda, policiais, garis,
especuladores imobilidrios falidos, batedores de carteira € mogas sem outra
funcdo sendo o prazer dos homens; ha atacadistas e mecanicos, diretores de
grandes industrias quimicas e desempregados. Como resultado de sua
funcdo, cada uma dessas pessoas tem ou teve uma renda, alta ou baixa, de
que vive ou viveu; e, ao passar pela rua, essa funcdo e essa renda, mais
evidentes ou mais ocultas, passam com ela. Nao lhe é possivel pular fora
disso conforme sua veneta. Ndo lhe é possivel, simplesmente, passar para
outra fungdo, mesmo que o deseje. O atacadista de papel ndo pode,
subitamente, transformar-se num mecanico, ou o desempregado num diretor
de fabrica. Menos ainda pode qualquer deles, mesmo que o queira, tornar-se
cortesdo, cavaleiro ou bramane, salvo na realizagdo de desejo de um baile a
fantasia. Cada qual é obrigado a usar certo tipo de traje; esta preso a certo
ritual no trato com os outros e a formas especificas de comportamento, muito
diferentes dos moradores de uma aldeia chinesa ou de uma comunidade de
artesdos urbanos do comeco da Idade Média. A ordem invisivel dessa forma
de vida em comum, que ndo pode ser diretamente percebida, oferece ao
individuo uma gama mais ou menos restrita de funcdes e modos de
comportamento possiveis. Por nascimento, ele esta inserido num complexo
funcional de estrutura bem definida; deve conformar-se a ele, moldar-se de
acordo com ele e, talvez, desenvolver-se mais, com base nele. Até sua
liberdade de escolha entre as fungdes preexistentes é bastante limitada.
Depende largamente do ponto em que ele nasce e cresce nessa teia humana,
das fungdes e da situacdo de seus pais e, em consondncia com isso, da
escolarizacdo que recebe. Também isso, esse passado, estd diretamente
presente em cada uma das pessoas que se movem apressadamente no bulicio
da cidade. E possivel que o individuo nio conhega ninguém nesse
burburinho; mas, em algum lugar, ele tem pessoas a quem conhece, amigos
de confianga e inimigos, uma familia, um circulo de relagdes a que pertence,
ou, caso agora esteja s, tem conhecidos perdidos ou mortos que vivem
apenas em sua memoria (ELIAS, 1994, p.21).

A Sociologia trava uma batalha muito grande com uma corrente de
pensamento que classifica seus objetos e, principalmente, seus métodos como territério livre
para amenidades, debates livres orientados pelo senso comum. Essa questdo nao ¢ exclusiva
da Sociologia como disciplina escolar. Ela remonta a discussdes do comeg¢o do século XIX,
que estdo na origem do pensamento das Ciéncias Sociais. O problema reflete a caracteristica
da Sociologia de estar entre as “verdades” da ciéncia oficial (sistematizadora, empirica,
comprovadora de dados e fatos) e as verdades da literatura hermenéutica — ficticia,

interpretadora de fatos e dados, tal como afirma Wolf Lepennies em As Trés Culturas (1996).



237

O problema da Sociologia esta no fato de que ela pode sem duvida imitar as
ciéncias naturais, mas ndo pode efetivamente tornar-se uma ciéncia natural
da sociedade. Se renunciar, porém, a sua orientagdo cientifica, ela retorna a
uma perigosa proximidade com a literatura. Essa situacdo precaria da
Sociologia como uma espécie de “terceira cultura” entre as ci€ncias naturais,
de um lado, e as ciéncias humanas ¢ a literatura, de outro, é acentuada pelo
fato de que as tradi¢cdes de pensamento da Ilustracdo e da Contra-Ilustracao
competem entre si pelo destino da Sociologia (LEPENIES, 1996, p.17).

O fato de que a formacao da Sociologia no Brasil primeiramente constituiu-
se em um esboco de campo disciplinar, e s6 posteriormente teve a emersdao da figura do
profissional sociologo de carreira académica, possivelmente determina contornos especificos
do discurso socioldgico no Brasil. Isso inclusive pode estar relacionado com a ideia de que o
pais prescinde de socidlogos, mas necessita de uma populagdo que pense sociologicamente
(seja para adaptar-se, obedecer, ou exercer cidadania). Os efeitos, em longo prazo, dessa ideia,
encaminham a uma desclassificacdo do discurso socioldgico como legitimo para pensar e
entender os problemas sociais mais complexos, espaco que pode ser preenchido pelo discurso
religioso, técnico-administrativo, econdmico ou até mesmo retomado pelo juridico. Por isso,
ressalta-se o carater intelectual docente do qual a propria Sociologia como campo cientifico
depende.

Ao longo do tempo, a Sociologia construiu sua legitimidade tanto no campo
escolar quanto no académico, vinculada a execu¢do de um determinado projeto de sociedade.
A proximidade da atual situagdo com as configuragdes de for¢as dos anos 1920 e 1930, no
campo da educagdo, parece indicar que a Sociologia reivindica novamente seu papel na
construgdo do futuro.

Naquela época, os intelectuais socidlogos encontravam-se nos institutos de
pesquisa ¢ nas escolas. Aqueles intelectuais-professores protagonizavam as discussdes ¢
apresentavam sinteses sobre a realidade. Toda a presente reflexdo conduz a ideia de que, hoje,
novamente os intelectuais professores sdo conclamados a pensar a realidade e produzir
estratégias de intervencdo, posicionando-se como os agentes de vanguarda que podem
contribuir de forma protagonista para pensar a educacdo, a partir do chdo concreto em que

pisam: a sala de aula.
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APENDICE A
Diério de Campo do IEEL

1* Observagao Data: 22/08/2011 (segunda-feira)

Turma: 1* Série/noturno (havia apenas uma 1* série ofertada no periodo
noturno no IEEL)

Ambiente: 24 alunos, trés estagiarios e eu

Tema da aula: Weber — tipos de acdo social.

Objetivos, ou plano: O professor preparou a aula para passar um video de
um seriado chamado “Confissdes de Adolescente” (1994, Maria Mariana, TV Cultura). Seu
objetivo era induzir os alunos a operacionalizarem os conceitos weberianos de tipos de agao
social para entender as situagdes e problemas sugeridos pelo filme.

Questoes Passadas:

1- Defina agao social segundo Weber

2 — Dé 3 exemplos para cada um dos quatro tipos de acdes estudadas na sala
de aula

3 — Na opinido de vocés, qual tipo de a¢ao pensada por Weber esta mais

presente em nossa sociedade atualmente? Por qué?

Descriciao dos eventos:

A chamada foi realizada as 19h51, os alunos haviam assistido um filme na aula anterior:
Alexandre o Grande. O quadro preenchido em espanhol revelava tratar-se de uma aula de
espanhol.

Nos primeiros momentos da aula, o professor se esforgava para conseguir a palavra e poder
avisar que aqueles que ndo vieram na semana anterior deveriam realizar as atividades
passadas.

Um aluno pediu permissao para ir ao banheiro.

Professor convidou um dos estagiarios para auxilia-lo no quadro. Este anotou as questdes que
ele gostaria de discutir.

Percebo que os estagidrios ndo se oferecem para auxiliar de forma voluntaria.

Antes de retomar o assunto principal, interrompe para advertir alunas que estavam mexendo
no celular.

Anuncia o contetido da aula com o titulo “Confissdes de adolescente”.

Deu uma advertida mais rigorosa na turma para conseguir a atencao em sala.

Alunos permanecem atentos a explicacdo do professor, que diz que eles serdo capazes de
associar a teoria de Weber ao seriado que sera passado.

{As intencdes das agdes, como devo agir para agradar os outros. Agir levando em
consideracdo a sua subjetividade}
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Os alunos aparentam se divertir com o video, acham graga nas situacdes. Boa parte dos alunos
estavam bem atentos.

20h28 termina a apresentagdo. Primeira pergunta do professor: O que vocés acharam? —
imediatamente bate o sinal e a aula termina seguindo para o intervalo.

No intervalo, sala dos professores: Professor empolgado conversa com os estagiarios ¢ pede
sugestoes. Eles ficam reticentes, como se estivessem pensado algo.

Professor se queixa para mim: {Demorar para devolver atividade ndo ¢ legal, ¢ importante
saber como os alunos estdo aprendendo o conteudo}

Professor conversou bastante com os estagiarios e comigo no intervalo, trocamos ideias de
como poderia ser a aula seguinte, ele demonstrou estar disposto a improvisar e testar novas
abordagens.

2% aula — 4" aula

21:38 — Novamente, problemas para conseguir atengao.

{O que acharam do video?}— antes que alguém respondesse, aluno atende celular no fundo da
sala e fala alto.

{Quem leu o regulamento da escola?}— aluno respondeu que cachorro que late ndo morde.
Apods esse momento tenso, Y me convidou para vir a frente e me apresentar a sala, convidou
os estagiarios para que fizessem o mesmo também.

Falei a respeito da pesquisa, agradeci a acolhida do Y e perguntei se teria a permissdo deles
para fazer minhas observagdes. Logo, um dos alunos respondeu “nem pa, heim...”, outros o
reprimiram brincando e disseram, fica ai.

Depois das apresentacdes 21h30

Alunos com dificuldade de se concentrarem. Professor, meio impaciente, meio constrangido,
mas ainda esperancoso de alcancar algum resultado planejado na aula perguntou: {A bagunca
¢ um fato social?}

O professor tentou usar a propria situacdo (bagunga) para exemplificar, mas se viu obrigado a
expulsar trés alunos. Usou a ideia de intenc¢do da agdo social.

Os alunos conseguem relacionar, levantar exemplos, demonstram interesse as 21h58
Professor faz um resgate da aula: tentou falar de instituigdes, agindo e justificando as acdes.
Falou do exemplo dos alunos que vém para a aula por agirem em relagdo aos fins. (no mesmo
momento, aluna interrompe e diz: “claro que ndo, venho porque sou obrigada”)
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Observacoes fora da sala de aula:

Data 23/08/2011 (segunda-feira)

E notavel como o comportamento dos alunos se altera no patio da escola. Fora das salas eles
andam em grupos diversos e¢ falam mais baixo; inclusive, alguns dos que mais bagungam
desafiam as supostas regras de enquadramento fantasmas da sala de aula, tornam-se doceis no
patio. Mas uma coisa chama bem a atencdo, os celulares parecem extensdes dos corpos.
Alguns colocam suas musicas como se fossem personagens de filmes que entram com
determinada trilha sonora. A trilha sonora de entrada mais comum entre eles é o funk carioca,
com letras de teor sexual e descri¢des pouco sofisticadas da copula. Certamente, ¢ um tema
que poderia ser muito bem explorado na escola, ja que o interesse coletivo dos adolescentes ¢
mais do que evidente. Como esse espago nao ¢ ocupado por outros discursos, o funk e os
efeitos de sentido de seu discurso, dos mais explicitos aos mais ocultos, servem de guia.

2% Observacao Data: 23/08/2011 (terga-feira)

Turma: 2* Série/noturno (havia apenas uma 2 série ofertada no periodo
noturno no IEEL)

Ambiente: 22 alunos, quatro estagiarios e eu

Tema da aula: Marx — Ideologia.

Objetivos, ou plano: A intencdo aparente era a de problematizar e
operacionalizar o conceito da ideologia em Marx (alunos ja iniciados). O estimulo inicial
vinha das propagandas televisivas trazidas e apresentadas e de uma musica que falava sobre
os interesses dos grupos que controlam os meios de comunicacdo. Ao final da aula, depois de
discussdo sobre o assunto, professor passaria duas questdes.

Questoes Passadas:

I- Construa um texto no qual vocé relaciona os conceitos de aparéncia,
esséncia e ideologia segundo Marx.

2- Crie uma mensagem em que vocés VAo mostrar aos
trabalhadores/consumidores/ telespectadores como e por que devemos pensar para além das
aparéncias.

Recursos utilizados: Propagandas televisivas dos automoéveis Uno e

Fusion. Musica Televisao (Face da Morte)
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Descricao dos eventos:

Professor chegou animado em sala, relembrando as atividades passadas anteriormente.

Alunos respondem a chamada informando seus nimeros (ouvi até 51, se isso for verdade, a
evasao foi enorme!)

Entrega de atividades corrigidas (19h10)

19h15, depois da chamada e da entrega dos trabalhos, professor ainda procura a atencao dos
alunos, chamando para a aula repetidas vezes.

Alunos estavam se movimentando bastante em sala de aula e o professor pede que eu e os
estagiarios nos apresentemos. Desta vez, apresentei-me com mais altivez do que no primeiro
ano, os alunos ficaram mais atentos.

Professor consegue comegar a aula.

Noto um casal discutindo sério atras de mim

19h21 alunos bem atentos e o professor passou duas propagandas de TV: 1* - Fiat Uno:
Slogan “novo UNO, novo tudo”; 2* - Ford Fusion: pergunta — Onde vocé pretende estar daqui
a cinco anos? slogan: Quem dirige o novo Ford Fusion fez por merecer.

Percebi durante a propaganda do Fusion que muitos alunos assentiam com a cabeca. Nao sei
se esse gesto representava empatia ou ironia. Tendo a crer que estd mais para empatia.

{A TV nos apresenta a aparéncia mais bela possivel, forma um composto de ideias, ¢ um
conjunto de ideias que apresenta uma realidade invertida}

{Conheg¢o muitas pessoas que trabalham muito e ndo ficam ricas}

Aluno do meu lado fala baixo: “tem que roubar”

{A maioria dos trabalhadores nao vai ficar rica}

Alunos bem atentos a palestra do professor.

Professor passou propaganda da PEPSI x Coca- Cola

Falou do carater magico da aparéncia da propaganda, quando apresenta a lata de coca pronta.
Essa propaganda ¢ excelente instrumento para ilustrar como a ideologia mistifica o processo
de produgdo. “Um rapaz vai até uma maquina de refrigerantes, coloca uma moeda e aperta o
botdo da coca-cola. Imediatamente passa-se a acompanhar a moeda, que torna-se gigantesca e
rola por uma montanha de um mundo encantado, onde bichos animados produzem, em uma
linha de montagem divertida, a coca-cola.”

Fim dos videos, parte-se para as discussoes.

Uma aluna falou que quando vé a propaganda fica triste, porque ndo pode comprar.

Alguns alunos prestam atencdo, o do meu lado apenas rabisca a carteira. (sinto que o assunto
parece incomoda-los de alguma maneira)

Aluno faz intervencao quase em tom de defesa. Diz que o que leva vocé a comprar as coisas ¢
seu gosto. “Se vocé € metaleiro ndo vai comprar coisas de sertanejo, vocé compra as coisas de
acordo com seu gosto e estilo.” (Codigo restrito)

A turma comeca a dispersar, € o professor perde a conducao do didlogo. Impossibilitado de
discutir sociologicamente as varias manifestacoes, ele passa a musica que havia prometido.
Depois das propagandas, passou um clipe da musica Televisdo do grupo “Face da Morte”.
Infelizmente, ndo havia copias da letra para os alunos acompanharem.

\Televisﬁo - Face da Morte\
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Brasil anos 60 eles diziam "bola pra frente ndo desista
ndo nao!"

Mas mataram estudantes, proibiram o acesso as estantes.
Nas ruas tanques ignorantes a cabe¢a do povo murchou
Bomba de efeito retardado petado pesado s6 agora
estourou e quem lucrou?Eu ndo!Vou caminhando
cantando e seguindo a cang@o.

De domingdo a domingdo segue aculturagio Processo de
alienacdo através da televisao e ai faustdo! Quem sabe faz
ao vivo!Motivo pra eu dar um role na area junto com a
rapaziada Nao vou perder o domingo vendo video
cacetada!

Junto com a midia na mira realidade me inspiras ou
rapper do interior nem por isso inferior.

Nao tenho trava na fala aliado g nunca se cala!

Conhego um cara seu sobrenome ¢ massa foi eleito
deputado e ndo lutou pelas massas votou a favor do collor
traidor da nag@o!Agora na televisdo quer dar uma de
santinho ndo vou dizer seu nome ele ¢ patrdo do
xaropinho rotulado como defensor do pobre na verdade o
que interessa sdo os pontos no ibope cascalho caralho!
Faz o povo de otario!Ndo me engano eu ndo sou bobo
sou rapper da rede povo ndo queremos sua pena de sua
gente ndo precisa brasileiro ndo tem preguica quer
oportunidade através do trabalho alcancar a qualidade de
vida que ¢ negada pra nds periferia esquecida
desacredita? Entdo pague pra ver enquanto vocé assiste a
televisdo vou caminhando cantando e seguindo a cangdo
vem vamos embora! Que esperar ndo ¢ saber quem sabe
faz a hora ndo espera acontecer.

E a hebe que gracinha ja passou dos sessentinha com
espirito de mocinha @ mim vocé néo ilude apoia o paulo
maluf que faz singapura fartura faz pitta que ndo apita
nada!Permite a mafia dos fiscais o povo ndo aguenta mais
esse papo de "rouba mas faz" nem a pau nem fudendo
ndo bebo "suave veneno" agora "note e anote" que a tv é
um "ledo livre" sempre pronto pro bote!Nao to andando
nas nuvens mantenho os meus pés no chdo! Na minha
opinido fantastico é ver a luta do mst sol a sol dia a dia
em prol da cidadania E o lado bom que ela nio mostra
agora tem outra novela com o nome de Terra Nostra mais
uma bosta! Doutor Roberto Marinho tem a receita
perfeita um analgésico fatal dudio visual!Vejo uma dose
diaria de jornal nacional a impressdo que se tem ¢ que o
mundo inteiro vai mal mas o Brasil ta normal .

Sobre o controle remoto do FMI gente que nunca veio
aqui pra saber o que ¢ sofrer. Nao imagina o que ¢ isso
mas ¢ razdo ¢ motivo de eu ver crianga abandonada
querendo sobreviver de pé no chdo garimpando no lixdo
que ¢ pra ndo morrer de fome quando acha um danone
olha pro céu azul agradece a Deus. Disputa com o urubu
pelo estoque vencido que veio do Carrefour enquanto
vocé assiste a televisdo. Vou caminhando cantando e

seguindo a cangdo.
Dona Maria lava a roupa pilota a vassoura recupera as

energia assistindo "a usurpadoraja criou suas criangas as
5 da manha ela abre as portas da esperancado barraco de
aluguel sua vida ndo ¢ doce ¢ amarga como um fel ficou
doente faltou grana pra pagar a mensalidade do carné de
mercadorias do bau da felicidade cada vez mais doente
fez promessa pro seu santo o prejuizo dela é o lucro do
silvio santos isso ¢ o que eu chamo de "golpe do bai" vai
tomar no gugu! Tem o domingo legal um programinha
banal s6 ta faltando aparecer cena de sexo anal meninas
de 5 anos ralando a tcheca normal d4 audiéncia aquela
porra todao povao ta gostando entdo se foda! Mas chega a
segunda-feira e vocé cai na real mete a méo no bolso vé
que ndo tem 1 real procura emprego e ndo acha. Alguns
se entregam a cachaga outros ndo entdo a maioria se
acomoda e ndo se incomoda com a situa¢do escravo da
televisdo e ¢ desse jeit que eles querem o povo na maresia
e segue a dominagdo da minoria sobre a maioria 0 mundo
gira e gira o mundo e s6 a gente leva bucha mas logo ¢
domingo dia de planeta xuxa elei¢des vem ai vocé decide
se vale a pena ver de novo outro fernando ou ciro gomes
fabricado pela globo enquanto vocé assiste a televisdo
vou caminhando cantando e seguindo a can¢do com seus
rostos maquiados sorrisos forgados programas ao vivo ou
gravados eles sdo os servigais do poder fazem um jogo
sujo e esbanjam vocé qual o significado? Sasha e seu
quarto de 130 metros quadrados!Hebe camargo
perguntava em seu programa por que todo pobre tem
calcanhar rachadoa qui vai a resposta por outro lado o
que importa ¢ o cascalho 1 milhdo de reais por més de
salario o que vocé recebe por ano eles faturam por hora
eles sdo "os ricos que o meu povo adora"
Fonte http://www.vagalume.com.br/face-da-
morte/televisao.html#ixzzl wHfQV6pl

Professor passa as questdes e ameaca encerrar a aula por conta da bagunca. Alunos
resolveram realizar a atividade na semana seguinte. 20h16, o professor abre a porta, o que fez
com que os alunos se desligassem da aula, ele mesmo vai conversar com os estagiarios no

canto da sala.

O casal atras de mim parece ter se entendido bem (passaram a aula inteira entre discussdes e

afetos)
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Observacgdes fora da sala de aula:

Data: 29/08/2011 (segunda-feira)

Cheguei um pouco mais cedo no colégio, ndo encontrei o professor e, por isso, resolvi andar
um pouco pelo patio. Impressao forte de ser um colégio com portas fechadas e cadeados.
Cantos escuros propicios para atividades escusas.

O IEEL no periodo noturno conta com trés salas de Ensino Médio, 1°, 2° e 3°. As salas ficam
em sequéncia em uma parte do edificio que tem acesso direto ao patio adjacente. No periodo
matutino, as demais salas ficam todas cheias, a populagdo do colégio fica bem maior. J&
durante a noite a sensag¢do ¢ de que o colégio ¢ grande demais para tdo poucos alunos. Ainda
assim, os problemas sdo constantes.

Antes de ir para a sala, tivemos breve conversa com a diretora “Sonia”. O teor da conversa era
sobre o decrescente interesse dos alunos pelo conhecimento. O que fazer?

Notei que alguns alunos do colégio sao jogadores das categorias de base do Londrina Esporte
Clube. Eles vém com o uniforme de treino para o colégio. Chegam e voltam com o 6nibus do
clube e um funcionario do clube os acompanha.

3* Observagao Data: 29/08/2011 (segunda-feira)

Turma: 1? Série/noturno

Ambiente: 24 alunos, trés estagidrios e eu

Tema da aula: Weber revisdo: acao social, tipos de agdo social.

Objetivos, ou plano: O objetivo era fazer um apanhado geral do que havia
sido discutido a respeito dos conceitos de Weber, certamente a aula tomou outros rumos ¢ as
discussdes sairam da proposta inicial. No entanto, alguns momentos foram muito ricos, pude
perceber que os alunos realizaram esforco reflexivo no momento da pergunta estimuladora.
Pode ser que esta aula, aparentemente, tenha contribuido pouco para que os alunos
decorassem os conceitos weberianos (proposta inicial), mas foi de grande valia, pois induziu
os alunos a se pensarem dentro da coletividade. Faiscas do raciocinio sociolégico foram
percebidas!

Questoes Passadas (oral):

I- Vocés s3o ou se comportam como os personagens da novela
“Malhacao™?

Recursos utilizados: Apenas a fala.
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Descricao dos eventos:

Professor fez chamada por nome enquanto os alunos falavam e gritavam bastante, o assunto
geral dos alunos parece ser futebol.

Professor entrega, corrigidas, as questdes solicitadas na aula passada. Animado, o professor
fala que os alunos nao foram mal, mas tenta explicar por que os alunos confundiram as quatro
acgoes sociais e os trés exemplos de cada.

19h58 chama a aten¢do por causa do uso de celulares

Professor oralmente recupera o conceito de agao social.

Usa exemplo de abraco na mae para agdo afetiva (saudade)

Usa exemplo de cumprimentar o avd (pedir a bengdo) por dinheiro, por tradigado.

Professor pede um exemplo de agdo tradicional. Um aluno prontamente responde falar ao
telefone. Professo recusa o exemplo, mas o argumento do aluno parece parcialmente
sustentavel. “falamos no telefone por costume!”

Professor usa os proprios alunos como exemplo: {Para que vém a Escola?}

Ele mesmo responde: {para cumprir com uma obrigacdo social, para aprender, para subir na
escada social, para baguncar etc.}

Penso que seria um momento oportuno para deixar os alunos responderem (enquadramento
forcado)

20h07 Alunos brincando, mas grande parte ainda estA atenta a palestra do professor. Filas dos
cantos nao prestam aten¢do. Em instantes a bagunga incendeia generalizadamente.

Entdo o professor realiza um belo esfor¢o de improvisagao e utiliza os tipos ideais weberianos
para compreender a “zona na sala”. Turma voltou a se concentrar na explicagao do professor.
Professor tenta explicar que aquelas explicacdes das formas de agir sao tipos ideais. Percebo
que os alunos se esforcam um pouco para entender, mas as palavras parecem complexas € ndo
lhes dizem respeito.

Professor parece perceber que ndo estd sendo suficientemente claro e retoma os exemplos
mais didaticos. (percebo alunos assentindo com a cabeca em sinal de entendimento)
[momento chave da pratica pedagdgica, limiar entre uma abstracio coletiva elaborada e
a necessaria didatizacao do conhecimento]

Professor retoma a ultima pergunta da aula passada: “Qual a inten¢ao da pessoa que faz uma
série de TV?”. Ele elaborou bem a questdo, mas ndo adiantou nenhuma resposta para os
alunos, desta vez.

Emendou com outra pergunta. {Qual ¢ a inten¢do das videocassetadas?} Aluno respondeu,
IBOPE. O professor ndo deu prosseguimento.

Perguntou a respeito do programa ‘“Malhagdo”. Perguntou se os alunos se comportam igual
aos alunos de Malhacao.

(os alunos entre risadas (estranhamento) e dispersdo parecem nao saber o que responder em
tal situacao)

Este assunto chamou a atengao, eles parecem reflexivos sobre o assunto.

20h29, acaba a aula.

Intervalo

21:42 4* aula.

Professor distribui pagoca que outra professora mandou para os alunos.




253

Alunos brincam com a situacdo, afirmando que o professor liberou a pagoca.

21h49 aula ainda ndo comegou (um aluno reparou minha anotagdo e comentou “a aula nao
comega mesmo!”)

Aluna pergunta se pode ouvir musica, antes de comecar

21h52 — Professor tenta puxar o assunto da aula com certa dificuldade.

Retomando o assunto: Malhagao, Conflitos de adolescente e tipos de agao de Weber.

Um aluno pergunta qual ¢ a opinido do professor. (Essa pergunta foi mais uma demonstragao
de poder de interromper o raciocinio do professor do que de interesse genuino.)

Os alunos demonstram impaciéncia com a fala do professor.

Um celular toca, aluno nao atende, deixa tocar.

Professor insiste: {Quero saber da sua opinido!}

Um aluno no fundo exclama em tom irritado “Entdo vocé acha que todo mundo aqui nasceu
em berco de ouro!?” (os demais alunos o aplaudem)

Professor diz que o aluno faz a mediagdo socioldgica sem ser sociologico. (familiaridade
com o cédigo elaborado??)

Retomou a ideia do modelo de conduta passado pela novela.

Aluno J.H — “malhagdo ¢ como propaganda de cerveja, no bar de verdade ¢ bébado caido!”
(exemplo elaborado, porém ainda intuitivo!)

Com excecdo de um casal flertando e uma menina alisando o cabelo, todos os outros parecem
bem integrados com o objetivo da aula.

Inclusive, alguns alunos criticam a participagao cadtica de outros alunos, que comprometem o
andamento geral da discussdo. Nessa situacdo, a discussdo entre os alunos passa a ser
generalizada. Demonstracao de interesse e ansiedade coletiva [Situacido recorrente no G.
M]

22h08 aula acaba no meio da explicacdo do professor a respeito da fantasia e da realidade.
Ainda depois da aula, um aluno queria discutir sobre a realidade e a TV.

4* Observagao Data: 05/09/2011 (segunda-feira)

Turma: 1? Série/noturno

Ambiente: 22 alunos, dois estagiarios e eu

Tema da aula: Revisdo geral Weber

Objetivos, ou plano: O professor passou uma atividade de leitura e sintese
do capitulo do livro que tratava de Weber. Certamente, tratava-se de uma atividade que
poderia ser feita em casa, se os alunos pudessem ficar com os livros. Os livros ficam no
colégio e sdo rasurados pelos proprios alunos. Poucos conseguiram terminar a atividade no
tempo das duas aulas. Eu tentei realizar a atividade como se fosse um aluno, também
encontrei dificuldades, especialmente em me concentrar. O momento foi aproveitado por
outros para conversar, brincar. O professor manteve-se tranquilo.

Atividade: Leitura e sintese do texto sobre Max Weber

Livro verde — Pag 39 — 43
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Livro Azul — Pag 39 - 44

Recursos utilizados: Livro didatico do Estado do Parana de Sociologia

Descricio dos eventos:

19h54, O professor comenta sobre a avaliagdo que serd realizada e propde a atividade. O
trabalho consiste em utilizar todo o tempo da aula para ler e escrever uma sintese do capitulo
do livro que trata de Max Weber.

Turma do fundo demonstra estar pouco interessada na atividade.

Professor procura instruir a respeito das ideias que quer que eles procurem no texto.

Uma aluna me perguntou sobre o que estava escrevendo, o que anoto. Expliquei que
procurava anotar tudo que conseguisse. Ela perguntou se os estagidrios também estavam
fazendo o mesmo.

Professor tenta realizar a chamada. Os alunos permanecem bem dispersos, ndo consigo
imaginar quantos deles estdo conseguindo realizar a leitura.

Professor anuncia a data da prova em texto no quadro:

Prova de Sociologia

Dia 19/09

-ac¢ao social

-tipos de agdo

-racionalizacao

-tipos de dominagao

Uma aluna parece ter se intimidado com minha presenca, trocou de lugar por isso.

Professor segue explicando a atividade. {Nao ¢ para copiar o texto, leia o paragrafo e tira a
ideia principal }

Reparei algo significativo, os livros quase todos tém nomes de alunos assinados nas laterais.
O que isSo pode representar, além da evidente depredagdo do patrimonio publico?

Perguntei ao professor se poderia dar uma circulada

Alunos questionam se € para entregar ainda hoje

Estagiarios permanecem de cabega baixa fazendo anotacdes

Nao havia livros para todos os alunos.

Finalmente peguei um livro e comecei a tentar realizar a atividade proposta pelo professor.

E realmente dificil se concentrar para a leitura (Problema de atencdo, luzes, sons e conforto
térmico)

Paro minha leitura e presto atengdo em uma situagdo: trés alunas provocam um aluno que
transcreve qualquer coisa.

Fui apelidado pela turma de Pajé (até o momento, ainda ndo sabia o motivo)

A tentativa de realizar a tarefa demonstrou que se tratava de algo dificil para o pouco tempo e
condicoes adversas de luz, calor e som.

Outros pontos sdo em relagdo ao livro.

A utilizagao do verbo “achar” diminui o poder explicativo da teoria weberiana. A descrigdo de
cada tipo de acao ¢ bem rasa e ndo had uma descrigdo clara do que ¢ o tipo ideal weberiano.
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5% Observagao Data: 12/09/2011 (segunda-feira)

Turma: 1? Série/noturno

Ambiente:

Tema da aula: Burocracia

Objetivos, ou plano: O professor gostaria de passar um video para
problematizar a questdo da burocracia e posteriormente instrumentalizar com a discussao de
Weber. Seu alvo, na verdade ¢ a relacdo entre racionalidade e fundamento ético-protestante.

Atividade: Assistir ao video e ouvir a palestra

Recursos utilizados: Episodio do desenho francés Asterix que trata com

humor non-sense a burocracia romana (muito dificil de escutar)

Descricio dos eventos:

Passa o video na primeira aula. Muito dificil de escutar, qualidade do video, da tv e acustica da sala de
aula. Mas basicamente d4 para entender que o episodio gira em torno do drama do protagonista
Asterix que precisa de um documento ou uma informagao junto a uma grande reparti¢do romana. Ele ¢
enviado de um 6rgao para outro, passando por triagens, protocolos etc. até enlouquecer, sem alcangar
seu objetivo.

Retorno.

Professor pergunta o que os alunos acharam do filme. Participam animados, levantando questdes que
remetem a burocracia, como era de se esperar.

O professor prepara esquema explicativo no quadro

Asceticismo, fuga dos
prazeres

Calvine —

Fundameto ético
protestante

Trabalhe, acumule, sejao
melhor no que faz

Lutero —

Professor me convida para continuar a explicacao.

Procurei explicar brevemente como existe uma relag@o entre a ética protestante e a preponderancia da
acdo racional com relacdo aos fins nas relacdes sociais econdmicas e politicas na sociedade capitalista.
E como tal tipo de comportamento também caracterizava o que chamamos de burocracia.

{Burocracia! Na burocracia os homens vao procurar a eficiéncia acima do valor. O meio engole o fim.
Acumular ¢ a meta... sobreviver ¢ a meta, entdo o Estado, as empresas, as pessoas passarao a agir cada
vez mais feito maquina}

Professor percebe que os alunos tiveram mais facilidade em operar os conceitos de Durkheim do que
os de Weber.




256

6 Observagao Data: 19/09/2011 (segunda-feira)

Turma: 1? Série/noturno

Ambiente: 32 alunos e eu

Tema da aula: Revisdo e Avaliagdo de Sociologia

Objetivos, ou plano: O professor realiza uma revisdo geral do que vinha
tratando nos ultimos dois meses e aplica prova na segunda aula. (Detalhe da inversdo de
enquadramento, no IEEL o professor propde dar uma revisdo, os alunos aceitam relutantes, no
Marista os alunos pedem uma revisao, o professor recusa)

Atividade: Revisao (mais palestra do professor do que solu¢dao de questdes
propostas pelos alunos)

Recursos utilizados: Fala e quadro

Descricao dos eventos:

Como ¢ dia de prova, estdo presentes mais alunos do que o habitual. Nao percebo nenhuma
espécie de nervosismo nos alunos por conta da avaliagao.

19h58 — Fim da chamada.

Aluna irrita o professor com falta de decoro. Ela falou com tom colérico e alto que tinha
entregado o trabalho.

Sala na algazarra

20h02 — professor propode revisao

Até o momento da revisdo alunos se queixam por estarem vendo novamente 0 mesmo autor.
“Weber de novo? Nao aguento mais esse cara!” (aluna exclama)

20h05 professor comeca e alunos ficam em siléncio

Alunos confundem ag¢do social com solidariedade do senso comum. Aluno fala “é quando
vocé faz algo pensando ndo s6 em voc€, mas nos outros” (Dificuldade em estabelecer
conexoes entre individualidade e relagdes sociais)

Exemplo do professor para esclarecer problema: {Quando vocé leva um carro para o
mecanico. Isso ¢ uma agdo social, porque carro e mecanico fazem parte da mesma sociedade.
E mais, ¢ uma ac¢do social racional com relacdo aos fins, vocé ndo leva para o mecanico
porque ama o mecanico ou porque sua religido diz que isso fara vocé ir para o céu. Vocé leva
porque € o meio mais eficiente para conseguir consertar seu carro}

Depois disso, professor da como exemplo dos quatro tipos de acdo weberianos os proprios
alunos no ato de vir para o colégio.

Aluno reclama: “J4 esqueci tudo que ele falou!” (Muita informagao?)

Professor aproveita o momento de siléncio e atencdo e fala bastante a respeito da
racionalizagdo em Weber. Sua eloquéncia demonstra a afinidade com o conhecimento
proposto a ensinar.

Depois procura falar dos tipos de dominagao. Carismatica, Tradicional e Racional/Legal
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Percebi um aluno muito atento a questdo. Parecia impressionado com a descoberta.

Senti falta apenas do espago para perguntas. O professor pouco pergunta aos alunos.

Fim da revisdo

Avaliacdo: Questdes objetivas e dissertativas, com consulta no caderno e livro. (ANEXO)

Foi o dia em que os alunos se organizaram nas carteiras de maneira mais rapida

Quando os alunos foram pegar os livros, ocorreu um episddio interessante. Eu fiquei perto da
estante distribuindo os livros. Nao havia livros para todos os alunos. Quando por fim, restava
apenas um em minha mao, uma menina estava vindo para pegar, um rapaz cortou a vez €
tomou o livro da minha mao. Minha reagdo foi apenas um olhar de lamento e tristeza. Pouco
tempo depois, o rapaz discretamente entregou-me de volta o livro, disse, “num ia adiantar
mesmo”.

Alunos fazem a prova em siléncio.

Alunos que ndo estudaram, ou ndo estdo com paciéncia, entregam a prova apenas com as
questdes objetivas respondidas.

Percebo uma ansiedade grande por parte dos alunos em se livrarem o quanto antes daquela
situacdo constrangedora.

Momento em que, opostamente, percebo o professor em estado mais relaxado.

Resta apenas um aluno na sala, ele parece muito desconfortavel com isso e apressa-se para
entregar logo a prova e nao ficar sozinho comigo e com o professor.

7* Observagao Data: 03/10/2011 (segunda-feira)
Turma: 1? Série/noturno

Ambiente: Sala dos professores

Tema da aula: Nao houve

Objetivos, ou plano:

Atividade:

Recursos utilizados:

Descriciao dos eventos:

Cheguei ainda na primeira aula e encontrei o professor na sala dos professores passando as
notas no livro. Ele demonstrou grande descontentamento com a tarefa. A passagem das notas
para o livro é uma atividade enfadonha e consome muito tempo dos professores. Tempo que
poderia ser utilizado para melhor preparo das aulas.

Uma professora de outra disciplina havia faltado; por conta disso, o professor de Filosofia
“subiu” uma aula.

Interessante fato: aluno J.H. respondeu, na parte dissertativa da avaliagdo, a mesma resposta
para trés questdes diferentes. (lI6gica do jogo?).

Professor quis me mostrar trabalho que vinha fazendo com alunos de outro colégio. Questao
dos jornais: professor pediu para os alunos identificarem qual interesse politico poderia ser
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associado a passagem do jornal (questdo da greve dos correios) anexo. Pediu para que os
alunos operacionalizassem o conceito de Ideologia para discutir a questao.

Ele acredita que existe uma grande dificuldade em operacionalizar o conceito de ideologia.
Alunos parecem pouco a vontade com a linguagem.

Exemplo de resposta.

Pergunta: Utilize os conceitos de Ideologia e fetichismo para pensar as duas reportagens.
Resposta: “Na reportagem do Estado de Sdo Paulo podemos impregar o Fetichismo, pois
escondem sua propria realidade a todo o tempo. Fala sobre seus lucros, pregui¢a e nada sobre
a realidade. No Jornal Vermelho empregamos a Ideologia pois ¢ onde os trabalhadores
querem mostrar seu valor, expor suas ideias real.” (copia integral de resposta de aluno)

As demais respostas se assemelhavam a esta.

Nao houve aula na sequéncia.

Jogos inter-salas e/ou Gincana Cultural

Atividade ocorreu entre os dias: 10 de outubro de 2011 a 21 de outubro de 2011

Descriciao dos eventos:

Dia de jogos inter-salas, trés equipes: branca, preta e azul. O segundo ano ficou com a branca, o
primeiro ano com a azul. Alunas do curso Normal também compdem parte das equipes.

1* Competicao: Grito de guerra.

Os alunos estdo bem agitados. A equipe branca possui uma bateria.

Apresentacdo: Danga de alunas do periodo matutino

A diretora convidou as meninas da manha para fazerem uma apresentacdo de danca. Alguns rapazes
gritaram: “Gostosas!”

Realizaram uma apresentacdo de danga com teor sensual. As meninas dangaram como nos clipes que
passam na TV, uma musica tecno em inglés. Nao consegui captar a letra por causa da acustica do
ginasio e pela propria musica.

Todas maquiadas e bem sérias.

Alunas do magistério comentam: “os moleques do Branco estdo se divertindo”

2% competicao: Pula-pula.

Alunos devem realizar percurso pulando em sincronia, enquanto o aluno de tras segura na cintura do
aluno da frente. Praticamente s6 meninos participam.

Tensao sexual na equipe azul. As meninas e 0s meninos com problemas em tocar na cintura uns dos
outros.

3% competicio: Corrida do feijao

Atividade semelhante a anterior ¢ muito parecida com as posteriores, nas quais os mesmos alunos com
melhor desenvoltura fisica participam e os demais assistem, entediados pela mesmice e satisfeitos por
nao estarem em sala de aula.

Conversando com o professor, concordamos que o nome Gincana Cultural ndo estava adequado para
aquelas atividades.

4* competicdo: Corrida dos sentados

Os alunos devem correr se arrastando sentados no chéo.

Equipe azul ndo quer participar porque ndo querem sujar as calgas. Alguns chamam de frescura. Pode
ser que alguns alunos tenham apenas uma calga para trabalhar e vir para a escola.

5* Competi¢ao: Outra corrida
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Outra competicdo semelhante a todas anteriores. Na equipe azul, percebo que as meninas do
magistério ndo competem.

Impressoes:

Na primeira semana, fiquei com a impressdo de que a gincana era algo completamente sem utilidade
pedagobgica e de pouco interesse para a pesquisa. Mas percebi algo na segunda semana que me chamou
a atengdo, foi a competicao “Duelo de danca”. Nesta atividade, os alunos tiveram um raro momento
de dominio da relagdo pedagogica e isto foi positivo em varios sentidos. Especialmente na questdo da
autoconsciéncia deles em relagdo a escola. De alguma forma, naquele momento, reclamaram o papel
de sujeitos e transformaram as regras do jogo da escola.

Alguns alunos que pareciam completamente desmotivados e com pouquissima energia para a aula se
destacaram nesta atividade. Tratava-se de uma apresentacao de hip-hop. A musica foi ligada, e as trés
equipes, com seus representantes, dangavam um pouco e abriam espaco para a proxima equipe entrar
com novos passos, isso durante a mesma musica. Alguns alunos do primeiro ano e outros do segundo
dangaram com muita desenvoltura e habilidade. Demonstraram grande dominio daquilo que estavam
fazendo.

O aluno W., ha pouco tempo atrds, tinha sido questionado em sala de aula a respeito de algo
relacionado ao pensamento de Weber. Sua resposta foi significativa. “Quem sou eu para saber o que
ele pensava, eu sou s6 um Zé¢ Ninguém.” Mas na apresentacao de danca, diante de todo o colégio, sua
desenvoltura era outra, seu poder era outro. Foi possivel perceber a autonomia relativa dos campos,
nos quais variam as hierarquias, os capitais e a relagdo entre dominantes e dominados.

Na quadra de esportes, alguns alunos que se sentiam acuados diante do discurso do conhecimento
escolar se agigantaram e mostraram com bastante empenho que possuem habilidades sociais.
Esforcaram-se para apresentar o melhor de si mesmos, e o colégio acabou se envolvendo. Logo, mais
alunos e alunas foram se juntando ao pequeno grupo que se apresentava, ¢ pude perceber que aquela
danga ndo era uma simples danga, era um grito de liberdade, era uma reacdo. A Escola finalmente
prestava para socializar os alunos com instrumentos que ndo poderiam ser apreendidos em outro lugar
que ndo fosse ali.

A ideia era simples, mas ndo tinha me ocorrido ainda. Nao é uma questdo de grau de forca do
enquadramento. Os alunos se apropriam daquilo que lhes serve de mobilizacdo coletiva. Totalmente
imersos naquela competi¢cdo, eles ndo pareciam estar preocupados com outra coisa que nao fosse a
danga, e isso era uma vantagem enorme para todos os envolvidos. Era uma competi¢do, mas também
era uma parceria, a danga acontecia na relagdo entre eles, tornava-se mais complexa a cada novo
desafio. Ganhava volume, e tornava-se mais interessante conforme eles proprios se desafiavam. Eles
finalmente demonstravam autonomia. N3o havia mais a tutela de ninguém sendo eles proprios na
busca pelo aperfeigoamento. Provaram naquele instante a ilimitada capacidade humana de se
aprimorar.

A producao do conhecimento sociologico escolar ndo pode funcionar de forma completamente
diferente daquilo que estava vendo. Sei muito bem que esta pesquisa ndo ¢ sobre formulas didaticas, e
sim sobre poder e controle nas relagdes sociais que realizam a disciplina de Sociologia. Mas aquilo
que estava acontecendo era sobre poder e controle na escola e provocava um impacto inegavel no que
diz respeito a didatica. O fluxo (TURNER) provocado pela danga foi capaz de expor as
potencialidades latentes daqueles alunos que ndo estavam alcangando o rendimento considerado alto
no campo do conhecimento formal de sociologia. E se esse tipo de motivacdo estivesse presente na
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pratica pedagogica da disciplina de Sociologia? Claro que aqui estamos indo além dos limites da
disciplina, serve para todas aquelas que possuem ciéncias de referéncia.
A danga, tal qual a Sociologia, ndo se nasce sabendo...

8* Observagao Data: 24/10/2011 (segunda-feira)

Turma: 1? Série/noturno

Ambiente: 25 alunos e eu

Tema da aula: A ética protestante e o espirito do capitalismo. Max Weber

Objetivos, ou plano: Professor passou texto no quadro sobre a ética
protestante e o espirito do capitalismo. A pratica de escrever muito no quadro parece estar
relacionada a uma ideia de demonstragdao de conhecimento e interesse em ensinar contetidos,
acordo tacitamente empreendido entre professores e alunos. Questao deve estar relacionada a
alguma memoria silenciosa da escola cléssica.

Atividade: Copia e leitura de texto passado no quadro sobre “A ética
protestante e o Espirito do Capitalismo”

Recursos utilizados: Quadro e giz

Descricio dos eventos:

Tipica situagdo de chamada com distragao.

Aluna fez ironia desrespeitosa com o professor. Ele perguntou se “Valéria estava” aluna
respondeu: “Nao no meu bolso” (Situagdo de resisténcia individual aos procedimentos de
controle da escola?)

- Aluno Z.C. (mesmo da Danga) percebeu e corrigiu discretamente um erro de ortografia do
professor no quadro.

- percebi um aluno do meu lado escrevendo com o caderno completamente na horizontal.
Escreve corretamente. Mas ndo na vertical, tentei imitar e ndo obtive sucesso.

- incluindo um dos estagiarios, cinco grupos de conversa se formaram na sala. S6 houve copia
de texto na aula.

- Aluna reclama da quantidade de texto passado no quadro: “Vou 14 no PROCON denunciar
voce, professor!”

Coépia do conteudo passado no quadro:

A ética protestante e o espirito do Capitalismo
Max Weber
Um dos trabalhos mais conhecidos de Weber ¢ a ética protestante e o espirito do Klismo, no
qual ele relaciona o papel do protestantismo na formac¢ao do comportamento tipico do Klismo
ocidental moderno.
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Weber parte de dados estatisticos que lhe mostraram a proeminéncia de adeptos da reforma
protestante entre os grandes homens de negocios, empresarios bem sucedidos e “mao de obra”
qualificada. A partir dai, procura estabelecer conexdes entre a doutrina e a pregacao
protestante, seus efeitos no comportamento dos individuos e sobre o desenvolvimento
capitalista.

Weber descobre que os valores do protestantismo como a disciplina ascética, a poupanga, a
austeridade, a vocacao, o dever e a propensdo ao trabalho atuaram de maneira decisiva sobre
as pessoas. No seio das familias protestantes, os filhos eram criados para o ensino
especializado e para o trabalho fabril, optando sempre por atividades mais adequadas a
obtencdo de lucro, preferindo o calculo e os estudos técnicos ao estudo humanistico. Weber
mostra a formag¢do de uma nova mentalidade, um ethos — valores éticos propicios ao
Capitalismo, em flagrante oposi¢do ao “alheiamento” e as atitudes contemplativas do
catolicismo, voltadas para a oragdo, sacrificio e renuncia da vida pratica.

Um dos aspectos importantes desse trabalho, no seu sentido tedrico, esta em expor as relagdes
entre religido e sociedade e desvendar particularidades do Capitalismo também, pode-se
verificar como Weber aplica seus conceitos de acdo social e relacdes sociais.

Espirito do Capitalismo

- lembra-te que tempo ¢ dinheiro

- lembra-te que crédito ¢ dinheiro

- lembra-te de que o bom pagador é dono da bolsa alheia

- lembra-te que dinheiro gera dinheiro

Ser capitalista ¢, antes de tudo, ndo ser uma pessoa avara, mas ter uma vida disciplinada ou
ascética, motivada pelo sentido do dever, pela honestidade e pela dedicagdo ao trabalho.
Trata-se de uma ascese no mundo, ou ascese intramundana. Ascese ¢ o comportamento tipico
de um monge que leva uma vida dedicada a oracdo e a peniténcia. No caso do capitalismo a
ascese ¢ praticada no trabalho.

Etica Protestante:

Lutero: para Lutero, a salvacdo das pessoas nao vinha do fato de elas se retirarem do mundo
para rezar, ao contrario, quanto mais os individuos aceitassem Deus (vocagdo) e as
cumprissem com disciplina, mais aptos estariam para serem salvos.

Calvino: De acordo com a doutrina calvinista, todos os homens nascem predestinados por
Deus para a salvagdo ou para a condenagdo. Somente Deus, na sua sabedoria e bondade eterna
sabe escolher quem sera salvo. Tudo depende de Deus.

A pregacdo advinda da praxis moral do calvinismo recomendava que o individuo tivesse
como dever considerar-se salvo e, além disso, considerar o trabalho profissional sem descanso
como meio mais eficiente para conseguir esta autoconfianga. Assim, Calvino deu um estimulo
psicolégico para a dedicagdo sistemdtica ao trablaho como centro da conduta de vida:
racionalizacdo metddica.
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9 Observagao Data: 31/10/2011 (segunda-feira)

Turma: 1* Série/noturno

Ambiente: 24 alunos ¢ eu

Tema da aula: Etica protestante em Weber
Objetivos, ou plano:

Atividade:

Recursos utilizados:

Descricao dos eventos:

O professor estd bem cansado, gragas a mudanga de casa que teve que realizar no final de
semana. Ele me perguntou se ndo havia nenhuma lei que lhe concedesse tirar um dia de folga
para fazer a mudanca. Eu disse que achava que sim.

Hoje ele tentara explicar o texto sobre Weber que passou na aula anterior.

Aula:

Professor aproveitou o que estava escrito no quadro da aula anterior, “Ser Social” (Filosofia).
Ele disse que daria 10 pontos a quem respondesse o que ¢ ser social. {O que ¢ ser social?
ganha 10 pontos.}

Alunos demonstraram algum interesse em arriscar responder.

Aluno da ponta esquerda, T., procurou dar uma resposta baseada na aula anterior. Os demais
alunos nao gostaram do que T. fez, e reprimiram-no com gritos e gestos. Ele pareceu ser
timido e ndo gostou da reacdo geral.

Aluno J.H. pediu para ligar o ventilador (hiperativo — em outra oportunidade, professor ja
havia comentado que ¢ um aluno que ndo se concentra e bagun¢a muito, mas no emprego o
patrdo diz que ele ¢ exemplar, excelente)

Professor inicia a explica¢ao e alunos prestam muita atencdo no momento em que ele explica
como Weber utiliza a estatistica entre catélicos e protestantes.

Aluno L. soube responder o que era a reforma protestante. (Importante complementaridade
das disciplinas humanas, especialmente historia e filosofia)

Alunos se interessam, mas se dispersam com perguntas sobre o contexto. Aluno quer saber se
Lutero foi antes de Hitler.

Outro aluno relacionou a discussao com a Igreja Universal e a venda de indulgéncia.
Professor falou a respeito da importancia do protestantismo na traducdo da Biblia do Latim
para o alemao.

Pergunta problema 1:

{Mas isso tem a ver com o qué? Seguir o Lutero e ficar mais rico?}

A chave da resposta esta na mudanca da nogao de trabalho.

Alunos ficaram bem atentos com a narrativa fluente do professor, sabendo relacionar a
interpretacdo biblica com a no¢do compreendida e explicitada por Weber da ética protestante.
Alunos parecem ansiosos para participar.

Professor utilizou a ideia de estigma do trabalho para entender a realidade sob a perspectiva
catdlica. {Trabalho ¢ um castigo, coisa dura e ruim}

Contrastou imediatamente com a nog¢do de Dom e vocacdo propria da ética protestante. {O
trabalho dignifica, edifica o homem. Quem trabalha ¢ sério.}
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Seguiu com uma pergunta para os alunos

Pergunta problema 2. Numa empresa, que tipo de empregado seria melhor, um que acha que
o trabalho ¢ castigo ou ¢ um dom?

Como salvar almas?

Trabalhar duro, ndo ostentar e exercer a vocagao em uma atividade profissional.

Fim da primeira aula. Iniciou-se uma discussao. Alunos problematizando e discutindo o
assunto. O sinal realmente interrompeu o aprendizado desta vez.

2% aula, retorno complicado, poucos alunos na sala

Meninos negros brincando com a cor, se ofendendo. “Vocé ¢ burro, porque ¢ preto!” — “E
vocé, seu negdo?” (ambos eram negros e se ofendiam com argumentos racistas, mas pareciam
se divertir com iss0)

Professor retoma a ideia deixada na aula anterior.

Alunos se esforgam para entender

Ao debrucar-me na carteira chamei a atencdo dos alunos que se distrairam e mexeram
comigo, isso atrapalhou o andamento da aula.

Professor seguiu utilizando bons exemplos.

Aluno L. participa bastante da aula. Percebo que varios outros apresentam grandes
dificuldades para entender.

Professor passa a falar de Calvino e da predestinagao.

Aluno quis saber qual foi a reagdo da Igreja Catolica frente a reforma protestante... (outra
interseccdo com a disciplina de historia)

Termina a aula com o sinal, antes que pudesse responder.

10? Observagao Data: 28/11/2011 (segunda-feira)

Turma: 1? Série/noturno

Ambiente: 25 alunos e eu

Tema da aula: Trabalho, Mais-valia e salario.

Objetivos, ou plano: O objetivo era induzir os alunos a refletirem sobre o
processo de producdo no regime capitalista, através de um exercicio de simulacdo e imersao
na realidade de uma fabrica, nos papéis de proletario e capitalista. No caso exemplar, uma
fabrica de cachorro-quente.

Atividade: Atividade especial, inspirada no trabalho elaborado e
experimentado pela equipe Sociologia do Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a
Docéncia - PIBID/UNESP Campus - Marilia'”, organizada em parceria com os estagiarios e

com o professor de Filosofia. Titulo: Oficina de linha de montagem. Descri¢ao: Confecgdo

1" A mostra didatica da atividade foi apresentada pelo grupo PIBID Sociologia da UNESP de Marilia - sob
coordenagdo das professoras Dr* Sueli Guadelupe de Lima Mendonga e Maria Valeria Barbosa Verissimo- no
IT ENESEB, Curitiba 2011.
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de cachorro-quente em linha de montagem. Simulagdo do processo de fabricagdo, venda e
assalariamento.

Recursos utilizados:

Descriciao dos eventos:

Um desencontro de informagdes fez com que o professor Y s saisse para comprar os
ingredientes em ultima hora. Por isso, houve um ligeiro atraso no comeco da atividade.

Os alunos demonstram grande ansiedade para comecarem a atividade.

Reparo, mais uma vez, em como o ambiente fisico da escola poderia ser mais agradavel,
design, acustica, conforto e ergonomia.

O professor de Filosofia T.B. cuida da turma, enquanto aguardamos o professor Y.

Comega a atividade. Devido a minha participacdo ativa, ndo poderei escrever o relato ao vivo.

Relatorio pos atividade:

Infelizmente, por se tratar de uma das tltimas aulas regulares do ano letivo, sé foi possivel
coletar dos alunos um relato pessoal da atividade apds a oficina. Ainda assim, esses relatos
possuem importantes dados a respeito do entendimento imediato dos alunos em relagdo ao
tema. Tais informagdes sdo de grande auxilio para a conducdo dos trabalhos seguintes do
professor. Na fase de instrumentalizacdo tedrica, a aula poderia ser dirigida no sentido de
discutir os pontos-chave, claramente expostos pelos alunos em seus relatos da atividade de
oficina.

Percebi que a atividade provocou um envolvimento muito superior ao que vinha observando
nos momentos anteriores. Isso surpreendeu o professor e os estagiarios também. Da
desorganizada, desmotivada e por vezes debochada baderna tipica das chamadas no inicio das
aulas, vimos uma criativa e eficaz organizagdo, plenamente realizada pelos alunos,
previamente distribuidos em diversas fun¢des da fabrica imaginada.

A aula anterior a realizacdo da oficina foi utilizada para a distribui¢dao das fun¢des dos alunos.
Logo apos explicar que irifamos participar de uma atividade diferente, o professor comegou a
interpretar o dono de uma fébrica que iria contratar funcionarios para sua fabrica de
cachorros-quentes. Os alunos, céticos e debochados, a principio, comegaram aos poucos a se
envolver na brincadeira. O professor apresentou os cargos disponiveis, sem, obviamente, dizer
qual seria a remuneragdo. Apenas informou que haveria cargos de geréncia, de servico e de
operagdo, sendo que os primeiros necessitavam de ensino superior completo, pos-graduacgao e
bom curriculo. O segundo grupo seria ocupado por quem houvesse concluido o Ensino
Meédio, e ao terceiro bastava ter o ensino fundamental completo. Como essa distribui¢do ndo
seria possivel, dado o fato de serem todos igualmente alunos do Ensino Médio, o professor
utilizou o critério que ironicamente chamou de meritocratico. Ele dividiu os alunos de acordo
com as notas em Sociologia do terceiro bimestre. Utilizou um critério claramente irrelevante
para o desempenho das atividades propostas. Isso foi intencional, sua ideia seria justamente a
de trabalhar, mais tarde, a nog¢do de meritocracia, de especializacdo, de instru¢do e mercado
de trabalho e de reproducao da divisdo de classes com os alunos.
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Uns demonstraram revolta, outros desinteresse, e alguns poucos acharam interessante esse
critério, dando tom de realismo a brincadeira. Aos poucos, a maior parte dos alunos, dos
bagunceiros aos apaticos, comecou a se envolver. O aluno J.H. n3o havia obtido nota
suficiente para ocupar um cargo superior, mas ele insistia que deveria ser o gerente
operacional, “era seu sonho, havia nascido para isso”, mesmo que fosse rapidamente naquela
fantasia. O professor, interpretando o executivo, disse que daria uma chance ao rapaz, por ele
ser obstinado e para que servisse de exemplo para os outros de que € possivel vencer na vida,
mesmo vindo de baixo. (Achei simplesmente genial a sacada, e lembrei do filme “A procura
da felicidade”, 2006).

J.H. foi a nica exce¢do. Aos demais ndo foi concedido nenhum tipo de troca de nivel. Quem
possuisse nota abaixo de 7, seria operario, quem estivesse entre 7 e 8 ficaria com os cargos de
servigo, € quem estivesse acima de 8, com os cargos de geréncia. Os mais fortes fisicamente
foram convidados a desempenharem os papéis de seguranga — a principio dois alunos, depois
trés.

Na tabela a seguir, uma demonstragcdo dos cargos e das respectivas remuneragdes. Lembrando
que os alunos ndo sabiam qual seria a remuneracdo deles. Alias, ndo sabiam direito se seriam
remunerados, sabiam o minimo dispensavel e alguma coisa ou outra com base no que

perguntavam.

Funcido Quantidade [Salario
Gerente Operacional 1 R$ 40,00
Gerente Financeiro 1 R$ 40,00
Supervisor 1 R$ 20,00
RH 1 R$ 20,00
Controle de qualidade 1 R$ 20,00
Total com mao de obra de geréncia RS 140,00
Montador cortador 1 R$ 10,00
Montador maionese 1 R$ 10,00
Montador milho 1 R$ 10,00
Montador ervilha 1 R$ 10,00
Montador batata palha 1 R$ 10,00
Montador molho 1 R$ 10,00
Montador salsicha 1 R$ 10,00
Fechador do lanche 1 R$ 10,00
Faxina 2 R$ 10,00
Embalador 1 R$ 10,00
Custo total de mao de obra dos operarios R$ 110,00
Caixa 1 R$ 15,00
Servigo de garcom 2 R$ 10,00
Supervisor 1 R$ 20,00
Seguranca 3 R$ 15,00
Custo total com equipe externa R$ 90,00
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Foram programados 23 cargos para os alunos. Isso foi feito com base na média de alunos que
estavam comparecendo as Ultimas aulas, um numero em torno de 25 a 30. Os alunos que nao
fossem desempenhar nenhum cargo assistiriam a atividade e seriam responsdveis pela
confec¢do de relatorios sobre o que haviam visto. No momento da realizagdo, decidimos
mudar a fun¢do desses alunos, eles participariam da atividade como desempregados, ou
exército industrial de reserva.

Para ndo ter que trabalhar, ou participar da atividade, alguns alunos fizeram questdo de se
enquadrar nesse grupo, como se isso fosse uma grande vantagem dentro de outro jogo maior,
o da Escola. Neste jogo, muito mais intenso na vida de todos os alunos, a Escola representa
alguma espécie de tortura didria da qual devem escapar para obter sucesso. Os mais safos sdo
aqueles que burlam seus mecanismos de controle, matando aula, colando etc. Este grupo de
alunos, embora resistentes a atividade, como de costume, demonstrou gradualmente maior
curiosidade e, finalmente, quando a atividade comegou para valer, eles participaram como 0s
demais. Comportaram-se como os marginais do restante da sala, o que de fato representou
uma excelente simulagdo do papel que lhes foi atribuido. Sendo ignorados pelo restante da
sala, eu estava esperando que eles fossem abandonar da atividade, deixando a aula. Mas a
curiosidade deve ter sido maior, todos permaneceram até o final da atividade, e a maior parte
deles lutou para se integrar ao grupo. Inclusive, alguns alunos de outras turmas, que estavam
em aula vaga, se aproximaram para observar a atividade.

Mais tarde, depois de iniciada a atividade de confeccao dos lanches, contando com alunos que
estavam no papel de desempregados, uma situagdo chamou muito a aten¢do: o aluno K. se
ofereceu para trabalhar no lugar de alguém da montagem do lanche por metade do salario. O
Y aceitou prontamente, demitindo a aluna M. para empregar K., por metade do salario.

Depois de distribuidas as func¢des, nos deslocamos da sala de aula para a cozinha do colégio.
As funcionarias do refeitério gentilmente haviam cozido as salsichas e esquentado o molho de
tomate. O restante da montagem ficaria a cargo dos alunos.

Logo que chegamos, fiquei especialmente surpreso com o aluno J.H., que desempenhava o
dificil papel de Gerente Operacional. Aquele mesmo aluno que demonstrou, nas observagdes
anteriores, grande impaciéncia com a aula, revelando-se hiperativo e desconcentrado dentro
da sala de aula, em pouquissimo tempo conseguiu, com a cooperagao dos colegas, organizar a
linha de montagem, deixando cada colega na devida posicao. Ele liderou e coordenou todas as
atividades, simultaneamente. Apds o término da experiéncia, percebemos o quanto este aluno
havia se dedicado a atividade, envolvendo-se completamente com o papel a ele atribuido. Ele
ficou muito ansioso para entender a atividade.

A fabrica era imaginada, o dinheiro era de um jogo de tabuleiro. Mas os lanches eram reais, e
isso provocava nos alunos certa euforia. Penso que até chegarmos de fato na cozinha, alguns
deles ainda nao estavam acreditando que aquilo iria acontecer. Era algo realmente inesperado
para mais uma noite rotineira na escola.

Os proprios alunos organizaram a sequéncia de carteiras, forraram as mesas, distribuiram as
etapas da linha de forma que o lanche pudesse ser produzido no menor tempo € com o menor
desperdicio possivel. Era como se todos ali fossem muito bem familiarizados com a linha de
montagem tipicamente fordista! Pois era inegavel a capacidade dos alunos, que em menos de
cinco minutos esgotaram os ingredientes e transformaram todo aquele esfor¢o em 40 belos
cachorros-quentes embalados, demonstrando para nos, e para eles mesmos, toda a poténcia do
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trabalho coletivo, racionalmente planejado para a maior eficdcia. Cientes de que iriam se
beneficiar daquele gostoso lanche em hora oportuna, eles capricharam na confecgao.

Os alunos também poderiam ser demitidos durante o curto processo. Se isso acontecesse,
aqueles que estavam apenas assistindo seriam contratados. Na pratica, isso se desenvolveu de
forma muito interessante. Os alunos que nao tinham nenhum cargo especifico ficaram em um
banco, sentados observando. Se algum deles se levantasse, o aluno seguranca era instruido a
expulsa-lo da cozinha. Eles eram chamados pelos proprios colegas que estavam trabalhando
de vagabundos, mendigos, ralé. Quando algum aluno era demitido, um deles era convidado a
substitui-lo. Uma situagdo interessante, ocorreu: a aluna M., responsavel pelo caixa do
restaurante, pediu para ir ao banheiro e beber 4gua, enquanto os demais estavam cuidando do
preparo dos lanches. Os alunos que estavam cuidando do portdo da fabrica (refeitorio)
disseram para ela que ndo poderiam deixar porque ndo haviam recebido nenhuma instru¢ao
quanto a poder deixar sair. (fiquei impressionado em como eles eram capazes de imitar o
habitus policial. A atuagdo era perfeita, os bragos cruzados, a intimidagdo corporal, a
linguagem). Eu intervim e disse, “podem deixar, ela pode ir beber dgua”. Entdo eles a
liberaram. Dei a ideia para o Y de demiti-la por justa causa. Ele gostou da ideia e quando a
aluna voltou, disse para ela passar primeiro no RH. Ele havia combinado que, quando ela
voltasse, o aluno do RH deveria demiti-la, alegando que ela comeca saindo para beber dgua e
ir ao banheiro, daqui a pouco vai ser para comer, beber, fumar, telefonar para as amigas,
assistir novela etc. Outra aluna ja ocupava seu lugar no caixa quando ela voltou. Ela reclamou
e disse em tom de brincadeira que ia entrar na justica do trabalho.

Quando todos os lanches estavam prontos, o aluno responsavel pelo cargo de garcom
comecou a andar em direcdo aos demais colegas para efetuar a entrega. Esse foi o momento
mais tenso da atividade. Foi quando interviemos com a palavra de ordem: “Ninguém toca
nestes lanches! Isto ¢ propriedade de empresa! Eles nao serdo dados, serdo vendidos, € vocés
0s comprarao com os seus salarios.” O professor Y estava completamente imerso no papel do
dono e diretor da fabrica. Eu e os demais estagidrios figuravamos como acionistas, que nada
fazem além de desfrutar do lucro eterno sobre a produ¢do, apds o investimento inicial. Ele
comandou aos alunos segurancas da fabrica que guardassem os lanches e ndo deixassem
ninguém pegar.

Ele explicou que s6 poderiam pegar os lanches depois de comprarem com o dinheiro que
receberiam como salario, pelo trabalho desempenhado. Havia um aluno que estava
encarregado de pagar os demais, este era o Gerente Financeiro. Quando apresentamos a ele a
tabela com os salarios, ele se assustou, achando que ia dar confusdo com a diferenga de
saldrio. Afinal, todos tinham trabalhado bastante; inclusive, alguns daqueles que iriam receber
o menor saldrio, como os faxineiros, tinham claramente trabalhado mais do que outros com
salario maior. Dissemos que ele se resolvesse com os trabalhadores, era o gerente financeiro
para isso, se quisesse poderia reduzir do proprio saldrio para distribuir entre os colegas.
Dispunha de R$ 340,00 para pagar todos os colegas, s6 ndo poderia mexer nos salarios de
seus superiores ¢ dos segurancas. Ele pediu para aumentar o salario dos colegas, mas sem
reduzir o dos demais. Isso, dissemos que era impossivel. Foi interessante notar que ele
realmente demonstrou insatisfagdo com a situagdo, achou aquilo injusto, mas fez como estava
na tabela, sem alterar as remuneragdes. Pediu, antes de entregar os salérios, que os segurancas
ficassem com ele. Chamou um por um e foi efetuando os pagamentos.
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Foi um momento de ansiedade entre os alunos. Os lanches estavam prontos, aqueles que
recebiam iam até o caixa e pediam seu lanche. E ai a surpresa desagradavel, o lanche custava
R$ 20,00. Apenas seis alunos, o dono ¢ os acionistas teriam condigdes financeiras, apos o
trabalho, de comprar o lanche que todos juntos produziram. Se os operarios quisessem um
lanche, tinham de juntar seus saldrios e dividir um cachorro- quente e um copo de refrigerante
em dois.

A revolta foi geral. O aluno K. (aquele que havia vendido sua forca de trabalho por metade do
saldrio) tomou um lanche da mao do gargom. E saiu gritando, dizendo que o jeito era roubar.
Houve até um principio de confusdo. Os meninos que estavam interpretando os segurangas
correram em sua direcdo e quase houve briga de verdade. A atividade encerrou ai. Eu pedi
que ele esperasse e devolvesse o lanche. Entdo o Y comecou a falar. Explicou a finalidade da
atividade, dando rapida no¢do de mais-valia e deu como exemplo uma fabrica de automoveis
no qual o operario, no final do més, ndo recebe um salario suficiente para comprar o produto
de seu esforgo. Falou a respeito da divisdao do trabalho e da possibilidade de entendé-la tanto
de uma perspectiva funcionalista quanto de uma perspectiva critica. Informou que cada um
deveria escrever um relatério da atividade, contando o que fez, como se sentiu, o que
aprendeu e o que chamou a atencdo. Parabenizou todos os alunos pela excelente participa¢ao
e pediu para que o aluno garcom servisse a todos.

Rapidamente eles se serviram, e a paz voltou a reinar no ambiente. Mais descontraidos e
satisfeitos com o lanche, que realmente tinha ficado saboroso. Aproveitei para me despedir
deles, oferecendo a sobremesa (bombons). Pedi permissdo para copiar os relatorios deles a
respeito da atividade (ANEXO).

Folha salarial total da fabrica R$ 340,00
Custo declarado com material, impostos, taxas| R$ 100,00
Lanches Produzidos 40 unidades
Preg¢o do Lanche R$ 20,00
Faturamento Liquido RS 360,00

A diferenga em termos de interesse, envolvimento e comprometimento com a atividade
desempenhada pelos alunos na oficina nos fez pensar a respeito da ineficiéncia dos métodos
mais comuns de apresentar as perspectivas sociologicas para os alunos. No sentido de que ndo
¢ o desinteresse dos alunos para com o conhecimento sociologico que implica maiores
desafios para a realizacdo de uma disciplina que efetivamente socializa conhecimentos
cientificos, mas sim os recursos mais utilizados nas escolas e¢ o acesso, em carater universal,
ao conhecimento em seu processo de producao, transmissao e resposta. No caso, percebemos
0 quanto uma atividade como a oficina da linha de montagem pode facilitar a comunicagdo e
estimular o raciocinio sociologico.

O que ja pode servir de objeto de problematizacdo, pois nem sempre o aluno com a melhor
nota no bimestre ¢ o mais apto para o cargo, nem sempre a qualificacdo exigida ¢ adequada
para o cargo. Tracando um paralelo entre as formas de sele¢do do mundo do trabalho e o
critério utilizado para distribuir os cargos mais bem remunerados na oficina, podemos
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problematizar a questdo da hierarquia dos valores sociais legitimada pela escola e pelo
trabalho (BOURDIEU e PASSERON, a Economia das trocas simbolicas; Economia das
trocas linguisticas; A Reprodugdo: Elementos para uma Teoria do Sistema de Ensino).
Também ¢ possivel discutir a questdo das habilidades e das competéncias e, talvez o mais
importante - especialmente no ensino médio -, um aspecto fundamental da ideologia em
Marx, que ¢ seu papel de assegurar a legitimidade da desigual remuneracdo entre os
proletariados diretamente ligados a produgdo e seus gerentes mobilizando trabalhadores
contra trabalhadores. (Acho que esta discussdo existe em Lukacs e Kosic, além do proprio
Marx)

(0 que me faz crer na ideia de que os alunos possuem conhecimentos praticos sobre a
sociedade e 0 mundo do trabalho que devem ser levados em consideracio no momento
de elaborar um curriculo ou planejar uma aula de sociologia)

Nas palavras do professor Y: “A simulacdo proposta pela oficina levou os alunos a
questionarem as condi¢des em que se desenvolve o trabalho industrial, a organizagdo desse
tipo de trabalho, as regras dentro da fabrica e as distribui¢des de fungdes e ganhos. Ao
incorporarem e praticarem os diferentes papéis sociais dentro de uma fabrica, os alunos
vivenciam uma pratica pedagogica dindmica que, ao final, os fazem refletir sobre as
condicdes de trabalho nas sociedades capitalistas e questionarem essas mesmas condigdes.”
(BARALDI, 2011)

Ele continua afirmando que: “Ao realizar as atividades propostas, os alunos se alegrardo e se
frustrardo. Esse envolvimento emocional faz com que queiram entender as situagdes vividas,
além de criar um clima amistoso ¢ de confianca entre professor ¢ alunos, rompendo as
distancias entre eles, pois ambos estardo “brincando” juntos. Assim, a oficina atinge seu
objetivo: despertar nos alunos o interesse em entender e explicar as experiéncias sociais
proporcionadas na realizagdo da Oficina, que correspondem a situagdes proximas da
experiéncia social concreta das classes sociais segundo a teoria socioldgica classica em
questao” (BARALDI, 2011).
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APENDICE B

Diario de Campo do Marista

1* Observagao Data: 10/04/2012 (terca-feira)

Turma: 1? Série/matutino

Ambiente: 33 alunos bem distribuidos entre meninos e meninas. Todos
uniformizados

Tema da aula: Tipos de Solidariedade de Durkheim

Objetivos, ou plano: Professor passou pequeno texto no quadro sobre os
tipos de solidariedade de Durkheim. Sua aula foi para discutir os dois conceitos de
Solidariedade Mecanica e Organica.

Atividade:Explanacdo atenta. Palestra do professor

Recursos utilizados: Quadro e giz

Descriciao dos eventos:

Pré aula:

Aguardo a chegada da diretora educacional Marize Rufino para que possa entrar no colégio.
Enquanto isso, espero na recep¢do. Um crucifixo, um quadro de Sdo Champagnat e uma
estatua de Maria marcam claramente a influéncia catolica do local.

Comecou um coro, cantando algo de Maria. Esse parece ser o sinal para a entrada. Ainda nao
pude entrar, aguardo a permissdo. Como a diretora ndo chegou, possivelmente eu devo perder
a primeira aula. Mas ainda posso conhecer o professor.

AULA:

Minutos depois, Marize me colocou em sala de aula. Trata-se do 1° C, e o professor se chama
X. Ele me recebeu com boa vontade e logo me apresentou para a turma.

Retomando o assunto: mais-valia relativa e mais-valia absoluta. Imaginei que estdvamos
mergulhando em Marx do Capital. Mas tratava-se de uma revisdo da aula anterior que era
sobre trabalho.

Tema de hoje ¢ Durkheim “Da divisdo do trabalho social”

Alunos atentos a explicagdo eloquente do professor. Ele exemplifica através das ideias que se
tem de trabalho em diferentes sociedades. Percebo que ele encaminha sua aula muito atento as
expressoes faciais dos alunos. Parece que procura buscar em suas faces um termometro do
que esta falando.

Faz varias perguntas aos alunos diversos. Desde o ultimo da ponta esquerda ao primeiro da
ponta direita.

QUADRO:
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Durkheim: “Da divisao do trabalho
Social”

* Solidariedade Social — Unido entre individuos que
formam uma coletividade (grupo/ comunidade/
sociedade)

» 2 tipos de solidariedade. 1) Solidariedade Mecanica
— uniao entre os individuos deriva de crencas,
sentimentos e tradicdes, comuns aos membros da
sociedade. EX: sociedades pré-capitalistas. 2)
Solidariedade Organica —unido deriva da
interdependéncia entre os individuos para que
realizem as atividades. EX: sociedades capitalistas

Aluno J. chega a ideia de que os individuos t€ém que se ajudar para sobreviver

{Menos a ideia judaico-cristd de ajuda e mais a ideia de cooperacdo} (Familiaridade com o
conhecimento do autor)

Alunos me parecem bem interessados

O inspetor entra na sala e chama dois alunos que entregam algum tipo de documento.
Professor brinca com ele.

Para a solidariedade mecanica deu o exemplo de um ventilador.

{O laco que vai manter a sociedade unida ndo ¢ a divisdo do trabalho, mas ¢ o que as pessoas
acreditam. A unido se faz pelas crengas.}

Lembrou da ndo separagdo entre trabalho e lazer nas sociedades tribais! Divisdo tradicional do
trabalho.

Recomendou o filme Xingu para exemplificar e langou para os alunos: {O que mantinha a
sociedade feudal coesa?}

Aluna responde timida “a Igreja?”’. Ainda relacionou com a reforma protestante.

Solidariedade Organica

{cada orgdo ¢ diferente e cada um tem uma func¢ao diferente}

{especializacao}

Aluno J. pergunta se a Sociedade muda (de organica para outra coisa). Professor responde
imediatamente que ela se complexifica.

Deu exemplo da divisdo dos poderes na politica. diferenga entre o absolutismo e o
republicanismo.

Deu exemplo da complexidade da escola. Varios agentes com especialidades diferentes.
Exemplo do futebol (até do time do Londrina)

Unido mecanica — amigos

Unido organica — profissionais

Exemplo para as meninas
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{Sébado, vocé ndo tem nada para fazer e estd bem triste no facebook...} O sinal tocou e ndo
pdde terminar o exemplo.

Pos aula:

Comentei com o professor a respeito da escola ser confessional. Mas ele disse que ndo ha
interferéncia.

2 Observagao Data: 12/04/2012 (quinta-feira)

Turma: 1* Série/matutino

Ambiente: 40 alunos

Tema da aula: Corregao do trabalho passado em aulas anteriores

Objetivos, ou plano: Professor discutiu a corre¢do dos trabalhos que havia
passado em aula anterior. Aproveitou para fechar a discussdo inicial sobre trabalho na
perspectiva sociolédgica.

Atividade: Revisao da corregao de trabalhos. E conversas individuais com o
professor caso houvesse necessidade.

Recursos utilizados:

Descricao dos eventos:

Pré Aula:

Notei, no mural do corredor, um panfleto da PUC a respeito de um programa de Iniciagdo
Cientifica para os alunos do Ensino Médio com bolsa. (www.pucpr.br/pesquisacientifica) [O
fato de nao haver em nenhum momento encontrado coisa parecida no IEEL ou no G.Martins,
e depois ver que no PGD a ligag¢ao das escolas particulares com as universidades particulares
¢ real, s6 levou a crer que a importancia das atividades de extensdo da UEL devem ser mais
intensas entre as escolas publicas na luta contra as disparidades educacionais, na questdo ao
acesso as esferas superiores de Ensino. Mais investimento, mais pessoal, mais atencdo sio as
palavras de ordem. E contrariamente ao que vinha imaginando, as escolas privadas ndo estao

assim tao esquecidas pela Universidade]

Outro aviso informa como os alunos podem acessar na biblioteca modelos de trabalho nas
normas da ABNT. [Proximidade universidade ¢ escola]

Aula:

Entrega de trabalhos.

Professor avisa que se pegar alguém fazendo tarefa de outra disciplina, ou brincando no
celular, vai tirar da sala. Alunos meio falantes no momento.

Professor me entrega uma copia da atividade valendo 3.0.

A primeira questdo pede para o aluno identificar a visdo de trabalho veiculada no mito
fundador do Génesis, relacionando isso com a Historia.

A segunda questdo, sobre trabalho em Marx, pergunta se existe a possibilidade do
desparecimento do trabalho decorrente do progresso técnico. (inspirado em tema da redagdo
da FUVEST)
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A terceira questdo utiliza um texto do Tomazi sobre trabalho na sociedade greco-romana
como inspiragdo e pede que os alunos elaborem um texto sobre as caracteristicas do trabalho
na contemporaneidade.

Respostas:

Questdo 1 — {Muita gente falou sobre a perspectiva religiosa do trabalho, primeiro o castigo e
depois algo valoroso}

Professor expos seu método. Dizendo que coloca questdes de 3 niveis.

Questdo 2 — Fazer uma comparacdo entre Marx e Simoes

Na perspectiva sociologica, como se pensa o trabalho em esséncia. {o trabalho ¢ a interagao
com a natureza, ndo ¢ possivel desaparecer, pois 0 homem tem que transformar a natureza
para sobreviver.}

Questdo 3 — Qualquer sociedade estabelece diferentes valores para os diferentes trabalhos,
intelectual e bragal. Enfase na supervalorizagio do trabalho fisico. Diferenga com o trabalho
intelectual.

Professor procurou dar exemplo com a faxineira do Marista. Alunos parecem incomodados
com o exemplo. Um deles se manifestou, “eu cumprimento a faxineira”

Professor comenta a respeito de atividade de pesquisa que pretende realizar sobre lixo e em
seguida sobre redes sociais. O problema parece ser que o Marista cobra dos alunos uma taxa
para participarem.

Professor passa de fileira em fileira perguntando se alguém tem problema com o trabalho.
Alunos levam suas questdes na mesa do professor.

Alunos acharam o trabalho dificil. Fizeram em duplas, mas os dois que conversaram comigo a
respeito do trabalho gabaritaram as provas.

Professor informa que na proxima aula discutirdo taylorismo e fordismo.

Ritmo bem acelerado!

3% Observagao Data: 17/04/2012 (terca-feira)

Turma: 1* Série/matutino

Ambiente: 40 alunos

Tema da aula: Taylorismo, Fordismo e Toyotismol

Objetivos, ou plano: Instrumentalizacdo da discussdo com introducdo ao
taylorismo. Enfase na racionalizagdo do trabalho e na questdo do aproveitamento do tempo
produtivo.

Atividade: Apresentacdo de slides e palestra.

Recursos utilizados: Data- Show e quadro eletronico
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Descricao dos eventos:

Pré Aula:

Sala dos professores: Grandes mesas, mais duas saletas anexas. Uma delas tem a porta com a
inscri¢do “Monografia”. Cada professor possui seu armario, ¢ ¢ na sala dos professores que
cada um pega seu guarda-pé (Comparando com a infraestrutura do IEEL e do G. Martins,
diferenca muito grande em questdo de conforto, estética, acustica, espago)

Aula

Professor comega a aula e alunos ficam bem atentos. Informa que a aula acontecerd em outra
sala, pois ele vai passar um Power Point.

Todos os alunos estdo presentes

Caminhamos todos tranquilamente pelo largo corredor até a sala que fica no final dele.

13 minutos foi o tempo necessario para toda a acomodagao.

Professor utiliza quadro eletronico sensivel ao toque para passar seus slides sobre o sistema
taylorista e fordista.

{Uma humanidade que produz muito mais do que se pode consumir, essa ¢ a l6gica da mais-
valia}

Boa parte dos alunos faz anotagdes enquanto o professor vai palestrando.

{paradigma — forma de explicar}

Relacionou o que estava explicando com a ideia de liquidez de Bauman.

Falou da ampliagdo da hierarquia dentro das empresas e dos paises complexificando a divisao
social do trabalho.

Aluno perguntou: “A nossa sociedade ¢ consumista hoje por causa disso (taylorismo)?”
Resposta do professor: {Nao, as propagandas , industria cultural e ideologia fizeram iso}
{Como Marx chama essa intensificacdao?}

Alunos respondem rapido: “Mais-valia”. S6 ndo parece existir grande consenso se ¢ relativa
ou absoluta.

OBS: Slides muito bonitos, bem feitos, com cenas de “Tempos Modernos” (CHAPLIN, 1938)
como plano de fundo.

Taylor: problema na perda de tempo. Planejando o trabalho. (ociosidade sistematica)

SLIDE
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Gerentes.

Aluno pergunta se, ao criar especializagdes, ndo se criam novas classes? [Acredito que tal
pergunta-chave ¢ uma manifesta¢ao do raciocinio socioldgico ja despertado no aluno]
Professor responde de trés grandes perspectivas:

Marx: Nao

Weber: Novos status

Durkheim: complexificagdo da solidariedade organica.

Enfase na separagio entre saber e fazer. Falou da ameaga como método de punir os operarios.
Professor perguntou: {Quem ndo tem celular?}. Ninguém levantou a mao.

Perguntou em seguida: {Quem consegue falar ao telefone e usar o computador ao mesmo
tempo?} Quase todos levantaram as maos.

Deu exemplo do callcenter da Vivo. (um minuto para atender pré-pago ¢ muito tempo para
atender contas mais caras)

Exemplo muito pertinente.

Alunos fizeram vérias perguntas. Isso devido a proximidade com a realidade imediata deles.
Aluno J. pergunta se o operario especializado sabe fazer as outras atividades.

Professor prontamente associa a alienacdo em Marx (com a ponderacdo {Isto ¢ Marx
falando})

Fim da aula.
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4* Observacao Data: 19/04/2012 (quinta-feira)

Turma: 1* Série/matutino

Ambiente: 40 alunos

Tema da aula: Taylorismo, Fordismo e Toyotismoll

Objetivos, ou plano: Discussdo sobre o fordismo. Apresentagdo de suas
caracteristicas fundamentais e exibi¢ao de trechos do filme “Tempos Modernos”

Atividade: Apresentacdo de slides, palestra e exibi¢ao de filme.

Recursos utilizados: Data- Show, quadro eletrdnico e trechos do filme

“Tempos Modernos”

Descriciao dos eventos:

Pré-aula:

07:48 — Pedi um chéd mate na cantina e foi possivel pagar com cartdo. O espacoso patio do
colégio estd completamente vazio, com exce¢do de um aluno do 2° ou 3° ano que, sentado em
outro canto da cantina, mexe em seu celular, completamente imerso em sua virtualidade.
Possivelmente ele est4 atrasado para a aula e s6 podera entrar na 2* aula, as 8h.

Existem cestos de lixo com cinco opgdes de reciclagem. A cantina, bem equipada, conta com
filas especificas divididas por séries. Da esquerda para a direita, dos mais novos para os mais
velhos. [O regime seriado em sua maxima poténcia]

Reflito agora e tenho a impressao de que os alunos do IEEL e do G. Martins se mostraram
mais curiosos a respeito do meu trabalho. Por que sera?

Chama muita aten¢do a autoridade exercida pelo professor em sala de aula. As regras de
reconhecimento e realizacdo parecem claras em sala de aula. A autoridade do professor para
lidar com o conhecimento socioldégico ndo ¢ nem de perto questionada ou contestada.
Contudo, sua postura ¢ diferente dos demais professores observados. Ele ndo tolera qualquer
tipo de dispersdao em sala de aula. A escola parece dar-lhe o respaldo necessario para a atitude
mais enérgica. Os resultados s3o visiveis. As aulas, mesmo curtas, cumprem com o
programado.

Aula:

O professor realiza a chamada. Apds isso, comega a falar a respeito de seu facebook com
informagdes sobre questdes interessantes. Falou a respeito do dia do Indio.

Falou sobre o filme Xingu. Recomendou que os alunos assistissem ao filme e respaldou tal
indicagdo com o fato de tratar-se de tema de vestibular.

Depois, algumas brincadeiras, momento de descontracdo. (Gozagdo com outros professores e
também sobre tecnologia) [Os alunos realmente se divertem com as gozagdes]

{Deixa eu contar uma historia...

Em 1913, os carros eram objetos de luxo, o eficiente era ter uma carroga. Hoje, ja nasceu o
homem (ou mulher) que vai viver 150 anos.}

Percebo que a entonagdo e a forca das afirmagdes deixam os alunos ansiosos € na expectativa
para mais explicacao.
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O professor explica passo a passo a engenharia do método de Ford

{Além da esteira, Ford criou o comboio mecanico, reduzindo um trabalho de 13h para 2h}
Aluno levanta a mado para perguntar, professor pede um momento.

Falou de divisao horizontal e de George Friedman.

J. perguntou se as outras industrias foram logo adotando o fordismo.

Professor anuncia a crise de 1929 e as guerras.

Informa que o termo fordismo foi elaborado pelo italiano Gramsci. Ford e os outros nao
utilizavam esse nome.

Aluno pergunta sobre o toyotismo.

SLIDE

Fordismo

* Divisao “Horizontal” do trabalho: linha de
montagem = fragmentacao e
encadeamento das operacoes de producao —
automatizada —

* Operario mp submetido ao ritmo automatico
das cadeias de producao

* Produtos e pecas padronizadas mp producao
em série
* Avanca a sociedade do consumo

Aluno queria sair da sala para assoar o nariz. Professor ndo permite.

Professor da exemplo da hora do trabalho e a hora da escola.

Professor inicia a passagem do filme de Chaplin.

Logo no comeco congela a imagem na cena do patrdo apenas observando pelas telas o
andamento da fabrica. Explica a sutil critica de Chaplin a ociosidade burguesa.
Diferentemente do que havia percebido no curso que ministrei aos trabalhadores do Sindiseab,
os alunos do Marista ndo parecem achar muita graga no filme.

Aluno 14 do fundo percebe que ninguém (no filme) sabe o que se produz na fabrica.
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5* Observagao Data: 24/04/2012 (terca-feira)

Turma: 1* Série/matutino

Ambiente: 40 alunos

Tema da aula: Taylorismo, Fordismo e Toyotismo III

Objetivos, ou plano: Discussao sobre o fordismo. Exibicdo de trechos do
filme “Tempos Modernos”

Atividade: Exibi¢ao comentada de filme.

Recursos utilizados: Data- Show, quadro eletronico e trechos do filme
“Tempos Modernos”

Descriciao dos eventos:

Professor informa que cobrara na prova trabalho (Marx e Durkheim) e Sociedade em Durkheim.
Chamada

Tempos Modernos

{Teve uma turminha que me perguntou se eu posso dar revisdo. Nao, eu posso esclarecer duvidas}
[Situacao oposta ao que aconteceu com o Y no IEEL]

Professor fala de uma série de restricdes em sua revisao (tirar davidas)

O professor pergunta para os alunos, fila por fila, se alguém faltou. Os alunos sabem responder.
Assobio estridente e a turma se cala.

Todos saem calmamente para a sala 107 para assistir ao filme Tempos Modernos.

O professor editou o filme em trés partes (11:03; 6:54; 7:19)

Professor para o video e explica (descreve) a semelhanga entre o fordismo e a fabrica do filme.

Alunos ndo acham graca no filme.

Demonstra¢do da maquina submetendo o homem,

{O investimento feito em aumento de produtividade}

Mais- valia absoluta (trabalhador com jornada estendida)

Mais-valia relativa (maquinas mais produtivas)

Exemplo recente de mais-valia relativa (i-pad) para laboratérios de remédios.

Muitas diavidas a respeito da questdo da mais-valia.

Dificuldade em distinguir absoluta e relativa (Dominio do codigo elaborado. Regido altamente
classificada da Sociologia escolar)

Risadas timidas na cena da maquina de almogo

Falei brevemente com eles a respeito da questdo da mais-valia. Explicando que a categoria central que
eles devem pensar na hora de entender a mais-valia é o trabalho e o valor que ele transfere para a
mercadoria. Sendo assim, a mais-valia € absoluta porque incide no que de fato agrega mais valor ao
produto final do trabalho, a quantidade de horas de trabalho aplicadas para a producdo de qualquer
coisa. A relativa ¢ relativa porque diminui o tempo de preparo de algum produto, diminuindo a
quantidade de tempo que o trabalhador deve trabalhar para produzir o equivalente ao seu salario
(minimo indispensavel para que ele renove suas energias e esteja pronto para nova jornada de
trabalho).

Esse problema me intrigou. Percebi que o professor e eu tinhamos certa dificuldade em deixar a
questdo bem clara para os alunos. Mais tarde procurei nos livros didaticos indicados pelo guia do
PNLD e, para minha surpresa, apenas um deles tratava do assunto, e de forma muito superficial, sem
fazer a separagdo da mais-valia em absoluta e relativa.
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A sociologia em Marx ¢ um desafio para ser ensinada como saber escolar. Seu alto grau de abstragdo ¢
parte do problema. Mas creio tratar-se de algo mais relacionado com a divisdo de poderes na
hegemonia cientifica disputada entre o interpretativismo e a fenomenologia versus o racionalismo e o
funcionalismo, sendo o pensamento dialético um periférico nesta disputa. Nesse sentido, temos que a
logica da harmonia e da coesdo, seguidamente da l6gica do caos e da criatividade, ocupam locais de
prestigio nos arquétipos da formagdo do pensamento cientifico, muitas vezes iniciado e estimulado nas
disciplinas escolares. Enquanto a logica do conflito ¢ uma voz nao sé dissonante, como rouca e de
baixo volume.

6* Observagao Data: 03/05/2012 (quinta-feira)

Turma: 1* Série/matutino

Ambiente: 40 alunos

Tema da aula: Neoliberalismo e flexibilizagdo do trabalho e da produgao.

Objetivos, ou plano: Ainda na discussdo sobre trabalho na
contemporaneidade, o professor procurou comentar a respeito das caracteristicas basicas do
regime de produgao flexibilizado e da politica econdmica do Neoliberalismo.

Atividade: Apresentagdo de Slides

Recursos utilizados: Data- Show

Descricao dos eventos:

Pré-Aula:

No corredor em que ficam os 1° e 2° anos existem vitrines com modelos de corpos humanos
por dentro. Um grande acervo e um sinal de forca da legitimidade da biologia e da ciéncia
organica.

Professor de Matematica deixou a sala desorganizada, isso pode incomodar a precisdo do X.
AULA

Professor informa que vai dar um ponto para os alunos na questdo que falava do contexto
historico.

Turma estd um pouco mais agitada que o habitual. Professor brinca com aluno que torce para
o time rival {Minha paciéncia com vocé ¢ menor ainda!}

8:08 Chamada

Bronca severa em aluno que veio com o celular na sala {Se vocé quer ficar vendo mensagem
no celular em sala de aula, deveria parar de pagar o colégio!} [Professor olha para mim, e
fala, com todo respeito ao trabalho no Estado]

Fico imaginando, e lembrando dos meus tempos de escola (Col. Universitario), o quanto os
professores da rede particular, em algum momento, utilizam esse recurso como legitimador da
autoridade e da obrigacdo do comportamento dos alunos em sala de aula. A questdo de ser
pago. Isso parece ser um discurso bem incorporado, que relaciona o pago ao bom, precioso,
valoroso. Questdo que deve ser mais bem debatida.

SLIDE
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Acumulacao / Administracao Flexivel

* | —Flexibilizacdoda producdo—automacdoe
robética

* |l —Flexibilizacdo do Mercado de trabalho—
trabalho informal, terceirizado, doméstico e/ou
familiar, por tempo determinado, precario, etc.

* Il — Flexibilizacdo dos produtos —consumo de
bens descartaveis ou de baixa durabilidade.
(Obsolescéncia embutida)

O professor utilizou a expressao “Sistema Mundo” (Wallerstein)

Alunos bem interessados e perguntando bastante. Grande pertinéncia do tema e relagdes
proximas com a realidade dos alunos.

Falou da politica do NealDeal até 1960.

Derrubada da politica de Bem Estar Social e emergéncia do Neoliberalismo.

Neoliberalismo {O discurso ¢ para o desenvolvimento, gerar mais emprego} Utilizou o
exemplo da Embratel.

Aluno pergunta se isso ajudou.

Professor responde. {Depois respondo}

Discussao das transformagdes do Estado de Bem-Estar para o Neoliberalismo com énfase na
industria. [Noto que o professor ndo tocou em maio de 68, Vietnam, pacifismo, contracultura,
nova-era]

Enfase no desenvolvimento tecnoldgico fabril.

Falou da propaganda. Ex. da Nike. Escritérios separados das fabricas.

Usou o ténis Nike de uma aluna como exemplo. Usou novamente a ideia de “sistema-mundo”
Aluno ndo entende como a produgdo ficou mais rapida com a flexibiliza¢do da producao (um
mesmo produto sendo fabricado em etapas em diferentes lugares). Nocdo de produgdo social
total e globalizagdo. O que soa 6bvio para quem ja estd familiarizado com o conhecimento
socioldgico ndo deve ser imediatamente transmitido para os alunos como 6bvio. Esse foi o
caso exemplar. Outro ponto a respeito desse evento ¢ a nocdo de globalizagdo da pratica
social inicial dos alunos. A globalizacao deve ser problematizada e instrumentalizada com os
recursos disponibilizados pelas Ciéncias Sociais. Ha no que se convencionou chamar de senso
comum uma no¢ao de globalizagdo muito superficial que lida apenas com o fendomeno
aparente, com um tom de eterno deslumbramento.

Outro aluno se referiu ao desemprego e a faléncia das empresas pequenas.
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Sobre a flexibilizagdo, citou Ricardo Antunes “Adeus ao trabalho”. Disse que vai cair na

prova.
Excelente esclarecimento da diferenca entre trabalhador informal e trabalho auténomo.
Comegou a elencar algumas caracteristicas do trabalho no neoliberalismo

- Terceirizagao — faltou dizer a respeito da vantagem da terceirizag@o para o capitalista.
- Trabalho doméstico

- temporario

- Precario

- Ilegal (criminoso)

7* Observagao Data: 15/05/2012 (terca-feira)
Turma: 1* Série/matutino

Ambiente: 40 alunos

Tema da aula: Taylorismo, Fordismo e Toyotismo V.

Objetivos, ou plano: Discutir a respeito do consumismo e introdugdo ao

toyotismo.
Atividade: Apresentagdo de Slides
Recursos utilizados: Data- Show
Descricao dos eventos:
Pré Aula

Sala dos professores:

Professor voltou de uma forte gripe.

Comentou a respeito da confusdo gerada pela mudanca do PPP do colégio realizada em
Curitiba. (Preciso entender a organizagao do Marista)

Aula

Professor pede colaboracdo dos alunos por conta de sua voz rouca.

Alunos respondem onde o professor parou.

Alunos sao familiares com a nogao de obsolescéncia.

Um aluno conhecia a ideia de obsolescéncia programada.

Aluna relacionou logo com a propaganda. Professor falou a respeito do desejo.

E relacionou o consumismo mais com esSe desejo, afirmando que se trata de uma postura que
descarta as coisas com condic¢ao de uso.

Alunos estao bem interessados.

Professor cita o Baumam. “Vida para o consumo”, avisando que esse autor cai em
vestibulares.

Fala a respeito dos impactos da sociedade consumista: transito, aquecimento global, polui¢do.

Aluno pergunta sobre o significado da palavra obsoleto.

Professor da exemplo de 25 de maio (Bairro SP). Comentario de aluno do fundo, “favela”. Ele
¢ logo repreendido pela propria turma pelo tom preconceituoso. Em seguida, também ¢é
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advertido pelo professor. Uma situagdo bem mais pesada de racismo aconteceu no Gabriel
Martins e a reacdo geral foi de indiferenga.
SLIDE

Toyotismo

* Sistema produtivo “just in time” (no tempo
previsto)

= Kan bans
* “Autonomizacgao”. Qualidade total
* Polivaléncia dos trabalhadores

* “Kaizen” atividades de melhoramento:
conduzirem a diminui¢cao do nimero de
agentes de fabricacdo e os tempos padrdo

Taichi Ono
Para explicar professor faz referéncias historicas
Explica com organograma o “just in time”

Just in time

Loja

Fabrica
Consumidoi- “: :f:x “ -y
- (= -z

Relacionou a crise de 1973 com o toyotismo € o volvismo.

Finaliza a aula para realizar a entrega de boletins. O professor demonstra irritagdo com a
necessidade de realizar essa tarefa. Consome um tempo precioso de sua aula.

Alunos vao até a mesa dele para receber o boletim. Assinam uma lista e voltam para os seus
respectivos lugares.

Os alunos terdo na sequéncia aula de educagdo fisica. Percebo que a maioria trouxe uma
segunda roupa para utilizar nesta aula.
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8* Observacao Data: 17/05/2012 (quinta-feira)

Turma: 1* Série/matutino

Ambiente: 40 alunos

Tema da aula: Taylorismo, Fordismo e Toyotismo VI.

Objetivos, ou plano: Apresentar e discutir, com exemplos recentes, as
carateristicas fundamentais do modelo de producao chamado de toyotismo.

Atividade: Apresentagdo de Slides e discussdo em sala

Recursos utilizados: Data-Show

Descriciao dos eventos:

Aluno pergunta qual seria o objetivo da Sociologia (método curricular do colégio). Pergunta
se ¢ trabalho. Professor responde que ¢ desigualdade social, mas que haveria uma atividade de
trabalho.

O professor alonga-se nos aspectos técnicos do toyotismo.

Aluno pergunta se a mao de obra no toyotismo era mais cara. Professor respondeu que era um
pouco mais, sim.

Mas ndo mencionou que o nimero de trabalhadores era reduzido em relagao ao fordismo.
Aluno perguntou se a jornada era muito grande.

Professor: {Nao sei, mas traga este dado para nos} (Passou responsabilidade para o aluno,
elevou o papel do adquirente na relacdo pedagdgica, concedendo-lhe status a partir da
contrapartida que envolvesse um esfor¢co de pesquisa, investigacao e comunicagao)

Passou a falar de ilha de producao (Retomando o problema da aula passada, de se entender
qual seria a vantagem na velocidade de producao do modelo em discussdo)

Alunos estdo muito interessados, querem falar, mas o professor quer adiantar a discussao.
Passou ilustragdo com uma imagem de um automovel Corolla sendo montado.

Falou do trabalhador polivalente.

Muito boa a demonstragdo do professor em relacionar o espirito do Toyotismo.

A questdo da promogao; da vigilancia coletiva e familiar (Baile para solteiros, festas para as
familias).

Deu varios exemplos utilizando os proprios alunos.

Os alunos estavam muito interessados.

Professor brinca com os alunos. Eles entram na brincadeira.

Passa a dar mais exemplos para finalizar:

Promocao individual via coeficiente coletivo

Dia das criangas da empresa

Dia das Maes.

Avisou, antes de acabar a aula, que passard um trabalho sobre Trabalho infantil.
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9 Observagao Data: 24/05/2012 (quinta-feira)

Turma: 1* Série/matutino

Ambiente: 40 alunos

Tema da aula: Trabalho infantil.

Objetivos, ou plano: Discutir alguns dados e as consequéncias sociais e
econdmicas do trabalho infantil.

Atividade: Discussao em sala

Recursos utilizados: Quadro negro e giz.

Descriciao dos eventos:

Turma aparenta estar mais agitada do que o habitual.

Professor pergunta se alguém na sala trabalha. — Um aluno respondeu que sim. Mas nota-se a
diferenca com a situagdo do IEEL. Mesma pergunta feita no colégio por mim. (Ali, eram
poucos os que nao trabalhavam)

Um aluno trabalha na imobilidria do pai. Outro faz servigos com uma conta no nome da mae,
para o google, e um terceiro recepciona os eventos da mae.

Professor faz nova pergunta: {Tem alguém aqui que precisa trabalhar para ajudar a sustentar a
familia?} Desta vez, ninguém responde.

{Tem alguém aqui que faz atividade doméstica todos os dias?} Quatro alunos levantaram as
maos. Todos eles realizam atividades parciais. Ex: Lavar a louca do jantar, limpar um
banheiro.

Professor insiste na questdo de que ninguém ali precisa trabalhar para sustentar, ou mesmo
ajudar a familia.

Professor pergunta se alguém conhece a OIT. Ninguém se manifesta.

Ele explica que aqueles que responderam que trabalham, ou realizam as atividades doméstica,
realizam atividades previstas em leis, cumprindo o que moralmente se espera das familias em
relacdo aos seus filhos, no processo educativo doméstico.

(Percebo alguns alunos com sono)

Professor {Nenhum de vocés exerce o trabalho infantil}

(aluna falou na porta que o X era o professor que ela mais gostava)

Professor monta um esquema no quadro (com giz) para ilustrar a desigualdade de condigdes
daqueles que exercem o trabalho infantil em relagdo aos que ndo necessitam. Reproduzo o
esquema:
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Professor informa alguns dados, fonte OIT e PETI/MDS.

Aluno, o mesmo que disse prestar servicos para o Google, interrompe e conta caso pessoal.
Porque ele também trabalhava para juntar dinheiro com 10 anos. Deu o exemplo pessoal.
(coletava anéis de latinha de refrigerante para vender)

Professor, novamente, pergunta se aquela atividade era indispensédvel para a sua sobrevivéncia
e a da sua familia. Aluno recolhe-se.

Comenta a respeito da consequéncia socioecondomica. Questdo estética. {cara sofrida}. Nogao
de mundo (negativa). Ponto chave para fazer a ponte com a nogdo de ideologia em Marx e
Mannheim. Também chamou a atencdo a reacdo de defesa do aluno claramente incomodado
com o antiestético assunto do trabalho infantil.

Usou exemplo do celular com aluna que possuia dois aparelhos, para falar da expectativa
negativa do trabalho infantil.

Visdes diferentes de sociedade.

Excelente exemplo da abolicdo da escravatura e do aniversario. Tanto um quanto o outro,
mudam imediatamente alguma coisa?

Histoéria geracional como fonte. Excelente resgate historico da trajetoria do Negro no Brasil.
Alunos entenderam a situacao.

Professor passa video, na seqiiéncia, de “A liga”, sobre trabalho infantil. Algo em torno de 10
minutos. Alunos bem atentos.

Conversei com um aluno e ele mesmo me deu o exemplo suposto da diferenga de sua sala e
uma sala de aula de um colégio de periferia (imaginario forte). Mas de modo geral entendeu
se tratar de uma questao coletiva.

Professor falou dos impactos na satde fisica e mental do trabalho infantil.

Aluna perguntou, “se os mais pobres sabem da situagao, por que eles tém muitos filhos?”
Professor elenca algumas respostas.

{Falta de informacao com relagdo a prevencao}
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{violéncia doméstica}
{mais filhos para trabalhar}

Professor sugere para que a aluna traga pesquisas com respostas sociologicas para a questao.
Se ela trouxer, ele vai colocar a questdo na avaliagdo. (Noto que ele fez isso com muita
paciéncia e vontade de contribuir para o desenvolvimento do raciocinio sociologico daquela
aluna.)

10? Observagao Data: 14/06/2012 (quinta-feira)

Turma: 1* Série/matutino

Ambiente: 40 alunos

Tema da aula: Trabalho infantil.

Objetivos, ou plano: Apresentagdo dos trabalhos dos alunos sobre Trabalho
Infantil no mundo.

Atividade: Apresentacdo dos alunos divididos em pequenos grupos,
baseada em regides geograficas. Cada equipe confeccionou uma apresentacao de slides sobre
o trabalho infantil em sua respectiva regido.

Recursos utilizados: Data show.

Descriciao dos eventos:

Retornei depois de algumas semanas afastado. Os alunos gostaram.

Primeiro grupo de 5 alunos vai apresentar seu trabalho.

Grupo 1

Apresentam um slide com o titulo: Trabalho infantil nos cinco continentes.

Falaram de trabalho infantil no Brasil. Apresentaram dados estatisticos, com fonte. Citaram
lei. Apresentaram um mapa tematico.

Falaram de trabalho infantil nos EUA. Disseram que ¢ o lugar onde mais se combate o
trabalho infantil (sem fonte).

Falaram do trabalho infantil na Asia. Menina com boa desenvoltura, comecou a falar olhando
para a turma.

Trabalho na Europa: Apresentaram dados, mas sem fonte. Mostraram fotos. Procuraram 6rgao
proprio de combate ao trabalho infantil CNASTI (Portugal).

Trabalho infantil na Africa: Citaram relatério da OIT. Ao fazer demonstragio com grafico de
barras, aluna chama a barra de “coisinho”. Professor corrige, diz que o coisinho no grafico se
chama barra. Apresentaram grafico de concentragao do trabalho infantil no mundo.

(percebo que maior parte dos colegas acompanhou atentamente a explanagao dos colegas)
Grupo 2

Trabalho infantil perigoso
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Procuraram definir o que seria trabalho infantil. Falaram de varios tipos de trabalho, mas ndo
fizeram relagcdes com as consequéncias de seu exercicio e ndo apresentaram dados concretos.
Leram as definigdes de seus slides.

Professor, apds a apresentacdo, demonstra para os alunos, como seria uma aula dele se ele
apenas lesse o que estava escrito. Os alunos parecem entender a diferenga e necessidade da
explanagao oral.

Avisou a turma que em agosto, quando forem apresentar os trabalhos completos, ele ira
cobrar tal postura.

Demonstra como se explica um slide, o mesmo que havia apenas lido momentos antes.
Tomou tempo consideravel para fazer estas demonstragdes. (Creio ter sido de grande
utilidade, pois isso ndo parecia 6bvio para os alunos)

Grupo 3

Lei do Aprendiz Legal

Aluno imediatamente se esforg¢a para apresentar da maneira como o X demonstrou. Mas os
demais colegas continuam apresentando com a mesma dificuldade (leem os slides)

Eles tentaram falar sem apoio escrito depois da rapida passagem pelos slides. (Interessante,
passaram bem rapido o slide que ndo estavam preparados para explicar.)

Professor fala mais sobre a Lei do Aprendiz. Aluno demonstra interesse a respeito do Senai.
Fim do tema trabalho infantil. Comegara a discussao sobre desigualdades sociais.

Professor pede para os alunos enviarem os slides por e-mail.

Uma funcionaria do colégio aparece na porta. Um aluno assobia do fundo da sala. Professor
fala da falta de respeito. Com postura disciplinadora, exemplifica didaticamente como a
postura do aluno foi inadequada e passivel de reprimenda.
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11* Observagao Data: 19/06/2012 (terca-feira)

Turma: 1* Série/matutino

Ambiente: 40 alunos

Tema da aula: Desigualdade Social/ Estratificagdo Social

Objetivos, ou plano: Conceituar Desigualdade Social e Estratificagdo social
a partir de uma nogao valorativa de distingdo, a partir das proprias manifestagdes dos alunos a
respeito do tema.

Atividade: Didlogo com os alunos.

Recursos utilizados: Fala e quadro.

Descricio dos eventos:

Pré-aula: Cheguei as 7H, mas a porta por onde devo entrar estava trancada. Tenho que
aguardar para pegar o crachd de visitante e fazer meu registro de entrada.

7:10 — Alunos socializando na porta da sala, aguardo a chegada do X do lado de fora da sala.
Os alunos vao chegando aos poucos. Alguns permanecem na porta recepcionando os demais.
Os professores estdo atrasados em varias salas. Imagino que, se fosse no Estado, os alunos ja
considerariam aula vaga.

Aula:

Chamada bem lenta. Noto que tanto o professor como os alunos estdo bem devagar por conta
da manha fria.

Professor anuncia que o contetido que ira comegar a discutir seguira até agosto.

Aluna relaciona desigualdade de renda com a questdo do trabalho infantil.

Aluno falou do maior prestigio da classe média alta (utilizou a primeira pessoa, considera-se
sujeito dessa classe)

Professor pede que os alunos se olhem. Técnica de pastor (alunos acordam)

Professor insiste e consegue que os alunos afirmem a desigualdade sexual da sala.

Alunos comentam “O homem tem que bancar a casa” “existe um certo preconceito com a
mulher que faz trabalho de homem” “Mas isso esta acabando”

Aluna faz longa argumentacao provando seu ponto.

Professor deixa os alunos falarem bastante sobre o assunto. Foco na desigualdade de género.
Aluna com a critica.

Relacionaram essa desigualdade com a Historia e a Cultura.

Aluno utiliza como argumento “porque saiu na Veja uns tempos atras”

Aluna muito interessada no assunto.

Ideia passada pelo professor: “Desigualdades geram distingdes de acordo com os valores dos
grupos sociais”

[Nocdo de desigualdade englobando diferenca]

Desigualdade x Estratificacao

Questdo racial. Professor comenta exemplos de sua trajetoria: Mae mulata, os colegas de
escola pensavam que era a baba dele.

Deixou uma atividade para os alunos:
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Reparar quem sdo as pessoas que comandam e quem S30 as pessoas que servem.
Sexo; Cor; Idade; Fala
Seres visiveis e invisiveis.

12* Observagao Data: 21/06/2012 (quinta-feira)

Turma: 1* Série/matutino

Ambiente: 40 alunos

Tema da aula: Desigualdade Social/ Estratificagdo Social

Objetivos, ou plano: Discussdao com os alunos a respeito das desigualdades
no Brasil. Didlogo encaminhou-se no sentido de discutir as desigualdades raciais.

Atividade: Didlogo com os alunos.

Recursos utilizados: Fala e quadro.

Descriciao dos eventos:

Professor inicia brincando “Quem é que manda aqui?” (possivelmente por causa do jogo)
Disse-lhes para pegarem os cadernos

Alunos estavam agitados com a conversa sobre o futebol.

Professor consegue retomar o siléncio em pouco tempo, mas o Sidney bateu na porta para
passar informacdes burocraticas.

Trés alunos tiveram que sair por conta do uniforme.

Professor se irrita, cansou de pedir atengao.

“Quieto todo mundo ai, pega o caderno!”

8:12 comega a explanagdo.

Desenhou piramide no quadro:
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Aluno entende que a pirdmide deveria ser ao contrario. Nogao espacial ou social?
Professor: “Quando a sociedade comeca a se dividir em camadas, o dinheiro vira fator de
distingao social”

++ 4+ + + + + + N

Aluna diz que o que os distingue via dinheiro ¢ o consumo.

[Desigualdade de uma perspectiva Weberiana até aqui]|

Explicacdo bem paciente para demonstrar como o dinheiro distingue

Diz que o processo que descreve ¢ a estratifica¢do social.

Faz exercicio com aluna que nota na piramide s6 existirem brancos no topo.

Entrou na questdo racial

“Nosso racismo esta guardado.”

Aluno reflete em fala a respeito dos fatores histéricos que levaram a tal situacao.

Aluno quer interromper para dizer que “isso ndo aconteceu com todo mundo”.

Professor retoma a explicacao sobre a origem das desigualdades entre negros e brancos no
Brasil.

Comentou a respeito do racialismo cientifico sem citar.

Professor traz exemplos bem praticos. Alunos parecem entender. Mas discordam quando
confrontados com a possibilidade de serem racistas.

Aluno fala da mobilidade social de um jogador de futebol.

Aluna conta o relato de como ela percebe a faxineira.

Professor: “Quando vocé for a um restaurante, ao shopping, procure ver onde estdo os
negros.”

Aluna questiona a fung¢ao social do diretor versus a faxineira. Afirma que esta lhe proporciona
mais confort do que aquele, “so fica andando pelo colégio e nunca esta aqui, ndo sei o que
ele faz”

Professor argumenta: Estudo ¢ fator de distingdo na sociedade brasileira. Trabalho Intelectual
X Trabalho Bragal.
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“No6s somos desiguais na cor?”

Alunos respondem que sim.

“De quem vocé tem medo primeiro na rua?”’
Aula termina.

13* Observagao Data: 26/06/2012 (terca-feira)

Turma: 1* Série/matutino

Ambiente: 40 alunos

Tema da aula: Desigualdade Social/ Estratificacdo Social

Objetivos, ou plano: Discussdao com os alunos a respeito das desigualdades
no Brasil. Didlogo encaminhou-se no sentido de discutir a relacdo entre consumo e riqueza e
as transformagdes na sociedade brasileira.

Atividade: Didlogo com os alunos.

Recursos utilizados: Fala e quadro.

Descricio dos eventos:

Pré aula:

07:06 — Cheguei cedo. Aquela tipica concentragdo na porta. Hoje s6 meninas.

Alunos mostram as camisas da Gincana, que esta prestes a comegar. A tradicional Gincana do
colégio ¢ um evento conhecido entre os colégios particulares da cidade. Envolve todas as
turmas do colégio, exceto os terceiros anos.

Professor esta bem gripado.

Aula:

Aluna tenta falar desigualdades levando em consideracdo sua experiéncia pessoal como
voluntaria da Associacdo dos Amigos do HU.

Quadro:
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Estratificacdao Social

* Processo ou estado de localizacdo dos individuos na
hierarquia social, segundo participacdo na distribuicao
desigual de recompensas socialmente valorizadas
(rigueza, prestigio e poder)

* Mobilidade Social — locomocgao dos individuos no
sistema de estratificagdo social

= Mobilidade Social vertical — ascendente ou
descendente.

*+ Mobilidade Social horizontal — muda o status, mas
permanece na mesma camada social.

= Sociedades abertas — ha mobilidade social

= Sociedades fechadas — nao ha mobilidade social
(vertical)

Professor faz chamada.

Pergunta direcionada para o aluno E.

Professor afirma que existem desigualdades sociais em todas as sociedades, mas nem todas
tém estratificacao social.

Origem cultural da distingao social

Desigualdade relacionada a diferente estilo de vida.

Enfase na ideia de recompensas socialmente valorizadas.

Nesta aula, a discussdo quedou para a questdo do consumo e da nova classe média brasileira.
Professor debateu a respeito das condi¢des de vida dos consumidores desta classe, que
possuem TVs de lcd e carros financiados, mas vivem em condigdes precarias de saneamento,
seguranga e educacdo. Falou do maior uso das viagens aéreas.

Fiz intervencao e falei para os alunos pensarem a respeito das letras de funk que valorizam as
posses de mercadorias de marca. Falei também a respeito da logica do capital de acumulacao
e concentracao, relacionada com a globalizagdao do capital financeiro e a transferéncia global
de riquezas, afirmando que alteracdes na pirdmide daqui representavam alteracdes nas
piramides em outros lugares. Se os brasileiros estdo ficando mais ricos, em algum lugar outros
estdo ficando mais pobres. Professor concordou relacionando minha fala com as crises nos
EUA e na Europa.

Aula termina.
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14* Observagao Data: 07/07/2012 (terca-feira)

Turma: 1* Série/matutino

Ambiente: 25 alunos

Tema da aula: Desigualdade Social/ Estratificacdo Social

Objetivos, ou plano: Passagem comentada do filme “Tropa de Elite 2”
Atividade: Sessdo de filme.

Recursos utilizados: Projetor

Descriciao dos eventos:

Pela primeira vez, noto uma carteira pichada.

Clima da Gincana. Nem professor nem os alunos preocupam-se com aula.

Com 25 alunos na sala, existem varios espagos vagos.

Um aluno comentou comigo que a turma se conhece desde o primério.

Chamada bem longa.

Alunos gostaram da ideia do professor passar o filme.

Camisetas da gincana com muitos patrocinios, o maior deles ¢ do restaurante Madero
(franquia de uma rede curitibana de sanduiches gourmet)

Antes de passar o filme, o professor recomenda leitura semiotica das cenas e dos dialogos.
Noto grande diferenca na qualidade do equipamento em relagdo a TV pendrive do IEEL.
Alunos bem atentos ao filme. Percebo que a estratégia de passar o filme neste dia foi a melhor
possivel.

Professor comenta sobre o realismo do filme e aluno pergunta se se tratava de uma reflexao
sociologica. Professor responde que ndo, mas que seria possivel fazer, a partir do filme.
Durante o filme, o professor para para comentar algumas cenas.

Termina a aula, ainda no comeco do filme. Tempo da escola X tempo do conhecimento...
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ANEXOS



ANEXO A
Avaliagdo de Sociologia do IEEL

Avaliagio de Sociologia Valor 5,0 pontos
Professor: César Baraldi Data:
Nom:: Numero: Série:

1) Para Weber o conceito de agdo social ocupa o centro de sua andlise sobre a sociedade. Para este autor existem
difereites tipos de agdo em sociedade. Assinale a alternativa correta em relagao aos tipos de ag@o social:

) Niic roubar porque € contra meus principios. Ago tradicional

'») Néic roubar porque néio quer ser preso. A¢do Racional com relagfio a valores

2) Bei ar e abragar alguem com interesses no dinheiro que pode vir a ganhar. Agdo afetiva

1) Bei ar e abragar alguém que vocé ama. Agdo racional com relagio a fins

=) Nac trair um amigo por acreditar ndo ser certo de acordo com seus valores. A¢do racional com relagio a valores.

2)UEL. - Por trds das disputas que os candidatos travam pela preferéncia do eleitorado, hd uma base minuciosa de
inform agdes. Perto das eleigdes, os concorrentes debrugam-se sobre graficos, planilhas e tabelas de preferéncias de
voto, suscando descobrir quais as tendéncias dos eleitores. Pesquisadores, escondidos atrds de vidros espelhados,
scomyanham as conversas de grupos de pessoas comuns de diferentes classes que, em troca de um sanduiche e um
refrigerante, comentam e debatem as campanhas politicas. Nessa técnica de pesquisa qualitativa, descobre-se, além da
onve géncia das intencdes, as motivagOes que se repeiem nos votos dos eleitores, as razdes gerais que poderiam fazé-
los mu dar de opgio, como eles propdem e ouvem argumentos sobre o tema.

A aplicagio do modelo de pesquisa que aparece descrito no texto baseia-se, principalmente, na teoria
socioligica de Max Weber (1864-1920). A utilizagio dessa teoria indica que os pesquisadores pretendem:
1) inv stigar as fungGes sociais das instituigdes, tais como igreja, escola e familia, para entender 0 comportamento dos
ATUPO! SOciais.
3) pes: uisar o proletariado como a classe social mais importante na estruturac3o da vida social.
) analisar os aparelhos repressores do Estado, pois séo eles que determinam os comportamentos individuais.
1) estvdar a psique humana que revela a autonomia do individuo em relagdo a sociedade.
@) pesjuisar os sentidos e os significados reciprocos que orientam os ‘individuos na maioria de suas ages e que
config iram as relagdes sociais. ‘

3) Em Weber encontramos uma tipologia das formas de dominagio. Segundo este autor a dominagio e a obediéncia no
nterio® da vida social possuem trés fundamentos. Apesar destes tipos quase nunca serem encontrados em suas formas

puras, pois suas caracterfsticas estio sempre misturadas com as das outras formas de dominagio, Weber cria

diferes ciagBes tedricas sobre elas..Sobre estes trés tipos de dominagéo assinale a alternativa correta.

4) A cominagho carismitica tem como sua manifestagdo tipica a impessoalidade da norma técnica e da lei racional.

Assim a obediéncia é conseguida porque o lider sempre segue as regras ji estabelecidas.

1) A dominagio tradicional tem seu fundamento na Burocracia do estado, que domina as pessoas devido sua hierarquia
intern: e suas formalidades administrativas.

¢) A cominagio racional/legal caracteriza-se por conter em si muitos ritos tradicionais o que possibilita ao

lider n ostrar suas qualidades extraordindrias.

d) A Tiurocracia € a manifestagio tipica da racionalidade moderna. Nela a norma, o regulamento é que orientam as
agiies (las pessoas que devem sempre obedecer asTegras estabelecidas.

¢) Por se prender no fato de que sempre as pessoas obedecem o que a sociedade lhes impdem como uma forga exterior a
cles, Veber nos mostra que as diferengas entré os tipos de dominagdo dependem do nivel de desenvolvimento das

foigas produtivas.

4) Dé lois exemplos de agfo racional com relagdo a fins e dois exemplos de ago racional com relagfio a valores:

4) Queis as caracterfsticas da Burocracia e quais as relagbes que ela mantem com o processo de racionalizagfio pensadas
por Weber?

) Imazine que vocé esta conversando com alguém que nunca feve aula sobre as teorias socioldgicas de Max Weber.
Iixplig 1e a ela quais as caracteristicas do Estado Moderno que o diferencia de todas as outrag institui¢des sociais? O que
o Estaco teme 0 que a ele e 56 a ele € permitido fazer no interior da vida social?
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ANEXO B
Atividade de Sociologia do Marista

—
Nome:;
Ne 12 gérie - Turma: Ensino Médio
Data: i ! .
W MARISTA — T
RIN Professor (a)

ATIVIDADE DE SOCIOLOGIA

Sociologia 1°EM — atividade
Valor:3,0

1-'O trecho seguinte pertence ao livro de Génesis, que narra, entre outros, aquele que pode ser considerado o mito
fundador da cultura ocidental: o da expuls&o do homem do paraiso, Leia-0 com ateng&o,

17A Adao [Deus] porém disse: Pois que tu deste ouvidos & voz de tua mulher, e comeste do fruto da arvore, de que eu
tinha te ordenado que nZo comesses; a terra sera maldita por causa da tua obra: tu tiraras dela o teu sustento a forga de
trabalho. 18Ela te produziré espinhos e abrolhos®: e tu teras por sustento as ervas da terra. 19Tu comeras o teu péo no

suor do teu rosto até que te tornes na terra, de que foste formado. Porque tu és pd, e em po te has de tornar,
3, iculos de 17 & 19. In: Biblia Sagrada — edigio ecuménica. Rio de Janeiro, Enciclopédia Britanica, 1977, p. 3.)

(
* abrolho: recife ou baixio perigoso para as embarcagdes; por derivagao, espinho de qualquer planta; sentido figurado: o
gue dificulta, contraria ou esgota.

O trecho veicula uma certa visdo de trabalho que marcou a Histéria da humanidade e com a qual ainda hoje nos
identificamos. Qual é ela? Explique.

2- Em 2006, 0 exame de Redago da Fuvest solicitou a produggo | 1recho 1 |

de um texto sobre o tema do trabalho. Como subsidio para a
realizagao da tarefa, 2 Banca selecionou alguns trechos. Dois
deles estao transcritos a seguir:

Com base nesses frechos e nas demais informagdes que vocé
tem sobre a questdo do trabalho, responda:

Considerando a definicdo que Marx e Engels apresentam de
trabalho (“um processo entre o homem e a natureza, durante
o qual o homem, mediante sua propria atividade, medeia,
regula e controla o intercambio de substancias entre ele e a
natureza™), serd que ele pode desaparecer, com propde o
trecho 1? Explique sua resposta.

0 trabalho ndo & uma esséncia atemporal do homem.
Ele € uma invengdo historica ¢, como tal, pode ser trans-
formado ¢ mesmo desaparecer.

Adapiado de A Simbes

Trecho 2
Ha algumas décadas, pensava-se que o progresso tec-
nico ¢ o aumento da capacidade de produco permiti-
riam que o trabalho ficasse razoavelmente fora de moda
e a humanidade tivesse mais tempo para si mesma. Na
verdade, o que se passa hoje € que uma parte da huma-
nidade esta se matando de tanto trabalhar, enquanto a
outra parte esta marrendo por falta de emprege.
M. AL Marques
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ANEXO C
Atividade de Sociologia do Marista

3- PAS UEM 2011
Texto
O trabalho na sociedade greco-romana

Para se entender o trabalho na sociedade greco-romana, & necessario que se tenha em mente gue seus
membros nfo pensavam essa questdo da mesma forma gue a pensamos hoje; tampouco se trabalhava da mesma
maneira, ou melhor, n&o se organizava o trabalho como hoje o fazemos. Antes de tudo, os greges utilizavam varios
termos para designar o que hoje entendemos por trabalho. Além disso, a organizagao da sociedade greco-romana era
também diversa da nossa e, partanto, a divisao do trabalho e as relagbes sociais de produgao também o eram.

Os gregos faziam uma distingdo clara entre o frabalho bracal de quem labuta na terra, o trabalho manual do
artesao e aquela atividade do cidaddo que discute e procura, através do debate, resolver os problemas da sociedade.
Conforme Hanna Arendt (1905-1875), pensadora alema, os gregos possuiam trés concepgdes para a ideia de trabalha: labor, poissis e praxis.

Par labor, entendia-se o esforgo fisico voltado para a sobrevivéncia do corpo, sendo, portanto, uma atividade
passiva e submissa ao ritmo da natureza; o exemplo mais claro dessa atividade & o trabalho de quem cultiva a terra, pois
ele depende sempre das variagbes do clima, das estagdes. ou seja, de forgas que o humano n&c pode controlar, A
mesma expressao & utilizada para o momento em que a mulher esta em trabalho de parto.

Em poiesis, a énfase recai sobre o fazer, o ato de fabricar, de criar alguma coisa ou produto através do uso de
algum instrumento ou mesmo das proprias maos. O produto desse trabalho muitas vezes subsiste 4 vida de quem o
fabrica, tem um tempo de permanéncia maior que o de seu produtor. O trabalho do artesdo, do escultor se enquadraria
nessa concepcao. Praxis, por sua vez, € aquelz atividade que tem a palavra como o seu principal instrumento, isio &,
que utiliza o discurso como um meio para encontrar sclugdes voltadas para o bem-estar dos cidadZos. E o espago da
politica, da vida publica. Diferentemente dos casos anteriores, aqui nao ha nenhum produto material resultante dessa
atividade, comao no ¢aso do agricultor ou do ariesio.

Na praxis, a atividade é totalmente livre, uma vez que se utilizam os objetos e as coisas produzidas pelos outros.
A maior virtude consiste em utilizar bem as coisas, sem ter que transforma-las através do trabalho (no caso, atraves do

labor ou polesis).
(TOMAZI, Nelson Dacio [et al]. Iniciagfio & Sociologia. 2 ed. rev. e ampl. Séo Paulo: Atual, 2000. p.38)

A partir da leitura do texto O trabalho na sociedade greco-romana, produza um TEXTO INFORMATIVO, com no
minimo 10 & no maximo 20 linhas, relacionando com aspectos do trabalho na sociedade contemporanea.
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ANEXO D

Carta Assinada Com a Autorizacao Para a Realizacao Das Observacoes

UN]‘\TERSEI'&dE CENTRO DE LETRAS E CIENCIAS HUMANAS
Estadual de Londrina PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM CIENCIAS SOCIAIS

A Ilma. Marize Mazzoli Rufino
Diretora Educacional do Colégio Marista Londrina;

Londrina, 02 de abril de 2012
Tustrissima Diretora,

Meu nome ¢ Alexandre Jeronimo Correia Lima, sou professor e pesquisador do programa de mestrado
em Ciéncias Sociais da Universidade Estadual de Londrina — UEL e tenho como objeto de pesquisa o ensino de
Sociologia na educagfio basica. Em linhas gerais, procuro analisar seus impactos na sociedade e na escola. Para
desenvolver esta pesquisa de mestrado, preciso observar como estiio sendo realizadas as praticas pedagégicas do
ensino de Sociologia no cotidiano de algumas escolas de Londrina. Por isso, respeitosamente, solicito a vossa
senhoria ¢ ao professor responsavel, permissdo para acompanhar os trabalhos desenvolvidos durante a pratica da
disciplina de Sociologia no Colégio Marista.

Ressalto que o ensino de Sociologia somente recentemente tornou-se obrigatdrio na educagiio bésica
brasileira (BRASIL, lei n® 11.684 de 2008), sendo que ainda séo raros os estudos acerca da Sociologia enquanto
disciplina escolar. Segundo o LABES — Laboratério de Ensino de Sociologia Florestan Fernandes da UFRJ, até o
ano passado, havia apenas 32 trabalhos académicos sobre o ensino de Sociologia na educagio bisica, dos quais,
a maioria foi realizada por pesquisadores da drea da Educaciio e ndo das Ciéncias Sociais.

O problema de se entender os mecanismos do processo de transmissio e aquisicio de conhecimento
nio ¢ apenas um tema dos tratados cientificos-pedagogicos. Trata=se de uma questiio politica e social que, sendo
esclarecida, poderia contribuir para um melhoramento ou, pelo menos. um refinamento das politicas pablicas do
sistema educacional. Isto, tanto no sentido de reduzir as grandes desigualdades na distribuicio de conhecimento
do universo escolar, como também no dmbito de auxiliar os agentes do campo escolar a planejarem melhor suas
agdes no que se refere as relagGes ensino-aprendizagem.

Portanto, pego a colaboragdo dos agentes responséveis pelo ensino e pela administragsio do Colégio
Marista - no sentido de autorizar as observagdes durante os meses de abril, maio e Jjunho deste ano. Desde j4,
comprometo-me a respeitar integralmente as regras de conduta e comportamento estabelecidas pela instituigio,
bem como seguir rigidamente os termos do Cédigo de Bioética de pesquisas académicas, respeitando a
privacidade dos individuos que forem envolvidos.

Coloco-me a disposigdo, em contrapartida, para partilhar os resultados da pesquisa e qualquer outros
dados e participagoes que se fizerem necessarias.

Cordialmente, P —

Alexandre Jeronimo Correia Lima
Av. Madre Lednia Milito, n® 1325, C3 ~ Londrina-Pr
Telefones: [43] 3301 5856 — [43] 8815 5535
e-mail: ajcl33@gmail.com

Loy 62,5000 poSse
Dr'fleizi Luciana Fiorelli Silva
Orientadora
e-mail: ileizisilva@hotmail.com
~" Universidade Estadual de Londrina

Ceecose

’ Dr* Simone Wolff
Coordenadora do Programa de Mestrado em Ciéncias Sociais
Universidade Estadual de Londrina




