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RESUMO

A presente dissertacdo apresenta uma analise qualitativa sobre os fundamentos tedrico-
metodoldgicos do ensino de Sociologia na Educacdo Basica e da Pedagogia Historico-critica
(PHC). Para tanto, realiza uma pesquisa cientifica, com fundamentagdo teéGrica ao
materialismo historico-dialético, em uma escola técnica (Etec), localizada em um municipio
do interior do estado de S&o Paulo. A partir do estado da arte sobre o ensino de Sociologia, de
um breve histoérico como componente curricular na educacao escolar brasileira, da analise
dialética do discurso de documentos normativos e da reviséo teorica sobre a PHC, foi possivel
elaborar uma proposta de um ensino historico-critico de Sociologia para o Ensino Médio.
Essa contribuicdo se expressa por meio de um método didatico e um jogo educacional,
chamado FilosoBol. Apos repetidas aplicacdes, € possivel afirmar que o jogo conseguiu
cumprir com o papel esperado para essa pesquisa: 0 de ser uma atividade pedagdgica que
possibilita a vivéncia do momento catartico dentro dos tempos e espagos escolares.

Palavras-chave: Ensino de Sociologia. FilosoBol. Pedagogia Histérico-critica.



ABSTRACT

The present dissertation presents a qualitative analysis on the theoretical-methodological
foundations of the teaching of Sociology in Basic Education and Historical-critical Pedagogy
(HCP). In order to do so, it carries out a scientific research, with theoretical foundation to
historical-dialectical materialism, in a technical school (Etec), located in a municipality of the
interior of the state of Sdo Paulo. From the state of the art on the teaching of Sociology, from
a brief history as a curricular component in Brazilian school education, from the dialectical
analysis of the discourse of normative documents and the theoretical review on the HCP, it
was possible to elaborate a proposal of a historical-critical teaching of Sociology for High
School . This contribution is expressed through a didactic method and an educational game
called FilosoBol. After repeated applications, it is possible to affirm that the game was able to
fulfill the expected role of this research: that of being a pedagogical activity that allows the
experience cathartic moment to within the times and school spaces.

Keywords: Teaching Sociology. FilosoBol. Historical-critical pedagogy.
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1 INTRODUCAO

Como proporcionar aos alunos do Ensino Médio um ensino de Sociologia critico e
transformador? Apesar desse também ser um problema de pesquisa cientifica, tal
questionamento surgiu entre uma aula e outra, no “chdo” da sala de aula, entre a correcdo de
uma avaliacdo e outra, enquanto eu fechava as notas bimestrais. Se enganam aqueles que
acham que a vida do professor resume-se em apenas preparar aulas. Esse é o tipo de
profissional cuja formacdo nunca se encerra. Até mesmo porque muitos professores chegam
ao mercado de trabalho sem necessariamente terem, sequer, concluido sua formacao inicial.

Eu mesmo iniciei minha carreira docente tendo cursado apenas o primeiro semestre do
curso de Licenciatura em Ciéncias Sociais. Com a aprovacao da Lei 11.684/2008, que incluiu
a Filosofia e a Sociologia como componentes curriculares obrigatérios nos curriculos do
Ensino Médio, era perceptivel, j& em 2009, que ndo havia profissionais com formacao
adequada suficientes para atuarem na Educacdo Basica. Por isso, eu, que ingressei no ensino
superior em 2010, logo apo6s ter deixado o seminario teoldgico de formacdo de pastores, fui
rapidamente absorvido pelo mercado de trabalho para suprir essa caréncia. Foi nesse contexto
que, aos 20 anos de idade e apenas um semestre de graduacéo, entrei para a vida académica.

O comeco foi dificil. Foram varias descobertas, varios obstaculos. Nesses momentos,
toda ajuda oferecida foi bem recebida. Contudo, por varias vezes e por muito tempo, eu fui (e
ainda sou) o Unico professor de Sociologia da escola. Entdo, com quem aprender? Devo
agradecer aos colegas professores de Historia e Geografia com quem tive o prazer de
caminhar. Nunca me esquecerei do Prof. Me. Najar Roberto Porcel, graduado em Histéria,
que, com paciéncia, ensinou-me coisas simples, do tipo, como dividir os espac¢os na lousa
para escrever, como elaborar o “para casa” e como elaborar e aplicar as avaliagdes escritas.

E foi assim, na tentativa-erro, que fui me formando, me “construindo” professor. Mas
uma coisa € certa: essa experiéncia me ajudou muito na graduacdo. As vezes, eu estudava
muito mais para preparar uma aula para o Ensino Médio, de 50 minutos, do que para as
minhas avaliagGes semestrais. Eu sempre achei que meus alunos mereciam uma boa aula e
que, para tal, eu precisava dominar a maior quantidade de contetdo especifico possivel. Com
o0 decorrer dos anos, minha formacéo foi sendo complementada e a sensacdo que eu tinha era
que a cada inicio de um novo ano letivo, eu estava melhor preparado para a carreira docente.

Fui professor temporario na rede publica estadual paulista de 2010 a 2014, ano que
consegui efetivar-me por meio de concurso publico. Logo em 2015, ingressei como professor

na rede privada. Tal mudanca profissional abalou aquela percepcéo de estar cada vez mais



pronto para a carreira docente. Como conclui o Ensino Médio no ano de 2007, eu nunca havia
tido aulas de Sociologia ou Filosofia na Educacdo Basica, mesmo me formando em colégio
privado, com bolsa parcial de estudos, na cidade de Jahu, interior do estado de S&o Paulo.
Entdo, foi durante o exercicio de ser professor da rede publica e privada que encontrei um dos
maiores dilemas da minha carreira.

Inicialmente, era perceptivel e gritante a diferenca entre os materiais didaticos de
ambas instituicBes. A dicotomia me incomodava (e ainda me incomoda) muito. Eu indagava
“Por que na escola publica temos tdo pouco conteudo especifico para ministrarmos, e na
escola privada hé tantos temas?”. Junto com essa indagacao, surgia (e ainda surge) um dilema
ético. Seria possivel que eu, sendo uma unica pessoa, um Unico profissional, deveria ignorar
tamanha diferenca e reproduzir a desigualdade de oferta de contetdos em ambas instituicdes?

Minha decisdo foi (e até hoje é) pelo ndo! Comecei a levar para a escola publica as
aulas que eu preparava para as escolas privadas. Foi entdo que surgiram novos problemas. A
equipe gestora da escola publica, ao ver este tipo de trabalho pedagogico, me fez (e ainda faz)
muitos questionamentos. “Por que vocé ndo esta seguindo o material apostilado proposto pelo
Estado?”. “Porque vocé ndo coloca no registro diario a pagina do material apostilado que foi
trabalhada na aula?”. Quando n&o era isso, eu era (e ainda sou) interpelado por alguns colegas
docentes. “Porque vocé da essa aula de escola privada para os alunos da escola ptblica?”, ou
ainda “Porque voCé prepara provas com questdes de vestibulares para alunos que nunca irdo
entrar pra faculdade?”, como se, por um lado, a educacgéo publica ndo pudesse fazer o aluno
ser aprovado em vestibulares e, por outro lado (um lado muito ilusério), que a qualidade da
educacdo escolar € mensurada apenas por tais aprovagoes.

Dessa forma, delineou-se diante de mim um legitimo problema de pesquisa: a quais
fins deve atender a educacdo escolar? E ainda, uma vez definida essa finalidade, qual seria a
funcdo dos contetdos especificos da Sociologia na Educacdo Basica? Tornou-se fundamental
discutir essas questdes extrapolando a dicotomia simplista entre a escola publica e a privada.

Mesmo tendo uma possivel resposta, ainda que de maneira intuitiva, apenas a minha
experiéncia docente ndo dava conta de responder a todos 0s questionamentos que me
inquietavam. Por consequéncia, fui levado a estudar mais sobre o assunto, enveredando-me
novamente no mundo académico, posto que eu via (e ainda vejo) nos cursos de mestrado,
sobretudo o profissional, uma real possibilidade de reflex&o e proposicdo de intervengdes na
realidade educacional. Confesso que minha visdo ja foi um tanto quanto romantica e, desta
forma, me questionava: Seré possivel que 120 laudas bem escritas podem “salvar” a Educacao

Basica brasileira?



Resolvi, no segundo semestre de 2015, participar de processos seletivos em programas
de pos-graduacdo. Até ingressar no Programa de Pos-graduacdo em Docéncia para Educacédo
Basica (PPGDEB), da UNESP, Campus Bauru/SP, eu participei de 6 processos seletivos, e,
nesse tempo, colecionei 5 “ndos”. Mas devo admitir: foram “naos” merecidos! Eu precisei de
dois anos para poder entender o objetivo dos cursos de pos-graduacdo. Entre um “ndo” e
outro, no decorrer dos anos de 2015 e 2016, eu cursei 2 disciplinas como aluno ouvinte e 4
disciplinas como aluno especial em diferentes programas na pds-graduacdo. Foram anos de
muito aprendizado e que ajudaram a refinar meu olhar para a pesquisa cientifica.

Quando finalmente eu ingressei na 42 turma do PPGDEB, no processo seletivo para o
ano de 2017, as surpresas ndo terminaram. O resultado foi divulgado no dia 21/12/2016. Mais
tarde fui saber que o Prof. Dr. Marco Jorge, meu provavel orientador, havia falecido em
24/12/2016. Nao pude conhecé-lo em vida. Apenas guardo, e de alguma forma reproduzo, o
carinho emitido por aqueles que o conheceram e que o queriam bem.

Foi em meio a essas novas condicionantes que eu e o Prof. Dr. Fabio Fernandes
Villela nos conhecemos. Foi assim, de maneira fortuita, meio ao acaso, mas, com certeza, de
maneira muito feliz. Ambos sociélogos, decidimos que nosso trabalho teria como objeto de
estudo o ensino de Sociologia. Ap6s contar toda a minha trajetdria, estava evidente que meus
guestionamentos encontravam respostas na Pedagogia Histérico-critica. Isso posto, trouxemos
para nossa dissertacdo a proposta de analisarmos os fundamentos tedrico-metodoldgicos do
ensino de Sociologia na Educagdo Basica e da Pedagogia Historico-critica, a partir de uma
analise qualitativa, a fim de construirmos um ensino histérico-critico de Sociologia.

Definimos como objetivo de nosso trabalho identificar a atual disposi¢do dos
fundamentos tedrico-metodoldgicos do ensino de Sociologia na Educacdo Basica, averiguar
que efeitos essa estruturacdo causa na formacao dos alunos do Ensino Médio e desenvolver
estratégias didaticas que auxiliem na formatacdo de um ensino historico-critico de Sociologia.

O desenvolvimento da dissertagdo esta estruturado em trés secdes. A primeira se¢do
busca a realidade concreta do ensino de Sociologia na educagédo escolar brasileira, e para tal,
depois de definirmos a metodologia de pesquisa, realizamos um estado da arte sobre o0 ensino
de Sociologia, que contempla pesquisa académica e formacdo de professores. Ainda nessa
secdo, compilamos um breve panorama sobre a histdria brasileira da educacdo escolar e do
ensino de Sociologia até chegarmos ao ano de 2018.

Apos situarmo-nos historica e academicamente, na segunda se¢do discorremos sobre
os fundamentos tedrico-metodoldgicos do ensino de Sociologia. Para isso, realizamos uma

analise dialetica do discurso de documentos normativos, estadual e nacionais, homologados
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entre os anos finais da década de 1990 e 2018. A partir dessa analise, obtivemos maior clareza
das inten¢des propostas para o ensino de Sociologia e quais sdo os efeitos dessas concepcoes.

Por fim, na terceira secdo de desenvolvimento, a partir da reflexdo sobre as relagdes
entre as teorias pedagdgicas e a sociedade, escolhemos a Pedagogia Histérico-critica como
fundamentacéo tedrica e buscamos compreender os fundamentos tedrico-metodoldgicos de
um ensino historico-critico. Apropriados dessa literatura académica, desenvolvemos
estratégias didaticas e um produto educacional na intencdo de viabilizar a nossa realidade
pesquisada um ensino histérico-critico de Sociologia. No término dessa secdo, discorremos
sobre os resultados obtidos em campo de pesquisa.

Ap0s as consideracdes finais e referéncias, disponibilizamos, em apéndice, o produto
educacional desenvolvido e aplicado durante a pesquisa, o jogo “FilosoBol™.

Cabe ressaltar que ja ndo sou aquele professor que sonhava em desenvolver uma
“dissertagdo salvadora”. Posso afirmar que, com certeza, este trabalho ndo pode solucionar
todos os problemas acerca do ensino de Sociologia na Educagdo Basica. Contudo, tenho a
plena conviccdo de que a minha contribuicdo aponta para caminhos que possibilitam formar

um sistema educacional que seja humanizador, libertador e, por conseguinte, transformador.
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2 EM BUSCA DA REALIDADE CONCRETA DO ENSINO DE SOCIOLOGIA NA
EDUCACAO ESCOLAR BRASILEIRA

Quando nos propomos a compreender uma determinada realidade, ndo basta apenas
olha-la, na expectativa de que a simples observacdo forneca a sua verdade. E fundamental
sabermos diferenciar a aparéncia e a esséncia dos fendmenos. Se a pura observagéo aparente
dos fendbmenos revelasse a sua esséncia, ndo precisariamos da ciéncia. Logo, "toda ciéncia
seria supérflua se a forma de manifestacéo (a aparéncia) e a esséncia das coisas coincidissem
imediatamente” (MARX, 1867-1974, p. 939).

Inspirados por tal posicionamento tedrico, optamos por iniciar o desenvolvimento de
nossa dissertacdo definindo a metodologia, o objeto e 0 campo de pesquisa. Tal postura visa
deixar evidente os caminhos cientificos escolhidos para direcionar toda a analise de nosso

objeto de estudo, bem como classificar a tipologia de nossa pesquisa cientifica.

2.1 Metodologia, objeto e campo de pesquisa cientifica

Considerando as peculiaridades das Ciéncias Humanas e Sociais, destacamos que,
nessa area, o cientista é pesquisador e pesquisa ao mesmo tempo. O cientista social acaba
mantendo uma relagdo direta de subjetividade com o seu objeto de estudo. Tal relacéo
subjetiva traz consigo a dificuldade de mensurar quantitativamente aquilo que se €
pesquisado. A vista disso, precisamos recorrer aos mecanismos que a ciéncia nos apresenta
para conseguirmos captar a abstracdo humana e sua subjetividade, a fim de apreendé-las. Essa
apreensdo nao pode ser apresentada em padrdes rigidos e impositivos, mas deve propor a

aproximacdo e compreensdo do estudo sobre o objeto pesquisado. Assim,

A cientificidade, portanto, tem que ser pensada como uma ideia reguladora de alta
abstracdo e ndo como sindnimo de modelos e normas a serem seguidos. A historia
da ciéncia revela ndo um ‘a priori’, mas o que foi produzido em determinado
momento histoérico com toda a relatividade do processo de conhecimento.
(MINAYO, 2001, p. 12, grifos nossos).

Adotamos a postura que compreende a pesquisa cientifica como aquela que langa méo
de instrumentos capazes de aproximar-se da realidade universal dos seres humanos, mas que
ndo consegue expressar toda a sua complexidade. Tal posicionamento requer entender que
uma pesquisa cientifica ndo podera dar conta de responder a todas as perguntas sobre toda a
complexidade da vida humana.

No entanto, é a partir dos instrumentos da pesquisa cientifica que se torna possivel

apreender dados da realidade universal, dentro de um contexto histérico e social limitado, e
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que busca compreender, de forma qualitativa, a dindmica das relagdes que nosso objeto de

estudo possui com o dinamismo da realidade da vida humana. Portanto,

[...] é necessario afirmar que o objeto das Ciéncias Sociais é essencialmente
gualitativo. A realidade social é o proprio dinamismo da vida individual e coletiva
com toda a riqueza de significados dela transbordante. Essa mesma realidade é mais
rica que qualquer teoria, qualquer pensamento e qualquer discurso que possamos
elaborar sobre ela. Portanto, os codigos das ciéncias que por sua natureza sdo
sempre referidos e recortados sdo incapazes de a conter. As Ciéncias Sociais, no
entanto, possuem instrumentos e teorias capazes de fazer uma aproximacdo da
suntuosidade que é a vida dos seres humanos em sociedades, ainda que de forma
incompleta, imperfeita e insatisfatoria. Para isso, ela aborda o conjunto de
expressdes humanas constantes nas estruturas, nos processos, nos sujeitos, nos
significados e nas representacdes. (MINAYO, 2001, p.15, grifos nossos).

Considerando que o0 objeto de estudo é parte limitada de uma realidade, mas que, ao
mesmo tempo, expressa e relaciona-se com o todo universal, concebemos metodologia como
“o caminho do pensamento e a pratica exercida na abordagem da realidade” (MINAYO, 2001,
p.16), no sentido de articular contetdos, pensamentos e existéncia para se alcancar a

compreensao cientifica da realidade pesquisada. E por isso que,

[...] a metodologia ocupa um lugar central no interior das teorias e estd sempre
referida a elas. Dizia Lénin (1965) que ‘o método ¢ a alma da teoria’ (p. 148),
distinguindo a forma exterior com que muitas vezes é abordado tal tema (como
técnicas e instrumentos) do sentido generoso de pensar a metodologia como a
articulagdo entre conteudos, pensamentos e existéncia. (MINAYO, 2001, p.16).

A busca pela compreensdo cientifica da realidade deve considerar o uso de
determinados instrumentais cientificos, ao mesmo tempo que ndo pode supervaloriza-los, pois
“o endeusamento das técnicas produz ou um formalismo arido, ou respostas estereotipadas.
Seu desprezo, ao contrario, leva ao empirismo sempre ilusério em suas conclusdes, ou a
especulacdes abstratas e estéreis”. (MINAYO, 2001, p. 16).

A partir das consideragdes feitas, recorremos as orientagdes dadas por Minayo! (2001;
2013) e Gil? (2008) sobre como devemos estruturar a pesquisa cientifica e, a0 mesmo tempo,
identificar os instrumentais cientificos que utilizamos em nossa dissertacao.

As orientacOes presentes nas obras desses autores nos possibilitam encontrar
categorias de classificacdo da pesquisa cientifica onde, mesmo que ndo expressas nesta
ordem, permitem classificarmos nossa pesquisa da seguinte maneira: 1) Quanto a sua filiacdo

tedrica; 2) Quanto a sua abordagem; 3) Quanto a sua finalidade; 4) Quanto ao seu método

! Maria Cecilia de Souza Minayo, Doutora em Salde Publica, é Editora Regional da Revista Environmental
Health Perspectives.

2 Antonio Carlos Gil, Doutor em Satde Plblica, é professor da Universidade Municipal de Sio Caetano do Sul -
USCS e parecerista da Revista de Administracdo Mackenzie.
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cientifico; 5) Quanto ao seu nivel de aprofundamento; 6) Quanto aos seus procedimentos; e 7)
Quanto a sua analise de dados.

Definir a filiacdo teorica é base fundamental da pesquisa cientifica, pois é a partir dela
que é possivel se apropriar de sistemas conceituais, identificar as lacunas no conhecimento,
orientar a construcao de hipoteses e sugerir a metodologia de investigacao adequada.

As teorias [...] proporcionam a adequada definicdo de conceitos, bem como o
estabelecimento de sistemas conceituais; indicam lacunas no conhecimento;
auxiliam na construcdo de hipOteses; explicam, generalizam e sintetizam o0s
conhecimentos e sugerem a metodologia apropriada para a investigacao.
(TRUJILLO FERRARI, 1982, p. 119 apud GIL, 2008, p. 18).

Utilizamos como filiacdo tedrica o materialismo histérico. Enquanto fundamentacao
tedrica, o materialismo histérico compreende a realidade social como uma producdo historica,
dindmica, humana e que expressa a relacdo dos processos sociais com a constru¢do dos modos
de vida humana, evidentes em seus modos de produgcéo.

[...] a producdo e o intercAmbio de seus produtos constituem a base de toda a ordem
social. As causas Ultimas de todas as modificagdes sociais e das subversdes politicas
devem ser procuradas ndo na cabeca dos homens, mas na transformacdo dos modos
de producdo e de seus intercdmbios. [...] Quando, pois, um pesquisador adota o
quadro de referéncia do materialismo histérico, passa a enfatizar a dimenséo
histérica dos processos sociais. (GIL, 2008, p. 22).

A abordagem de uma pesquisa cientifica refere-se a0 modo como a pesquisa trata os
dados que sdo coletados, bem como quais elementos serdo valorizados para a producdo do
conhecimento cientifico. Nossa abordagem se caracteriza como qualitativa.

Devemos ter cautela para ndo criarmos uma oposi¢ao entre as abordagens qualitativa e
quantitativa. Ambas sd@o complementares e, a0 mesmo tempo, peculiares. Enquanto a
abordagem quantitativa apreende dos fendbmenos aquilo que esta visivel, a abordagem
qualitativa trabalha com o universo de significados que ndo podem ser quantificados. 1sso ndo
quer dizer que ndo se possa tirar analises qualitativas de estatisticas, ou ainda, utilizar recursos
de quantificacdo para alcancar compreensdes qualitativas. O fato é que a pesquisa qualitativa

[...] se preocupa, nas ciéncias sociais, com um nivel de realidade que ndo pode ser
quantificado. Ou seja, ela trabalha com o universo de significados, motivos,
aspiracdes, crencas, valores e atitudes, o que corresponde a um espago mais
profundo das relagdes, dos processos e dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos
a operacionalizacdo de variaveis. [...] A diferenca entre qualitativo-quantitativo é de
natureza. Enquanto cientistas sociais que trabalham com estatistica apreendem dos
fendmenos apenas a regido ‘visivel, ecoldgica, morfolégica e concreta’, a
abordagem qualitativa aprofunda-se no mundo dos significados das acGes e relacdes
humanas, um lado nao perceptivel e ndo captavel em equacfes, médias e estatisticas.
O conjunto de dados quantitativos e qualitativos, porém, ndo se opfem. Ao

contrario, se complementam, pois a realidade abrangida por eles interage
dinamicamente, excluindo qualquer dicotomia. (MINAYO, 2001, p. 21-22).
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A finalidade da pesquisa cientifica direciona a producdo do conhecimento cientifico a
fim de saber se o conhecimento que estd sendo produzido vai contribuir para a producao
intelectual e académica, pela pura satisfacdo da producdo do saber ou pela producdo de um
saber prético, com o objetivo de ser aplicado no cotidiano. Nossa pesquisa se caracteriza
como de finalidade aplicada, pois temos interesses na aplicagdo, utilizagdo e consequéncias
praticas dos conhecimentos produzidos por ela. Nossa “preocupacdo estd menos voltada para
o0 desenvolvimento de teorias de valor universal que para a aplicacdo imediata numa realidade
circunstancial”. (GIL, 2008, p. 27).

O método cientifico da pesquisa trata do percurso de procedimentos que dao
condigdes, ndo soO para a producdo do conhecimento cientifico, mas também para a sua devida
interpretacdo. Destacamos que a escolha do método deve estar em harmonia com a
fundamentacéo tedrica. Pensando nisso, nossa pesquisa recorre ao método dialético.

A dialética “fornece as bases para uma interpretacdo dindmica e totalizante da
realidade, ja que estabelece que os fatos sociais ndo podem ser entendidos quando
considerados isoladamente, abstraidos de suas influéncias politicas, econdmicas, culturais
etc.” (GIL, 2008, p. 14). Buscamos olhar para a realidade pesquisada e identificar suas
contradicdes e a relagdo que essas possuem com a totalidade que a cerca.

O nivel de profundidade revela as pretensGes que a pesquisa cientifica se propGe a
alcancar. Nessa categoria, é preciso saber se 0s conhecimentos cientificos que estdo sendo
produzidos pretendem descrever, explorar ou explicar a realidade social. E aqui que definimos
0 qudo profundo deve ser a coleta de dados e a sua analise. Nossa pesquisa se caracteriza
como sendo de nivel exploratério, pois temos “como principal finalidade desenvolver,
esclarecer e modificar conceitos e ideias, tendo em vista a formulacédo de problemas mais
precisos ou hipoOteses pesquisaveis para estudos posteriores”. (GIL, 2008, p. 27). Nao
pretendemos propor solu¢Bes universais, mas sim, de maneira consciente, apresentarmos
caminhos e possibilidades para a realidade pesquisada.

O procedimento da pesquisa cientifica trata sobre que técnicas sdo usadas para se
apropriar da realidade pesquisada, ou seja, sobre a forma de coletar os dados. Nossa pesquisa
se caracteriza como sendo de procedimento documental. E preciso ter cautela para nio
confundirmos a pesquisa documental com a pesquisa bibliografica, pois, apesar de
apresentarem semelhancas, a diferenga reside na natureza das fontes. Enquanto a pesquisa
bibliografica usa as “contribuigdes dos diversos autores sobre determinado assunto, a pesquisa
documental vale-se de materiais que ndo receberam ainda um tratamento analitico, ou que

ainda podem ser reelaborados de acordo com os objetivos da pesquisa”. (GIL, 2008, p. 51).
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Por fim, a analise dos resultados da pesquisa cientifica trata sobre os procedimentos
que levam o pesquisador a compreender a realidade pesquisada, Ihe possibilitando contribuir
com novas consideracdes e conhecimentos talvez ainda ndo observados. O método de analise
precisa ser compativel com toda estrutura da pesquisa, caso contrario, pode haver grandes
chances de as anélises emitidas estarem comprometidas devido sua incompatibilidade teérica.

Nossa pesquisa utiliza a analise dialética do discurso, um método que emprega a
analise do discurso de maneira dialética. A analise do discurso é uma técnica muito usada no
campo da linguistica e das ciéncias sociais. Segundo Minayo (2013), nesse método, ha uma
articulacdo entre o materialismo histdrico, a linguistica e a teoria do discurso, onde o sentido
das palavras € obtido historicamente e expressa posi¢cdes ideoldgicas. Mais que compreender
o significado dos vocéabulos que compdem o discurso, € preciso entender o contexto de sua
producdo. Dessa forma, ndo s6 os discursos e 0s textos em si possuem importancia para
anélise, mas também os siléncios, pois tornam-se, a0 mesmo tempo, ambiguos e eloquentes.

Contudo, segundo Viana® (2015), ha varias obras que se propdem a trabalhar com o
materialismo histdrico-dialético e a andlise do discurso, mas que acabam produzindo
incompatibilidades ao longo do trabalho. O recorrente equivoco encontrado pelo autor reside
no desaparecimento da categoria de totalidade, caracteristico da dialética. Uma analise que
abre méo da relacdo do objeto com a totalidade pode até ser compativel com a analise do

discurso, mas deixa de ser dialética, comprometendo, no caso, parte da base tedrica proposta.

[...] existe um grande nimero de obras sobre direito que se baseiam no materialismo
histérico-dialético e sobre analise do discurso em diversas &reas do saber
(linguistica, sociologia, etc.), o quadro geral ndo é tdo positivo assim. Grande parte
[...] acaba fugindo do materialismo histérico-dialético por mais que diga ser sua
expressdo ou aplicacdo. Um elemento fundamental do método dialético desaparece,
que € a categoria da totalidade, e o reducionismo assume 0 seu lugar. (VIANA,
2015, p. 7, grifos nossos).

Assim como propde a andlise do discurso, também partimos do pressuposto que todo
texto ou discurso € influenciado por concepcdes e intencdes ideoldgicas. “A neutralidade é
impossivel porque ndo existe conhecimento desinteressado”. (SAVIANI, 2011, p. 8). Tal
postura estd presente em nossa analise. Logo “para se compreender o real significado da
legislacdo ndo basta ater-se a letra da lei; é preciso captar o seu espirito. N&o é suficiente
analisar o texto; é preciso examinar o contexto. Nao basta ler nas linhas; é necessario ler nas
entrelinhas” (SAVIANI, 1996, p. 146).

3 Nildo Silva Viana, Doutor em Sociologia, ¢ professor da Faculdade de Ciéncias Sociais da Universidade
Federal de Goiés - UFG.
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E imprescindivel que, na andlise, o objeto de estudo dialogue com a categoria de
totalidade, nos permitindo identificar as determinacGes presentes em sua constituicdo. Assim,
“de acordo com a anélise dialética do discurso, € necessario ultrapassar o ‘dado’, que é um
concreto-aparente, para chegar a sua determinacdo fundamental, que lhe é constituinte, e
assim o descobrir como concreto-determinado, existente”. (VIANA, 2015, p. 21).

Em termos de classificacdo, nossa dissertacdo apresenta uma pesquisa cientifica com
filiacdo tedrica ao materialismo histérico, de abordagem qualitativa, com finalidade aplicada,
que utiliza a dialética como método cientifico, com profundidade exploratéria, de
procedimento documental, acompanhada pela andlise dialética do discurso.

Temos como objeto de estudo o ensino de Sociologia na Educacdo Basica, com
destaque para a analise dos fundamentos tedrico-metodoldgicos que orientam sua presenca no
Ensino Médio. Nosso campo de pesquisa (o recorte da realidade) é uma escola técnica (Etec)
localizada em um municipio do interior do estado de S&o Paulo.

A escola teve sua origem na década de 1990 e ofertava cursos técnicos subsidiados
pela prefeitura municipal. Um ano apo0s sua criacdo, o Centro Estadual de Educacgdo
Tecnoldgica Paula Souza (CEETEPS), ligado a Secretaria de Desenvolvimento Econémico,
Ciéncia, Tecnologia e Inovacdo do Estado de Sdo Paulo, assumiu a escola técnica e passou a
administra-la.

Em 2018, além das turmas de Ensino Técnico em Administracdo, Contabilidade,
Informatica, Informatica para Internet, Logistica, Marketing e Secretariado (que ndo foram o
foco da nossa pesquisa), a Etec pesquisada contava com 6 turmas de Ensino Médio. Desse
grupo, metade compunha o Ensino Médio regular (EM), no periodo entre 7h e 11h30, com
carga horéaria diaria de 5 aulas e 25 semanais. A outra metade compunha as turmas de Ensino
Médio integrado ao Ensino Técnico em Informatica para Internet (ETIM), no periodo entre 7h
e 14h40, com carga horéria diéria de 8 aulas e 40 semanais. A Etec ndo possui Ensino
Fundamental e matricula todos seus alunos mediante aprovagéo em processo seletivo anual.

Para delimitar nosso campo de intervencdo na realidade escolhida, optamos por
trabalhar com o componente curricular de Sociologia na 12 Série do ETIM. A turma possui 35
alunos, como todas as demais turmas do Ensino Medio. O interesse por esse segmento do
ETIM ocorreu pela forte presenca dos ideais de empreendedorismo “exigidos pelo mercado
de trabalho”, um reflexo da interagdo com uma totalidade de maior complexidade, o que nos
fornece uma rica fonte de analises.

Delimitado nosso campo de atuacdo, ndo podemos perder de vista as determinagdes

presentes nessa realidade limitada. Por isso, analisamos 4 documentos atualmente vigentes
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que, dentre outras coisas, normatizam o ensino de Sociologia no Ensino Médio. Dentre esses
documentos, 1 deles é de jurisprudéncia estadual, que abrange o grupo que se insere nosso
campo de pesquisa (Etecs do estado de Sdo Paulo), e 3 sdo de jurisprudéncia nacional. Para
facilitar a exposicéo, elaboramos um quadro com os documentos normativos analisados.

Quadro 1 - Documentos normativos para analise sobre o ensino de Sociologia na Educacdo Bésica

Documentos Publicacéo Principais temas abordados
PCNEM Documento que trata dos Parametros Curriculares Nacionais do
. 1999 - - . .
Ciéncias Humanas Ensino Médio para a area de Ciéncias Humanas.
PCN+ 2002 Documento que trata das orientacGes educacionais
Ciéncias Humanas complementares aos PCNEM para a area de Ciéncias Humanas.
Proposta de Curriculo 2011 Atualizacdo da proposta de curriculo por competéncias para o

Centro Paula Souza Ensino Médio do Centro Paula Souza

Base Comum 2018 Versdo final do documento que trata da Base Nacional Comum
Curricular - BNCC Curricular para toda a Educacdo Bésica

Fonte: BRASIL, 1999b; 2002; 2018b; SAO PAULO, 2011. Elaboragéo propria.

2.1.1 Por que Materialismo Histdrico-dialético?

Dando continuidade a nossa pesquisa, consideramos relevante nos aprofundarmos um
pouco mais sobre nossa fundamentacao tedrica, sobretudo quanto ao materialismo historico-
dialético. Essa necessidade decorre dos efeitos do atual momento social vivido, marcado pela
polarizacdo de posicionamentos politicos, fundamentados em concepcBes simplistas,
estereotipadas e que utilizam argumentos pseudointelectuais.

Sem davidas, a internet e as redes sociais permitem a circulacdo em massa de
informacBes como nunca antes observado na histéria da humanidade. Um dos efeitos
percebidos nas primeiras décadas do século XXI, que decorre da intensa circulagdo de
informacdes, é a pos-verdade. Esse fendmeno ndo se refere apenas a uma mentira contada
com a finalidade de distorcer a realidade, algo préximo daquilo que € chamado atualmente de
fake news, mas sim de algo um pouco mais complexo.

A pos-verdade implica a negacéo da realidade objetiva em nome da imposicéo do Eu e
da sua relacdo com aquilo que acredita ou quer acreditar. A rede de informacdes, posta no
cotidiano, torna-se um espago para selecdo de verdades por critérios individuais de cada
sujeito. O vinculo com o real, o factual e o objetivo € desvalorizado e em seu lugar impde-se a
selecdo afetiva. Logo, “falso” é aquilo que eu ndo gosto e “verdadeiro” é aquilo que gosto.

[...] a p6s verdade pressupdem que eu perca a necessidade, o nexo e o vinculo com o
real, com o factual, com o objetivo e passe a achar que ‘se esta na rede é

verdadeiro’. [...] a pessoa que ao acessar todas as informacg@es da internet, acredita
naquilo que diga respeito ao seu universo; porque a nossa sele¢do, hoje, da verdade é
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uma selecdo afetiva, de identidade, ndo és uma selecdo objetiva; entdo tudo que
disserem de errado, de mal ou de ruim sobre quem eu ndo gosto, é verdadeiro [...]
porque o critério é individual [...]. (KARNAL In PONTO A PONTO, 2017).

Devido a isso, ao escolhermos o materialismo historico-dialético como fundamentagéo
epistemoldgica de nossa pesquisa, acreditamos que corremos o risco de recebermos duras
criticas de pessoas que sequer leram nossa dissertacdo. A motivacao para tal acdo nao reside,
necessariamente, na identificacdo de possiveis problemas cientificos, mas, ao associarem este
trabalho a Karl Marx, o reducionismo afetivo estimulado pela pds-verdade pode impedir o
contato com a critica real, factual e objetiva, dando lugar apenas a pseudocriticas.

Portanto, dedicamos algumas laudas para discutirmos um pouco sobre as principais
bases epistemoldgicas e metodoldgicas propostas por Karl Marx. Ndo temos o objetivo de
canonizar tais elementos, mas temos a intencdo de deixar evidente a sua consisténcia
cientifica e reconhecer a sua inegavel contribuicdo para a producdo do saber cientifico. Para
isso, além das citacOes diretas das obras produzidas por Marx e Engels, recorremos a
especialistas no método marxiano, como Ivo Tonet*, José Paulo Netto® e Sanchez Vazquez®.

O materialismo, enquanto forma de explicagdo de mundo, estd presente no
pensamento filosofico desde a Grécia Antiga (isso para nos referirmos apenas a Filosofia
Ocidental). Talvez, a oposicdo entre idealismo-materialismo seja uma das dicotomias mais
antigas do pensamento humano. Seja ela expressa na contradicdo entre Heraclito e
Parménides ou nas concepcdes apresentadas por Demdcrito e Platdo, pensar a realidade
enguanto expressao das ideias ou expressdo da matéria nunca foi uma discussao simples.

Essa discussdo despertou o interesse do jovem Karl Marx. Foi refletindo sobre a
explicacdo de mundo de Demdcrito e de Epicuro que ele apresentou sua tese de doutorado em
1841, com apenas 23 anos de idade, intitulada “Diferenca entre as filosofias da natureza em
Democrito e Epicuro”. Esse Marx ainda nio é aquele de “O Capital”. E apenas o jovem que
busca identificar os efeitos de se conceber a realidade como oriunda da matéria.

Em sua tese de doutorado, Marx identifica na filosofia de Demacrito um determinismo
que impede a explicacdo da complexidade humana, devido ao fatalismo presente no
movimento dos &tomos. Algo parecido também se faz presente no materialismo do inicio do

século XIX, que também foi criticado por Marx, pois qualquer materialismo se torna fatalista

4 lvo Tonet, Doutor em Educagéo, é professor do Departamento de Filosofia da Universidade Federal de
Alagoas - UFAL.

5 José Paulo Netto, Doutor em Servico Social, é Professor Titular e Professor Emérito da Escola de Servico
Social da Universidade Federal do Rio de Janeiro - UFRJ.

¢ Adolfo Sanchez Véazquez, Doutor em Filosofia, foi professor da Universidade Nacional Auténoma do México.
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quando valoriza apenas a matéria e desconsidera a razdo humana. Ja Epicuro adota uma outra
concepcdo de movimento dos atomos. Marx acredita haver na filosofia epicurista um
materialismo que ndo se fecha em si mesmo; um materialismo ndo determinista, mas sim,
livre. A partir dessas consideragfes, Marx conclui que é possivel pensar numa explicacdo de
mundo pela realidade material, mas que ndo se impde fatalmente aos individuos, justamente
porgue esses possuem a condicao de sujeitos pensantes.
O defeito fundamental de todo materialismo anterior - inclusive o de Feuerbach -
esta em que sO concebe o objeto, a realidade, o ato sensorial, sob a forma do objeto
ou da percep¢do, mas ndo como atividade sensorial humana, como prética, ndo de
modo subjetivo. Dai decorre que o lado ativo fosse desenvolvido pelo idealismo, em
oposicdo ao materialismo, mas apenas de modo abstrato, jA que o idealismo,

naturalmente, ndo conhece a atividade real, sensorial, como tal. (MARX, 1847-2009,
p. 119, grifos nossos).

N&o podemos cair no equivoco criado historicamente pelo radicalismo entre idealismo
e materialismo, onde ambos disputam o monopolio da verdade pela eliminacdo da oposicao.
De um lado, o idealismo eleva as ideias como a fonte do conhecimento verdadeiro e
desqualifica aquilo que vem da matéria. Do modo contrario, o materialismo, tendo como fonte
a matéria, desqualifica o que vem das ideias. E preciso superar essa postura dicotdmica.

Para Marx, dialeticamente, a subjetividade idealista e a objetividade materialista, na

verdade, s@o dois momentos de uma mesma unidade indissoluvel. O idealismo é superado

quando se reconhece que a realidade subjetiva é capturada como resultado da atividade
sensivel. Do mesmo modo, o materialismo é superado quando se reconhece que a realidade

objetiva é captada como objetividade social e, portanto, como a objetivacdo da subjetividade.

Marx constata que materialismo e idealismo, as duas grandes concepg¢des acerca da
realidade, tém uma lacuna fundamental. Ambas reduzem a realidade a determinados
elementos, que certamente a integram, mas que sdo tomados abstratamente. Para o
materialismo, a realidade é vista apenas como algo exterior ao homem, como algo
despido de subjetividade. Para o idealismo, ao contrério, a verdadeira realidade € a
realidade da ideia, do espirito. [...] Espirito e matéria, consciéncia e realidade
objetiva, subjetividade e objetividade sdo dois momentos que constituem uma
unidade indissoldvel. [...]. Deste modo, o defeito do materialismo estd sanado
quando a objetividade é captada como objetividade social (objetivacdo da
subjetividade). Do mesmo modo, o defeito do idealismo esta superado quando a
realidade é capturada como resultado da “atividade real, sensivel”. E Marx, e nfo
Kant, quem verdadeiramente supera as unilateralidades do racionalismo e do
empirismo, quem realiza a sintese superadora entre razdo e dados da sensibilidade.
(TONET, 2013, p. 78, grifos nossos).

Para Marx, idealistas e materialistas ndo perceberam que o principio que confere a
unidade entre objetividade e subjetividade € a préaxis, “a ‘atividade humana sensivel’, a

‘atividade real, sensivel’ [...] atividade mediadora que faz com que da conjuncéo desses dois
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momentos se origine toda a realidade social.” (TONET, 2013, p. 78). A praxis ¢ a atividade
sensivel do ser humano, portanto, dotada de subjetividade, que transforma o mundo e, ao
mesmo tempo, transforma o proprio ser humano.

N&o podemos entender a préxis apenas como uma atividade pratica. Da mesma forma
que Marx supera a polarizacdo entre objetividade e subjetividade, a polarizagéo entre teoria e
préatica também deve ser superada. E preciso entender que “toda a préxis ¢ atividade, mas nem
ja toda atividade é praxis” (SANCHEZ VAZQUEZ, 1968, p. 185). A praxis é uma atividade
fundamentada pela teoria. E s pela acio teorizada que pode haver transformac&o significativa
(porque tem significado), tanto da realidade quanto do préprio ser humano.

Autores como Dermeval Saviani’ e Acéacia Kuenzer® refletem sobre a praxis no
contexto da formacdo educacional do ser humano. Para Saviani (2011), se a teoria estiver
desvinculada da pratica, temos uma agdo de pura contemplagdo, mas, no seu contrario, se a
pratica estiver desvinculada da teoria, temos uma acéo de puro espontaneismo, de puro fazer
pelo fazer. A préxis é atividade, mas com grau de reflexddo, é “atividade material,
transformadora e orientada para a consecucéo de finalidades.” (KUENZER, 2002, p. 12).

Préaxis articula teoria e pratica. “E um movimento prioritariamente pratico, mas que se
fundamenta teoricamente, alimenta-se da teoria para esclarecer o sentido, para dar direcdo a
pratica. [...] A préatica, para desenvolver-se e produzir suas consequéncias, necessita da teoria
e precisa ser por ela iluminada”. (SAVIANI, 2011, p. 120). E para isso, é preciso de método.

Marx pensa um metodo para superar a pura contemplacéo e o imediato espontaneismo.
A teoria é a reproducdo ideal do movimento real do objeto (NETTO, 2011), ou seja, é o ato de
compreender no intelecto o0 movimento realizado pelo objeto de estudo na realidade. Mas para
isso, ndo basta s6 observar empiricamente a realidade, pois "toda ciéncia seria supérflua se a
forma de manifestacdo (a aparéncia) e a esséncia das coisas coincidissem imediatamente”
(MARX, 1867-1974, p. 939). E preciso identificar suas determinagdes.

Longe de ser determinista, Marx entende que, na producdo de nossa existéncia, nos
deparamos com determinac@es, isto &, limitagdes determinadas, relagcbes necessarias que
extrapolam a nossa vontade subjetiva.

Essas determinacdes sdo fruto de determinadas relacbes materiais, e essas relagdes

materiais acabam condicionando 0 nosso processo de vida social e a nossa consciéncia

" Dermeval Saviani, Doutor em Filosofia da Educacdo, é Professor Emérito da Faculdade de Educacio da
Universidade Estadual de Campinas - UNICAMP.

8 Acacia Zeneida Kuenzer, Doutora em Educacéo, € Professora Titular aposentada da Universidade Federal do
Parana - UFPR. Atualmente, é professora da Universidade Feevale.
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humana. E por isso que Marx afirma ser a nossa vida social, nosso ser social que determina a

nossa consciéncia, e ndo o seu contrario.

[...] na producdo social da propria existéncia, os homens entram em relaces
determinadas, necessarias, independentes de sua vontade; essas relages de produgdo
correspondem a um grau determinado de desenvolvimento de suas forgas produtivas
materiais. [...] O modo de producdo da vida material condiciona o processo de vida
social, politica e intelectual. Ndo é a consciéncia dos homens que determina o seu
ser; ao contrario, é o seu ser social que determina sua consciéncia. (MARX, 1859-
2008, p. 47, grifos nossos).

Segundo Netto (2011), as determinacfes sdo 0s elementos momentaneos que
constituem o objeto e toda a realidade. Por isso, “o conhecimento concreto do objeto € o
conhecimento das suas multiplas determinacfes” (NETTO, 2011, p. 45). Quanto mais se
identificam as determinagfes de um objeto, mais se aproxima de sua realidade concreta.

A realidade s6 é concreta porque ela é sintese de multiplas determinacdes (NETTO,
2011). O conhecimento concreto € aquele que consegue identificar as determinacdes de um
objeto de estudo, das mais complexas até as mais simples. Assim, “o concreto aparece no
pensamento como o processo da sintese, como resultado, ndo como ponto de partida, embora
seja 0 verdadeiro ponto de partida” (MARX, 1859-2008, p. 258-259).

O processo de conhecimento em Marx é dialético pois, na busca pela realidade
concreta, descobre-se que ela sempre esteve presente aos olhos do observador. A diferenca é
que, apds o processo de abstracdo, o observador consegue descobrir suas multiplas
determinacBes. “A abstracdo € a capacidade intelectiva que permite extrair de sua
contextualidade determinada (de uma totalidade) um elemento, isola-lo, examina-lo; é um
procedimento intelectual sem o qual a analise € inviavel” (NETTO, 2011, p. 44).

O movimento do conhecimento no método de Marx € a passagem de uma relagdo
cadtica e simplista que o observador tinha com a realidade para uma relagdo sistematizada e
elaborada com a mesma realidade, utilizando o pensamento para identificar suas
determinac@es. Ou seja, “depois de alcangar aquelas ‘determinac@es mais simples’, ‘teriamos
que voltar a fazer a viagem de modo inverso [...] mas dessa vez ndo como uma representacao
cadtica de um todo, porém como uma rica totalidade de determinacfes e relagdes diversas’.

(NETTO, 2011, p. 43). Essa € a passagem do empirico ao concreto pela mediacao do abstrato;

da sincrese a sintese pela mediacéo da analise.

O cientista ndo cria uma realidade, mas a apreende e reproduz 0 seu movimento no
pensamento. E um movimento onde “as determinagfes abstratas conduzem a reproducéo do
concreto por meio do pensamento.” (MARX, 1859-2008, p. 259). E por isso que, a0 mesmo

tempo que é a “passagem” do empirico ao concreto, dialeticamente, também é o “retorno”,
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pois a realidade é e ndo é a mesma. O concreto é ponto de chegada, ao mesmo tempo que é o

verdadeiro ponto de partida.

A producdo cientifica fundamentada no método de Marx sO é possivel se forem
consideradas 3 categorias nucleares: a totalidade, a contradicéo e a mediacdo (NETTO 2011,
p. 58). A totalidade ndo se refere a simples unido de partes, mas é a expressdo da
complexidade das relagdes sociais que se dao na sociedade. A totalidade concreta é composta
por totalidades de menor complexidade. Nenhuma dessas totalidades € simples, mas sdo
diferentes devido ao seu grau de complexidade. O pesquisador deve buscar identificar as
determinac@es das totalidades “as mais simples”, j& que estas compdem seu objeto de estudo,
sem perder de vista, a0 mesmo tempo, a sua relacdo com as totalidades mais complexas.

Entretanto, a totalidade ndo é estatica, mas sim, dindmica. E preciso lembrar que as
determinacOes sdo elementos momentaneos que constituem o objeto e toda realidade. O que
explica a dinamicidade da realidade sdo as contradigdes. As contradi¢es sdo elementos que
se opbem, que entram em conflito, como por exemplo, oposicdo de interesses de classe,
oposicao entre discurso e préatica, oposicdo entre principio e efeito, etc. As contradi¢bes ndo
séo pre-determinadas pelo pesquisador, mas sdo descobertas no campo de pesquisa.

Por fim, é crucial identificar as relacdes entre a complexidade das totalidades, junto de
suas contradigOes. Tais relaces ndo se déo de forma simples e direta, mas sim, s&o mediadas,
justamente porque as totalidades sdo complexas e dinamicas. As totalidades se articulam por
um sistema de mediacdes, 0 que também deve ser estudado pelo pesquisador.

O fato da realidade ser composta por totalidades com diferentes graus de
complexidade leva Marx a adotar a seguinte postura metodol6gica: € 0 mais complexo que
possui condicdes de explicar o mais simples (NETTO, 2011). “A anatomia do homem é a
chave da anatomia do macaco”. (MARX, 1859-2008, p. 264). E o presente, por ser mais
complexo, que tem condi¢des de explicar o passado, e ndo o contrario.

Tal postura ndo visa inferiorizar as totalidades menos complexas, mas sim, posicionar
0 pesquisador no contexto cientifico. Se o objeto de estudo for ou estiver numa totalidade
pouco ou menos complexa, logo, compreender a totalidade de maior complexidade permite a
melhor compreensao do objeto de estudo.

E por isso que Marx se prop0s analisar a sociedade capitalista. O capitalismo é o0 modo
de producdo mais desenvolvido e complexo da histéria da humanidade. Entender a sua
dindmica permite compreender as totalidades que estdo dentro dela, pois, de algum modo, 0s
elementos menos complexos relacionam-se com o modos operandi do capitalismo. “Marx nio

nos entregou uma logica, deu-nos a logica d’O Capital” (NETTO, 2011, p. 52).
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De fato, a realidade é dindmica e momenténea. Portanto, a realidade do século XIX,
vivida e estudada por Marx, ja ndo é mais a mesma no seculo XXI. Essa, por ser
contemporanea e mais complexa, possui maiores condi¢fes de explicar as formas passadas.
Talvez resida aqui a articulagdo de uma das criticas ao método de Marx. A de que, por néo ter
presenciado fendmenos contemporaneos, como guerras mundiais e 0s avangos tecnologicos, o
seu método estaria obsoleto. Entretanto, essa postura s6 nos ajuda a reconhecer o quanto o
método de Marx é consistente, pois, ndo é possivel utilizar o seu método para analisar
realidades que ndo existem. Por isso nos entregou a ldgica d’O Capital, porque essa é real!
Analisar o futuro é inverter a l6gica, tomando 0 mais simples para analisar o0 mais complexo.
Por isso, a pesquisa cientifica ainda € necessaria para se compreender a atualidade do real.

Na tentativa de criticar as contribuicBes de Marx, além da desvalorizacdo do método,
0s criticos argumentam que, supostamente para o autor, toda a vida social seria fruto do modo
econdmico de producdo, logo, do capitalismo. Para Marx e Engels, a realidade é expressao de
uma estrutura, uma base material, que no caso é a econémica, e que dela emerge uma
superestrutura, ou seja, formas sociais determinadas de consciéncia (NETTO, 2011).

Contudo, a base econdmica &, em ultima instancia, aquela que determina a consciéncia

dos individuos. Ser Ultima instincia ndo € 0 mesmo que ser a Unica instancia. Para Marx e

Engels, a superestrutura (formas sociais determinadas de consciéncia), como por exemplo a
politica, o sistema juridico e a religido, sdo igualmente determinantes, e em muitos casos
predominantes na expressao da vida humana.

O fato € que, até 0 momento histérico da producdo de Marx e Engels, a importancia da
determinacdo da base econdmica sobre a realidade era negada e, por isso, 0s autores
empenharam-se em evidenciar tal constatacdo. Entretanto, Engels, na carta a Joseph Bloch,
reconhece que Marx e ele deveriam ter deixado mais evidente essa reflexdo, pois, ainda em

vida, presenciaram “marxistas” se apropriando equivocadamente de seus métodos.

Segundo a concepcdo materialista da histéria, o fator que em Ultima instancia
determina a histdria é a producéo e a reprodugdo da vida real. Nem Marx nem eu
nunca afirmamos mais do que isso. Se alguém o tergiversa dizendo que o fator
econdmico é o Unico determinante, converte aquela tese numa frase vazia, abstrata,
absurda. A situacdo econdmica é a base, mas os diversos fatores da superestrutura
[...] exercem igualmente a sua acdo sobre o curso das lutas histéricas e, em muitos
casos, determinam predominantemente sua forma [...] O fato de que os discipulos
destaquem mais que o devido o aspecto econdmico € coisa que, em parte, temos a
culpa Marx e eu mesmo. Frente aos adversarios, tinhamos que sublinhar este
principio cardinal que era negado, e nem sempre dispunhamos de tempo, espaco e
ocasido para dar a devida importancia aos demais fatores que intervém no jogo das
acoes e reacdes. [...] Desta critica ndo estdo isentos muitos dos novos “marxistas” e
assim se explicam muitas das coisas inexpressivas com que contribuiram.
(ENGELS, 1890-2010, p. 103-104, grifos nossos).
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Nesta dissertacdo, ndo propomos apenas produzir um trabalho cientifico com base no
método de Marx. Propomos analisar a mais concreta realidade possivel de nosso objeto de
estudo, identificar o maior nimero possivel de mediacGes e contradi¢cGes de sua totalidade e
buscar reproduzir no pensamento o movimento real que pode ser apreendido, ndo com
objetivo de pura contemplagcdo, mas, pela praxis, conseguir produzir intervengdes para
transformar, simultaneamente, a realidade pesquisada e o seu interventor.

Com essa analise mais aprofundada, podemos iniciar nossa pesquisa cientifica na
expectativa de que nossa dissertacdo e a fundamentagéo tedrica adotada sejam compreendidas

e, inclusive, expostas a critica para além dos efeitos produzidos pela pds-verdade.

2.2 O Estado da Arte: Ensino, pesquisa e formacao de professores

Na passagem do século XIX ao XX, a importancia cientifica da Sociologia foi
reconhecida por indmeros autores brasileiros e expressa em suas obras, dentre os quais
destacamos “Rui Barbosa - Discursos (1877) e Pareceres (1883); Aluisio de Azevedo - O
Mulato (1881); Joaquim Nabuco - O Abolicionismo (1883); Adolfo Caminha - Bom Crioulo
(1895) e Tobias Barreto - Polémicas (1901)”. (FERNANDES, 1958, p. 189).

Desses mais de 140 anos, a Sociologia registrou constantes presencgas e auséncias nos
curriculos escolares. Com o recente retorno de sua obrigatoriedade no Ensino Médio desde
2008, pela Lei 11.684, o ensino de Sociologia voltou a ganhar notoriedade e, novamente,
status de objeto de estudo em pesquisas académicas.

Ao utilizarmos o ensino de Sociologia como objeto de estudo de nossa pesquisa, nos
propomos recuperar alguns dados quantitativos e qualitativos, encontrados no universo da
producdo intelectual, seja ela académica ou ndo, a fim de compilarmos um estado da arte.
Orientados por Ferreira® (2002), entendemos que as pesquisas de estado da arte,

Definidas como de carater bibliogréafico, elas parecem trazer em comum o desafio de
mapear e de discutir uma certa producdo académica em diferentes campos do
conhecimento, tentando responder que aspectos e dimensBes vém sendo destacados
e privilegiados em diferentes épocas e lugares, de que formas e em que condicbes
tém sido produzidas certas dissertacdes [...], teses [...], publicagdes em periddicos e
comunicagdes em anais de congressos e de seminarios. Também sdo reconhecidas
por realizarem uma metodologia de carater inventariante e descritivo da produgao
académica e cientifica sobre o tema que busca investigar, a luz de categorias e

facetas que se caracterizam enquanto tais em cada trabalho e no conjunto deles, sob
0s quais o fendmeno passa a ser analisado. (FERREIRA, 2002, p. 258).

% Norma Sandra de Almeida Ferreira, Doutora em Educagdo, é professora colaboradora da Faculdade de
Educacéo da Universidade Estadual de Campinas - UNICAMP.
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As pesquisas de estado da arte sdo mais que apenas producdes de carater descritivo,
historiografico ou meramente informativo. E preciso entender que sua intencdo possui sentido
mais amplo, pois possibilita a compreensdo do movimento das produgdes académicas e seus
respectivos objetos de estudo, com a finalidade de identificar, questionar, dialogar e elaborar
possiveis respostas as necessidades de uma certa realidade social.

Compreendendo que as pesquisas de estado da arte devem ser lidas a partir da
delimitacdo e movimento do corpus selecionado, precisamos deixar evidente que nossa
dissertacdo ndo pretende propor uma Sociologia do ensino de Sociologia. Nesta subsecéo, nos
dedicamos a mapear o cendrio atual e compreender 0 movimento de nosso objeto nos espagos
académico e nao académico, a partir das producdes ja elaboradas até o presente momento. Tal
panorama nos permite entender melhor a realidade do nosso objeto, o ensino de Sociologia.

Handfas®® e Magcaira'! (2014), tendo como fonte de pesquisa o Banco de Teses da
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior - CAPES, afirmam que, entre
1993 e 2012, foram produzidos 43 trabalhos: 41 dissertacbes de mestrado e 2 teses de
doutorado. Apos analise de seus resumos, as autoras classificaram os trabalhos em 6 grandes
temas: 1) Curriculo; 2) Praticas pedagogicas e metodologias de ensino; 3) Concepcdes sobre a
sociologia escolar; 4) Institucionalizacdo das ciéncias sociais; 5) Trabalho docente; e 6)
Formag&o do professor (HANDFAS e MACAIRA, 2014, p. 52), conforme ilustra o grafico 1.

Gréfico 1 - Distribuicdo das pesquisas por tema

Curricuro | E
PRATICAS PEDAGOGICAS E METODOLOGIAS DE ENSINO
CONCEPCOES SOBRE A SocioLocIa Escorar [T
INSTITUCIONALIZACAO DAS CENcIAs Socrars [N
- 4]

TRABALHO DOCENTE

FORMACAO DO PROFESSOR -]
0

Fonte: HANDFAS e MACAIRA, 2014, p. 53. Adaptago nossa.

E possivel observar no grafico que os temas com maior quantidade de producio so os

voltados para o “Curriculo” e as “Préticas pedagdgicas e metodologias de ensino”. Juntos,
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somam 25 trabalhos, ocupando mais da metade do nimero de produgdes (58,1%). Essa
constatacao fez com que as autoras buscassem outro tipo de classificacdo: a que diz respeito a
natureza metodologica das pesquisas. Referente a essa classificacdo, as autoras identificaram
haver maior uso de metodologias empiricas, seguidas de analise documental, analise histdrica
e, por Gltimo, analise tedrica (HANDFAS e MACAIRA, 2014, p. 54).

A partir da analise dos temas e da natureza das produc¢des pesquisadas, para Handfas e
Macaira (2014) fica aparente a preocupacao com o carater pratico do ensino de Sociologia em
sala de aula nas producdes pesquisadas. Para tal constatacdo, as autoras levantaram dois
possiveis motivos. O primeiro, refere-se ao pouco tempo de retorno obrigatdrio da Sociologia
aos curriculos escolares, que se deu efetivamente em 2009, o que desencadeia a preocupacao
em como deve se dar a presenca da Sociologia como componente curricular em sala de aula.

O segundo motivo diz respeito ao perfil dos pesquisadores. Das producOes
pesquisadas, hd& um ndmero consideravel desenvolvido por professores de Sociologia, cujo
interesse estava em, provavelmente, analisar sua prépria pratica profissional.

Essa preocupacdo com a dimensdo pratica da sociologia na escola pode estar
associada a sua existéncia ainda recente e por essa razdo, carente de tempo para se
consolidar como disciplina escolar. Isso pode justificar a preocupacdo dos
pesquisadores com o desenvolvimento de investigagdes que busquem conhecer as
implicacfes da presenca da sociologia na escola, imprimindo, em alguns casos, um
tom propositivo as pesquisas e apresentando alternativas de novas praticas
pedagdgicas, por meio da elaboracdo de recursos didaticos ou de novas
metodologias de ensino. Outro motivo que pode explicar a recorréncia de pesquisas
de cunho prético ¢é o fato de um nimero consideravel de pesquisadores atuarem ou ja
terem atuado como professores de sociologia, em muitos casos investigando suas
préprias praticas. (HANDFAS e MACAIRA, 2014, p. 53).

As autoras também identificaram as linhas de pesquisa dos programas de pos-
graduacdo (PPGs) onde as produgdes académicas encontradas foram produzidas. Essa analise
tornou possivel identificar quais sdo as areas do conhecimento que tém abordado com maior
frequéncia o ensino de Sociologia como objeto de estudo, conforme ilustra o grafico 2.

Gréfico 2 - Producdo académica, por programa de pés-graduacdo, 1993-2012

1993-1999 2000-2006 2007-2012

EEducacio ™ Sociologia/CS Letras
Fonte: HANDFAS e MACAIRA, 2014, p. 49. Adaptacdo nossa.
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Constatou-se que 23 trabalhos (53,4%) séo produgdes de PPGs em Educacéo, e 19
(44,2%) sdo producbes de PPGs em Sociologia ou Ciéncias Sociais, restando apenas 1
trabalho (2,4%) como sendo producdo de outros PPGs, no caso, em Letras (HANDFAS e
MACAIRA, 2014, p. 48).

Mesmo o levantamento revelando indices percentuais relativamente préximos entre as
pesquisas realizadas em PPGs em Educacdo (53,4%) e em Sociologia/Ciéncias Sociais
(44,2%), as autoras afirmam que esses dados permitem concluir que o ensino de Sociologia é
um objeto mais estudado pelas Ciéncias da Educacdo do que pelas Ciéncias Sociais,
concordando com a pespectiva de haver no Brasil “uma oscilagdo na valorizagdo da educacgao
como objeto de estudo pelos socidlogos” (HANDFAS e MACAIRA, 2014, p. 47).

Para corroborar essa afirmacgdo, as autoras analisaram a composi¢do das bancas que
examinaram as producdes encontradas. Dentre orientadores e membros, as 43 producdes
envolveram 146 professores para a composicdo das respectivas bancas examinadoras. Na
época do levantamento, 77 professores (52,7%) estavam credenciados em PPGs em Educacao
e 62 (42,5%) credenciados em PPGs em Sociologia/Ciéncias Sociais. Apenas 7 professores
(4,8%) estavam credenciados em outros PPGs.

De maneira geral, Handfas e Macaira (2014) concluem que as producdes pesquisadas
estdo mais voltadas a compreensdo das formas que a Sociologia se apresenta nos curriculos,
dos seus recursos didaticos e das praticas pedagdgicas do professor do que voltadas a uma
compreensdo mais ampla dos processos didaticos de um modo mais geral, ou de elementos
historicos e socioldgicos que envolvem a Sociologia nos contextos escolares.

Rower!? (2016) também nos fornece contribuicdes para este estado da arte a partir do
levantamento sobre as producgdes cientificas, cujo objeto de estudo € o ensino de Sociologia
no Ensino Médio, apresentadas nos Congressos Brasileiros de Sociologia (CBSs), promovidos
pela Sociedade Brasileira de Sociologia (SBS), entre os anos de 2005 e 2015.

Em seu trabalho, Réwer (2016) inicialmente apresenta o historico do desenvolvimento
dos CBSs, trazendo & memoria a importante contribuicdo de Florestan Fernandes no 1° CBS
(1954) com a exposicdo oral de “O ensino de Sociologia na escola secundaria brasileira”.

Posteriormente, Rower (2016) desenvolve um trabalho semelhante ao de Handfas e
Macaira (2014): um levantamento quantitativo (expresso pelo numero de trabalhos

apresentados) e qualitativo (expresso pela organizacdo por temas, regides e bases tedricas),

12 Joana Elisa Réwer, Doutora em Educagéo, é Professora Adjunta da Universidade da Integracdo da Lusofonia
Afro-Brasileira - UNILAB.
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tendo agora como sua fonte de pesquisa os trabalhos apresentados em grupos de trabalho
(GTs) sobre ensino de Sociologia nos CBSs.

Quanto ao aspecto quantitativo, Rower (2016) afirma que, dentro do periodo
pesquisado, houve um numero relevante de trabalhos aceitos e completos, acompanhados de
um constante aumento, conforme ilustra o quadro 2.

Quadro 2 - Relacdo de trabalhos aceitos e completos no GT sobre ensino de Sociologia no Congresso Brasileiro
de Sociologia (2005-2015)

Quantidade/Ano 2005 2007 2009 2011 2013 2015 Total
Trabalhos Aceitos 9 19 23 28 44 33 156
Trabalhos Completos 9 19 23 28 32 20 131

Fonte: ROWER (2016), p. 130. Adaptag&o nossa.

A autora ndo deixa de observar que houve queda do nimero de trabalhos aceitos e
completos no ano de 2015. Atenta a esse movimento, Rower (2016) explica que esse
decréscimo se deve a realizagdo da 4° edicdo do Encontro Nacional sobre Ensino de
Sociologia na Educacdo Basica (ENESEB), que antecedeu o CBS de 2015, ocorrido entre 0s
dias 17 e 19 de julho de 2015, na cidade de Sdo Leopoldo/RS. A autora conclui que houve
uma concentracao das apresentagdes dos trabalhos no Eneseb em detrimento do CBS de 2015,

e ndo necessariamente a queda do interesse pela pesquisa sobre ensino de Sociologia.

[...] estes dados precisam ser relativizados na relagdo com o Encontro Nacional
sobre Ensino de Sociologia na Educacdo Bésica - Eneseb. O decréscimo numérico
dos trabalhos aceitos e completos no ano de 2015 ndo prefigura, no nosso entender,
um declinio da producdo cientifica sobre o ensino de Sociologia na escola, somente
uma diminuicdo da participacdo dos pesquisadores no GT 10 Ensino de Sociologia
no Congresso Brasileiro de Sociologia, isto dito, pois no ano de 2015 o Eneseb, na
sua 4@ edigdo, antecedeu o0 17° CBS, sendo realizado de 17 a 19 de julho na cidade
de Séo Leopoldo, regido metropolitana de Porto Alegre, o que pode ter ocasionado
consequentemente a concentracdo das apresentac@es dos trabalhos no Eneseb em
detrimento do CBS. (ROWER, 2016, p. 131).

Instigados pelo movimento do fluxo de apresentacdo de trabalhos nos CBSs,
resolvemos analisar os nimeros, ainda ndo sistematizados, do XVIII CBS, organizado pela
SBS, realizado no Centro de Convengdes Ulysses Guimardes, Brasilia/DF, entre os dias 26 e
29 de julho de 2017. O evento teve como eixo tematico a indaga¢do “Que sociologias
fazemos? Interfaces com os contextos locais, nacionais e globais”.

Em consulta aos anais (CONGRESSO BRASILEIRO DE SOCIOLOGIA, 2017),
buscamos, dentre 0os 41 GTs presentes no evento, 0 “GT-11" intitulado “Ensino de

Sociologia”. N&o conseguimos identificar o nimero de trabalhos aceitos, apenas o total de
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trabalhos concluidos. Nesse GT, foram concluidos 25 trabalhos. A partir do levantamento ja

realizado por Rower (2016) e os dados coletados nos anais do congresso, elaboramos um

grafico para representar a dindmica do fluxo de trabalhos apresentados nos CBSs, entre 0s
anos 2005 e 2017.

Grafico 3 - Trabalhos completos no GT sobre o ensino de Sociologia apresentados nos Congressos Brasileiros
de Sociologia (2005-2017)

2005 2007 2009 2011 2013 2015 2017
Fonte: ROWER (2016), p. 130; CBS (2017). Elaboragéo propria.

Os dados apresentados pela SBS legitimam a analise realizada por Réwer (2016), ao
afirmar que o decréscimo de trabalhos no CBS de 2015 foi apenas um fato isolado devido a
realizacdo do 4° ENESEB. O numero de trabalhos concluidos no CBS de 2017, além de ser
relevante, é maior que nos CBSs de 2005, 2007, 2009 e 2015, nos fazendo concluir que ainda
se mantém alto o interesse pelo ensino de Sociologia dentro da pesquisa cientifica.

Rower (2016) tambem classifica as producbes pesquisadas em temas. Sdo eles: 1)
Praticas pedagdgicas; 2) Institucionalizacdo da Sociologia; 3) Formacdo docente; 4)
Percepgdes sobre o ensino de Sociologia no ensino médio; 5) Curriculo; e 6) Trabalho
docente, além de também haver pesquisas de estado da arte, como ilustra o gréfico 4.

Grafico 4 - Classificagdo dos trabalhos por tema nos GTs sobre ensino de Sociologia no Congresso Brasileiro de
Sociologia (2005-2015) em %
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Fonte: ROWER, 2016, p. 137. Adaptag&o nossa.
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A partir da analise da classificacdo por temas, Rower (2016) também conclui que se
sobrepde nas producdes pesquisadas a preocupacdo com a aplicabilidade da Sociologia nos
espacos escolares. Na soma dos percentuais expresso pelos temas “Praticas pedagOgicas”
(31%), “Formagao docente” (23%) e “Curriculo” (6%), os trabalhos que evidenciam direta
preocupac¢ao com a préatica da Sociologia na escola representa 60% do total.

Rower (2016) ainda realiza o mapeamento regional de origem das producgdes

pesquisadas e identifica quais regides tém participado com maior nimero de trabalhos nos

CBSs. As regides com maior expressividade de participacdo sdo, respectivamente, as regides
Sul, Sudeste e Nordeste (ROWER, 2016, p. 137), conforme ilustra o gréfico 5.

Grafico 5 - Participagdo por regido brasileira no GT sobre ensino de Sociologia no Congresso Brasileiro de
Sociologia (2005-2015)

REGIAO SUL

REGIAO SUDESTE

REGIAO NORDESTE

REGIA0 NORTE
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] 10 20 30 40 50 60 70
Fonte: ROWER, 2016, p. 132. Adaptac&o nossa.

A autora explica que o motivo da alta participacdo dessas regides esta ligado ao local
de realizacdo dos CBSs. Rower (2016) nos lembra que das 6 edi¢bes que analisou, duas
aconteceram na Regido Sul (2011 e 2015), duas na Regido Sudeste (2005 e 2009), e duas na
Regido Nordeste (2007 e 2013). Logo, o local de realizagdo do evento influencia diretamente
na participacdo dos pesquisadores dessa regiao, o que justifica as proporcdes identificadas.

Mais do que isso, a realizacdo de eventos cientificos possibilita a movimentacdo do
conhecimento cientifico, algo muito importante para os locais que recebem esses eventos.
Considerando que o CBS de 2017 foi realizado em Brasilia/DF, e que o CBS de 2019 sera
realizado em Florianopolis/SC, projetamos um estimulo de participacdo da Regido Centro-
Oeste e a manutengdo da Regido Sul como a mais participativa nos CBSs.

Outra importante contribuicdo apresentada pela autora refere-se ao levantamento dos
principais referenciais tedricos citados nas producdes pesquisadas. Esse levantamento nos
possibilita perceber quais sdo as mais recorrentes influéncias tedricas utilizadas nas producées

sobre o ensino de Sociologia.
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Rower (2016, p. 140-145) reconhece que devido ao nimero diverso de autores e das
diferentes formas como esses sdo utilizados, a andlise sobre as referéncias teoricas torna-se
muito complexa. Portanto, optou em elencar os autores mais citados e categoriza-los entre
autores das Ciéncias Sociais e autores do campo da educacgao.

Segundo Rower (2016), dos tedricos mais citados das Ciéncias Sociais, Bourdieu
(2007) e Bernestein (1996) sdo diretamente ligados as teorias criticas da educacdo, com foco
na reproducdo escolar. Fernandes (1954) e lembrado por sua criticidade e defesa do ensino de
Sociologia na educacdo secundaria. Para a autora, nessa primeira Gtica, a Sociologia se
apresenta como componente curricular com potencial de anélise e formacé&o critica de alunos.

Em outra dimensdo, estdo tedricos como Giddens (1997), Mills (1975) e Berger
(2011). Esses autores estdo relacionados a uma fundamentacdo tedrica mais reflexiva e
compreensiva. Para a autora, nessa segunda Otica teorica, a Sociologia desempenha papel
formativo dos alunos, contribuindo para a aquisicdo de valores humanos, como humildade,
altruismo, respeito diante da diversidade e da condi¢do humana.

Ja dentre os tedricos mais citados das Ciéncias da Educacdo, estdo Freire (2002) e
Saviani (1999). Ambos s&o mencionados como autores com concepgdes criticas sobre a
educacdo, contudo com abordagens diferentes. Além de Saviani apresentar criticas as teorias
critico-reprodutivistas, os autores destoam tanto na forma que se da a construcdo do
conhecimento, quanto sobre qual € a funcéo social da escola. (ROWER, 2016, p. 145).

De maneira geral, Réwer (2016) demonstra 0 mesmo apontamento que Handfas e
Macaira (2014) sobre a constante preocupacdo com a aplicabilidade em sala de aula do ensino
de Sociologia nas produc@es pesquisadas. Ainda, Rower (2016) aponta referenciais tedricos
gue nos ajudam a situar as principais concepcbes que as pesquisas sobre o ensino de
Sociologia vém apresentando no meio académico.

Cristiano Bodart e Marcelo Cigales*® também contribuem para nossa dissertagio por
apresentarem levantamentos mais recentes sobre o estado da arte do ensino de Sociologia e
conclus6es que legitimam os trabalhos de Handfas e Macaira (2014) e Rower (2016), a partir
das informacdes presentes no Banco de Teses da CAPES.

Segundo esses autores, entre 1993 e junho de 2016, 106 trabalhos foram defendidos
e/ou apresentados em PPGs. S&o 94 dissertacOes de mestrado e 12 teses de doutorado
(BODART e CIGALES, 2017, p. 262). Comparando esses dados com aqueles coletados por

13 Cristiano das Neves Bodart, Doutor em Sociologia, e Marcelo Pinheiro Cigales, Mestre em Educagéo, sio
editores da Revista “Café com Sociologia”.
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Handfas e Magaira (2014), houve um aumento de 63 novos trabalhos entre 2012 e 2016, o que
representa um crescimento de mais de 146%.

Uma contribuicdo dada pelos autores ainda ndo mencionada é o reconhecimento do
aumento de trabalhos sobre o ensino de Sociologia presentes em outros espagos que
contemplam a producéo cientifica para além dos PPGs, como, por exemplo, eventos nacionais
e internacionais, publicacédo de livros, revistas e grupos de pesquisa. Os autores destacam

[...] a importancia de uma série de iniciativas nos espagos institucionais de pesquisa,
tais como a existéncia de eventos nacionais e internacionais com espagos para a
discussdo do tema ensino de Sociologia, a publicacdo de livros coletaneas (ERAS,
2014; ERAS; OLIVEIRA, 2015); ampliagdo de Grupos de Pesquisa (NEUROLD,
2014; NEUROLD, 2015) e da organizacdo de diversos dossiés voltados ao Ensino
de Sociologia, tais como aqueles que destacamos em trabalho anterior (CIGALES,
BODART, 2016): Revista Cronos (v.8, n.2, 2007), Mediacbes (v.12, n.1, 2007),
Revista Inter-legere (n°.9, 2011), Revista Urutdgua (n.24, 2011), Cadernos do
CEDES (n.85, 2011); PerCurso (v.13, n.1, 2012), Revista Coletiva (n.10, 2013),
Saberes em Perspectiva (v.4, n.8, 2014), O Publico e o Privado n. 24 (2014), Revista
de Ciéncias Sociais UFC v. 45, n. 1 (2014), Revista Café com Sociologia (v.3, n°1,
2014; v.4. n.3 2015), Educacdo e Realidade (v.39, n°1, 2014), Revista Brasileira de
Sociologia (v.2, n. 3, 2014) e Em tese (v. 12, n. 2, 2015); Em Debate (n. 13, n. 14,
2015) e da Revista Inter-legere (n. 17, 2016), no momento em processo de
finalizacdo. (BODART e CIGALES, 2017, p. 264-265).

Apesar do relevante aumento das producdes, Bodart e Cigales (2017) concluem que ha
poucas teses de doutorado escritas sobre o tema. Os autores inferem que o aumento da
producdo de dissertacBes pode estar mais ligado a um “reflexo da necessidade de aperfeicoar
mé&o de obra docente para o Ensino Médio do que trazer definitivamente o tema para o centro
das preocupac0es das pesquisas em Ciéncias Sociais/Sociologia ou Educagao” (BODART e
CIGALES, 2017, p. 273-274).

Instigados por essa relacdo entre o nimero de dissertacGes de mestrados e de teses de
doutorado, consultamos o Catalogo de Teses e Dissertacdes disponibilizado pela CAPES
(2018), para contribuirmos com a pesquisa de estado da arte sobre o ensino de Sociologia.

Iniciamos nosso levantamento buscando nos titulos, resumos ou palavras-chave das
producbes cadastradas no Catdlogo de Teses e Dissertacbes as expressdes “ensino de
Sociologia” e “ensino da Sociologia”. Na primeira busca, utilizando essas duas variagdes,
obtivemos 172 resultados.

Da mesma forma como procederam Handfas e Macaira (2014), Réwer (2016) e Bodart
e Cigales (2017), num segundo momento, lemos o resumo dos 172 trabalhos indicados e
excluimos 27 produgdes por entendermos que ndo abordavam aspectos diretamente ligados ao
ensino de Sociologia, como didatica, formacdo de professores, manuais e curriculos, historia

do componente curricular, etc., apresentando outros objetos de estudo.



33

Apos a selecdo, identificamos 145 producdes cujo objeto de estudo é o ensino de
Sociologia, defendidas entre 1992 e julho de 2018. Das 145 producdes, 106 sao dissertacdes
de mestrados académicos, 20 sdo teses de doutorado e 19 sdo dissertacGes de mestrados
profissionais, como ilustra o gréafico 6. A distingdo entre mestrados académicos e profissionais
é uma contribuicdo dada por n6s que ainda ndo vimos em outras producdes.

Gréfico 6 - Producdes cujo objeto de estudo é o ensino de Sociologia organizadas por cursos de pés-graduacéo
Brasil, 1992 a julho de 2018
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Fonte: CAPES, 2018. Elaboragéo propria.

Apesar da desproporcao entre a producdo de dissertacOes e teses, identificamos um
movimento de redugdo dessa diferenga, como ilustra o gréfico 7. Em Handfas e Macaira
(2014), a proporcédo estava distribuida em 41 dissertagdes (95,35%) e 2 teses (4,65%). Em
Bodart e Cigales (2017), a proporc¢édo passou de 94 dissertacdes (88,68%) e 12 teses (11,32%).
Em nosso levantamento, a proporcao é de 125 dissertacdes (86,21%) e 20 teses (13,79%).

Grafico 7 - Movimento da proporcao de producéo de dissertacGes e teses sobre 0 ensino de Sociologia
Brasil, 1992-2018
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Fonte: Elaboracéo prépria.

Partindo do pressuposto de que as teses se propdem a desenvolver discussdes mais
profundas sobre seus objetos de estudo, concluimos ser possivel perceber um movimento de

producdes cientificas que se dispde a discutir mais profundamente a presenca da Sociologia
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na educacéo escolar. Acreditamos que esse seja o resultado do amadurecimento das pesquisas
apos o periodo de 10 anos de seu recente retorno obrigatorio aos curriculos (2008-2018).

N&o podemos afirmar que todas essas dissertacbes produzidas estdo voltadas apenas
para o desenvolvimento de conhecimentos cientificos restritos a pratica da sala de aula.
Contudo, nos intriga a percepcdo recorrente nos levantamentos realizados até agora, pelas
pesquisas de Handfas e Macaira (2014), Réwer (2016) e Bodart e Cigales (2017), de que a
producéo cientifica sobre o ensino de Sociologia revela maior preocupacdo em como se da
sua aplicacdo em sala de aula do que para uma compreensdo mais ampla dos processos
didaticos de um modo mais geral, ou de elementos historicos e socioldgicos que a constituem.

Uma das razdes identificadas por Bodart e Cigales (2017) para explicar o fendbmeno
descrito reside na preocupacdo com a formacdo de méo de obra docente qualificada. A partir
dessa constatagdo, estamos motivados a buscar elementos mais totalizantes que circundam
nosso objeto de pesquisa. Para isso, iniciamos uma breve investigagdo sobre como se encontra
a formacéo de professores de Sociologia, num recorte temporal entre 2007 e 2018.

Sabemos que a discussdo sobre a formacdo docente no Brasil, além de relevante, é
uma das mais complexas no campo da pesquisa educacional. N&o pretendemos nos
aprofundar nessa tematica, pois, além da falta de tempo e tendo como propoésito analisar os
fundamentos tedrico-metodolégicos do ensino de Sociologia, hdo queremos correr o risco de
realizar analises apressadas e superficiais. Entretanto, mesmo que de modo tangencial, nosso
estado da arte nos levou naturalmente a abordar o tema sobre a formagéo de professores.

Na busca pela compreensédo dessa dinamica, identificamos que em maio de 2009, o
Ministério da Educacdo (MEC), por meio do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP) divulgou o “Estudo exploratério sobre o professor
brasileiro com base nos resultados do Censo Escolar da Educacéo Basica 2007 (INEP, 2009).
O estudo tem o propdsito de apresentar um conjunto de informagdes sobre os professores
brasileiros atuantes na Educagdo Bésica durante o ano de 2007.

Faz-se necessario destacar que o documento apresenta varias informacGes relevantes
para andlise do perfil docente de 2007. Contudo, neste momento, dentre todas as informacdes
disponiveis, nos interessa saber qual é a formacéo especifica do professor de Sociologia.

A partir dos dados apresentados por INEP (2009), conseguimos elaborar um gréfico
que expressa a relacdo entre o componente curricular presente no Ensino Médio e a formacao
académica dos professores que ministram suas aulas.

No que diz respeito a formacao do professor de Sociologia, INEP (2009, p. 41-42) nos
informa que, em 2007, dos 19.776 professores que atuavam no componente curricular de
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Estudos Sociais/Sociologia, apenas 4.551 portavam diplomas de Licenciaturas em Ciéncias
Sociais, Sociologia ou de outro curso especifico dessa area, o que representa apenas 23,01%
dos professores. Na comparacdo com os demais, evidencia-se que Sociologia € 0 componente
curricular com o menor percentual de professores atuando com formacdo especifica,
conforme demonstra o grafico 8.

Gréfico 8 - Relacdo entre os componentes curriculares presentes no Ensino Médio e a formacéo especifica dos
professores que a ministram - Brasil, 2007
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Fonte: INEP, 2009, p. 41-42. Elaboracéo prépria.

Os dados do INEP (2009) nos permitem observar que, em 2007, a deficiéncia da
formacéo em licenciatura plena na area especifica de atuacdo do professor é um problema que
alcanca todos os componentes curriculares, com excec¢do da Biologia/Ciéncias.

Devemos considerar que esse fendbmeno possui maltiplas motivagdes. Com a luta pela
educacdo para todos, a educacdo escolar sofreu crescente aumento do nimero de alunos nas
escolas. Tal fato desencadeou 0 aumento das contratacdes para a ampliacdo do quadro de
magistério. Pela falta de profissionais com formagéo especifica, professores com formagédo em
outras areas e profissionais de areas correlatas foram sendo autorizados a ministrarem aulas
diferentes da sua formacdo inicial, regulamentados pela unido, estados e municipios.

Ainda, é preciso destacar que os baixos salarios levam os professores a completarem
sua jornada de trabalho com o maior nimero de aulas possivel. Desse modo, se sujeitam a
pratica docente de componente curriculares dos quais sdo autorizados a lecionar, chegando a
atuarem em 3 ou mais componentes curriculares, além de atuarem em 3 ou mais escolas. Ndo
¢ por acaso que o prestigio da carreira docente, sem excluirmos outros tantos fatores

envolvidos, também esta em declinio.
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Feitas essas reflexdes, ndo pretendemos culpabilizar os docentes por uma suposta ma
qualidade da educacao escolar brasileira. Contudo, ao mesmo tempo, ndo podemos ignorar o
fato de que a sua formacéo especifica influencia diretamente na qualidade do ensino. Devido a
essa constatacdo, achamos pertinente saber se ha politicas publicas voltadas para a melhorar a
formagdo docente na historia recente de nossa educacdo escolar, a fim de apreendermos
melhor a totalidade que cerca nosso objeto de estudo, o ensino de Sociologia.

Reconhecemos que a dindmica das politicas publicas de formacédo de professores €,
por si s6, um complexo objeto de estudo. Sendo assim, ndo queremos correr o risco de realizar
analises superficiais e até mesmo equivocadas sobre o tema. Por isso, realizamos um recorte
entre os anos 1996 e 2017, buscando apenas nos apropriarmos dos potenciais efeitos positivos
a formacao de professores de certas acdes governamentais, conforme ilustra o quadro 3.

Quadro 3 - Potenciais efeitos positivos para a formagéo de professores provocados por medidas governamentais
aplicadas no Brasil entre os anos de 1996 e 2017

Lemelpaelishearehis | AUy Potenciais efeitos positivos para a formacéo de professores
governamental em
1 N°
Lei CD%394 1996 Sabemos que, na histéria da educacdo escolar brasileira, a
formacao dos professores aconteceu em nivel de Educacéo Bésica
Lein®10.172 2001 durante séculos. Logo, dispositivos legais como a LDB e os PNEs
PNE 2001-2011 reforcam a necessidade de formagdo em nivel superior do corpo
<o docente, inclusive na definico de metas para a formagdo em
Lein® 13.005 2014 nivel de graduacéo e pds-graduacéo, lato sensu e stricto sensu
PNE 2014-2024 9 ¢ pos-g ¢ao, .
Lein® 11.096 2005 E preciso garantir e ampliar 0 acesso e a permanéncia de alunos
PROUNI no ensino superior. O Prouni e o Sisu contribuem para a oferta de
vagas em Instituigdes de Ensino Superior privadas e publicas.
Decreto n° 6.096 2007 Ainda, o Prouni possibilita formacdo em cursos de licenciatura de
REUNI professores da rede publica de ensino. O Reuni, além de
possibilitar a melhor gestdo dos recursos fisicos e humanos,
Portaria Normativa n° estimula a abertura e permanéncia de cursos de licenciaturas, de
2012 . N . N .
21 SISU aperfeicoamento, de extenséo e estimulo a pesquisa.
Decreto n° 7.219 O Pibid é um importante programa que fomenta a iniciacdo a
2010 - . . . .
PIBID docéncia de alunos dos cursos de licenciaturas em nivel superior.
Decreto n° 5.800 Os polos da UAB expandem a oferta de cursos EAD de formacéo
2006 ot - g
UAB inicial e continuada para professores da Educacéo Bésica.
1 1 0o
P&Z?{r‘: dNoOFE:?)?itsl\sl%Eal7 2009 Programas profissionais de pos-graduacdo stricto sensu na rea da
educacdo possibilitam a formacdo de profissionais com contetidos
Portaria n° 209 mais praticos e especificos. Os professores que atuam em
2011 . . " e
Mestrado em Rede componentes curriculares diferentes da sua formacdo especifica
Portaria n® 131 ttm a possibilidade de complementar seus conhecimentos,
Doutorado Profissional 2017 refletindo diretamente sobre sua préatica docente.

Fonte: BRASIL, 1996; 2001; 2005; 2006a; 2007; 2009; 2010; 2012; 2014; CAPES, 2011; 2017.
Elaboragéo propria.

Mediante a esse panorama tragcado sobre as politicas publicas para fomento da

formacéo docente, € esperado que haja uma melhora significativa da formacéo especifica dos
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professores em relagdo aos dados observados em INEP (2009). Contudo, em janeiro de 2019,
0 MEC publicou o “Resumo Técnico: Censo da Educacdo Basica 2018” (INEP, 2019) com o
objetivo de divulgar os resultados completos do Censo Escolar da Educacédo Basica do ano de
2018. O grafico 8 ilustra novamente a relagdo entre os componentes curriculares presentes no
Ensino Médio e a formacdo especifica dos professores que ministram suas aulas.

Gréfico 8 - Indicador ® de adequagéo da formagéo docente para o ensino médio - Brasil - 2014 a 2018
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Fonte: INEP, 2019, p. 42.

@ O Indicador de Adequagdo da Formagdo Docente sintetiza a relagdo entre a formacéo inicial dos
docentes de uma escola e as disciplinas que eles lecionam, considerando o ordenamento legal vigente. A relacéo
dos cursos considerados adequados para cada disciplina encontra-se na nota técnica desse indicador, disponivel
na péagina do Inep (http://portal.inep.gov.br/web/guest/indicadores-educacionais). Grupo 1: Percentual de
disciplinas que sdo ministradas por professores com formacdo superior de licenciatura (ou bacharelado com
complementacdo pedagdgica) na mesma area da disciplina que leciona; Grupo 2: Percentual de disciplinas que
sdo ministradas por professores com formagdo superior de bacharelado (sem complementacdo pedagdgica) na
mesma area da disciplina que leciona; Grupo 3: Percentual de disciplinas que sdo ministradas por professores
com formacao superior de licenciatura (ou bacharelado com complementacdo pedagdgica) em area diferente
daquela que leciona; Grupo 4: Percentual de disciplinas que sdo ministradas por professores com formacéo
superior ndo considerada nas categorias; Grupo 5: Percentual de disciplinas ministradas por professores sem
formacéo superior.

“De acordo com o indicador de adequacdo [...], o pior resultado € observado nas
disciplinas de Sociologia. Dessas disciplinas declaradas nas turmas de ensino médio, apenas
28,4% sdo ministradas por professores com a formacédo adequada [...]”. (INEP, 2019, p. 42,
grifos nossos). Apos 11 anos, apesar do superavit de pouco mais de 5%, a Sociologia ainda é
0 componente curricular com o menor percentual de professores com formagao adequada.

Acreditamos que a reflexdo sobre a formagéo adequada dos professores de Sociologia

atuantes na Educacao Basica tem influenciado a tematica das pesquisas cientificas. Talvez, o

alto numero de trabalhos que se preocupam com a préatica do ensino de Sociologia na escola
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seja a consequéncia da falta de professores com formacéo especifica na area. Se assim for, 0s
PPGs em Educacdo e Ensino podem estar sendo espacos que aplicam esforcos para tentar
amenizar essa situacdo, mas ndo necessariamente espacos para pesquisas com reflexées mais
totalizantes sobre o ensino de Sociologia. Entretanto, com o aumento da producéo de teses de
doutorado, acreditamos que o cenario seja favoravel para alteracdo desse quadro.

De modo geral, o panorama exposto nos permite constatar que, desde 1993, 0 nimero
de producgdes académicas em programas de pos-graduacao tem apresentado relevante aumento
(HANDFAS e MACAIRA, 2014; BODART e CIGALES, 2017), em especial a partir de
2008, ano de retorno obrigatdrio do ensino de Sociologia no Ensino Médio.

Também é relevante o numero de trabalhos apresentados em GTs sobre o ensino de
Sociologia nos CBSs desde 2005 (ROWER, 2016), assim como em outros espagos para além
dos programas de pos-graduacdo (BODART e CIGALES, 2017), o que evidencia que o
ensino de Sociologia ainda desperta o interesse da producgéo cientifica, com maior frequéncia
de pesquisadores das Ciéncias da Educacdo do que das Ciéncias Sociais.

Identificamos duas fortes tendéncias teoricas que fundamentam os trabalhos
levantados. Uma € marcada pela inspiracdo das chamadas teorias criticas da educacao, com a
presenca de Pierre Bourdieu, Basil Bernestein e Florestan Fernandes, e outra marcada pela
inspiracéo de teorias mais reflexivas e compreensivas, com destaque para Anthony Giddens,
Charles Wright Mills e Peter Berger. (ROWER, 2016).

Apesar da crescente produgdo académica sobre o ensino de Sociologia, é possivel
detectar poucas teses de doutorado, podendo sinalizar o carater ainda pragmatico das
producdes pesquisadas, bem como a preocupagcdo com a formagdo de médo de obra docente
(BODART e CIGALES, 2017). Entretanto, apesar de ainda menores, a propor¢ao percentual
da producdo de teses de doutorado tem aumentado frente a producdo de dissertacGes de
mestrado, o que pode indicar um movimento de busca pela compreensdo mais profunda sobre
0 ensino de Sociologia, 0 que pode influenciar o teor das presentes e futuras dissertagoes.

Constatamos que, ha 11 anos, a Sociologia é o componente curricular com o menor
percentual de professores com formacdo adequada (INEP, 2009; 2019). No decorrer desse
tempo, ha uma média estimada de que ¥ dos alunos do Ensino Médio estdo assistindo aulas

de professores de Sociologia, e ndo de sociélogos licenciados, o que é bastante diferente.

A partir daqui, cabe a n6s aspirarmos produzir uma dissertacdo que discuta mais do
que a aplicabilidade pragmaética da Sociologia em sala de aula, mas sim, apresentarmos uma
discussdo que considere elementos mais complexos e totalizantes para propormos reais

possibilidades de intervencéo significante na realidade estudada.
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2.3 A histdria brasileira do ensino de Sociologia

Sem a pretensdo de realizarmos um trabalho historiogréafico sobre o desenvolvimento
da Sociologia no Brasil, nesta subsecdo, pretendemos resgatar alguns elementos histéricos
relevantes, nos permitindo montar um amplo panorama de compreensdo dos movimentos e
influéncias da educacéo escolar brasileira e as presencas da Sociologia.

Segundo Martins'* (2006), a Sociologia, enquanto ciéncia, surge no auge das
transformacGes dos seculos XVIII e XIX na Europa, apresentando-se como a Ciéncia da
Sociedade, disposta a analisar cientificamente os efeitos daquele contexto de mudangas. Foi
na primeira metade do século XIX que emergiram varias contribuicBes tedricas, com teor
mais cientifico do que filoséfico, que pensaram sobre a relagao social dos individuos.

Destacamos as contribui¢cbes de August Comte (Franga, 1798-1857), Pierre-Joseph
Proudhon (Franca, 1809-1865) e Karl Marx (Alemanha, 1818-1883), pensadores relevantes
gue formaram propostas de coesdo e/ou transformacéo social, influenciando todo o mundo.
As correntes teoricas elaboradas por esses autores, (positivismo, anarquismo e socialismo e
comunismo cientificos) chegaram ao Brasil por volta dos anos 1850, fruto do retorno dos
filhos da elite brasileira que migravam até a Europa para cursarem o ensino superior.

O positivismo é a corrente de pensamento que mais influenciou a formacdo da
republica brasileira. Tal influéncia se expressa na bandeira nacional, criada em 1889, pela
adesdo do lema “Ordem e Progresso”. O positivismo permitiu que a Sociologia, ciéncia
inicialmente chamada por Comte de “Fisica Social”, fosse vista, na época, como uma ciéncia
com forte potencial de organizacéo social do Brasil em seu inicio republicano.

Tamanho otimismo motivou, jA na década de 1870, o aparecimento das primeiras
propostas de inclusdo da Sociologia na educacdo escolar brasileira. O fato é que o sistema
educacional brasileiro, desde a colbnia até aquele momento, ja havia passado por inimeras
situacBes que tornavam complexa a tarefa de fazer a Educacdo Basica ter uma organizagédo
solida, com objetivos bem claros, tanto no contexto publico quanto no privado.

A partir dessas consideracdes introdutorias, tratamos as obras de Saviani (2010; 2015)

como eixo norteador e recorremos as contribuicdes dadas por Miceli®® (1989), Gomes!®
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(1994), Silval” (2002), Liedke Filho'® (2003), Meucci'® (2011) e Gomes®® (2017) para
resgatarmos elementos historicos e compreendermos com quais contextos educacionais a
Sociologia se deparou para se efetivar como componente curricular na educacéo escolar.

Dos legados educacionais encontrados pela Sociologia no século XIX, a educacdo
jesuita é o de maior duragdo. Por 210 anos (1549-1759) o ensino brasileiro esteve sob a
supervisdo e responsabilidade da Igreja Catdlica Apostdlica Romana, expressa pela atividade
docente dos padres jesuitas. Nesse periodo, o sistema educacional brasileiro foi estruturado
com um forte viés religioso, que objetivava professar a fé catdlica, na afirmagdo de seus
dogmas. Considerando que a Igreja se deparou com a Reforma Protestante na Europa do
século XVI, percebe-se que a contrarreforma também se estendeu as coldnias americanas.

A educacao escolar durante esse periodo ndo possuia uma organizacao sistematica. Os
colégios de padres se dedicavam aos chamados ensinos inferiores, correspondente a formagédo
bésica, preparando os alunos para cursarem 0s ensinos superiores, ofertados pela
Universidade de Coimbra, em Portugal (SAVIANI, 2010). Quanto a0 Seu compromisso
educacional publico, os resultados mostram certa omissdo desse sistema. Apos 210 anos, a
soma total dos alunos das instituicbes jesuitas ndo chegava a 0,1% de toda a populacéo
brasileira da época (SAVIANI, 2015a).

Em 1759, com a conhecida expulsdo dos jesuitas promovida por Marqués de Pombal, a
educacdo escolar passou a ser responsabilidade do Estado. O problema posto a época era o de
substituir um legado de mais de dois séculos deixados pelos jesuitas. Para ocupar o lugar dos
padres na atividade docente, Pombal, por meio do Alvara Régio de 28 de junho de 1759
(BRASIL, 1759) instituiu as chamadas aulas régias.

O alvara permitia, num primeiro momento, que professores ministrassem aulas em
suas casas, numa clara tentativa de substituir a lacuna deixada pela expulsdo dos jesuitas. As
aulas régias, também conhecidas como ‘“avulsas”, eram ofertadas sem a articulagdo com
aquele curriculo de carater humanista proposto pelos jesuitas (SAVIANI, 2010).

A inspiracdo liberal iluminista das medidas pombalinas, marcadas pelo empirismo

britanico (sobretudo de John Locke) davam a possibilidade ao aluno escolher as aulas e a
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respectiva sequéncia que gostaria de estudar, devendo cumprir apenas com as provas de
proficiéncia em Gramatica Latina, Grego e Retorica, conhecimentos exigidos para ingresso no
ensino superior.

Devido ao pouco numero de profissionais para o exercicio do magistério, a Lei de 6 de
novembro de 1772 (BRASIL, 1772) ficou conhecida por instituir os chamados estudos
menores. As Escolas de Estudos Menores ndo apresentavam distingdes e nem subdivisdes de
ciclos ou etapas. Os estudos maiores correspondiam aos cursos de graduacdo, ainda ofertados
pela Universidade de Coimbra, em Portugal. Pela lei, os professores passaram a ser
concursados para o servico publico, remunerados pela Coroa, por meio do subsidio literério, e
passaram a ter estatuto de nobre. O modelo educacional pombalino vigorou até 1827.

Segundo Haidar?! e Tanuri®? (1998), a educacdo jesuita e pombalina forneciam uma
educacao escolar que era util aos interesses do Estado, o que significava a formacgdo escolar
para poucos. Contudo, com a chegada da Familia Real nas terras coloniais em 1808, D. Jodo
VI precisou rever a ordem desses interesses. A elite brasileira durante todo o século XIX e
primeira metade do século XX se caracterizava como uma oligarquia agraria. Era preciso
formar méo de obra especializada necessaria para cobrir a lacuna criada pela auséncia de
individuos escolarizados entre os séculos XVI e XVIII, que ja ndo era mais oportuna, pois
prejudicava 0s novos interesses do recente governo. (HAIDAR e TANURI, 1998, p. 59-60).

Para isso, segundo as autoras, D. Jodo VI, precisou estimular a formagdo de cursos
técnicos e superiores. Desses, segundo Haidar e Tanuri (1998, p. 60-61), podemos mencionar
a criacdo da Real Academia dos Guardas-marinhas (1808), Escola de Cirurgia da Bahia
(1808), aulas e cursos de Comércio na Bahia (1809), Academia Real Militar (1810), Curso de
Agricultura da Bahia (1812), aulas e cursos de Quimica no Rio de Janeiro (1812), Curso de
Agricultura do Rio de Janeiro (1814), Escola Real de Ciéncias, Artes e Oficios do Rio de
Janeiro (1816), aulas e cursos de Quimica na Bahia (1817) e aulas e cursos de Desenho
Técnico na Bahia (1818). As Faculdades de Direito de Olinda/PE e de Sdo Paulo/SP surgiram
apenas em 1827.

Ainda sob o governo de D. Jodo VI que surgiu a primeira regulamentacdo oficial da
educacéo publica do Brasil. Inspirado pela pretenséo de formacao profissional para atender as

elites agrarias, o Plano de Educacdo de 1812 (BRASIL, 1812) estabeleceu o ensino de 1°
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grau, com conhecimentos necessarios a todos, e um ensino de 2° grau, com instrugdo e ensino
de conhecimentos essenciais para o exercicio dos agricultores, dos artistas e dos comerciantes
(HAIDAR, 1972).

A Proclamacdo da Independéncia do Brasil, em 1822, levou o poder publico a
reestruturar um novo modelo politico que caracterizasse a nova identidade do pais. A
formacdo da Assembleia Nacional Constituinte, em 1823, expressava a compatibilidade com
os ideais democraticos. Durante a Assembleia, os constituintes discutiram sobre a oferta da
educacdo publica e como ela deveria se dar, até ser dissolvida em 12 de novembro de 1823.

Assim que outorgada, a Constituicdo Federal de 1824 (BRASIL, 1824) instituiu a
instrucdo primaria gratuita para todos os cidaddos. A medida foi regulamentada pela Lei de 15
de outubro de 1827 (BRASIL, 1827), que determinou a criacdo das chamadas Escolas de
Primeiras Letras, com a finalidade de ensinar ler, escrever, fazer as quatro operacdes de
aritmética, pratica de quebrados, decimais e proporc¢des, as no¢des mais gerais de geometria
pratica, a gramatica da lingua nacional, os principios de moral crista e da doutrina da religido
catolica apostolica romana, a fim de tirar a populacdo da ignorancia. A criacdo das Escolas de
Primeiras Letras € a primeira expressdo sistematica da escola em ciclos: 0 Ensino Primario e o
Ensino Secundério.

Bastos?® (1997) mostra que a formagao de professores ndo se dava no ensino superior,
mas sim, no ensino secundario. Os artigos 7 ao 12 da Lei de 15 de outubro de 1827 (BRASIL,
1827) estabeleceram os exames de selecdo para mestres e mestras, ficando os candidatos a
docéncia submetidos a exames e aprovacao, independente de sua formacéo escolar.

A preocupacdo de formar professores ja existia antes mesmo da aprovacgédo da referida
lei. Bastos (1997) afirma que, pelo menos desde 1820, o método adotado em sala de aula era o
de ensino mutuo (método Lancaster), onde os alunos que se destacavam por estarem mais
“adiantados” nos estudos se disponibilizavam para ensinarem seus colegas com maior
dificuldade, podendo vir a tornarem-se professores. O Decreto de 1° de margo de 1823
(BRASIL, 1823) ja havia criado as Escolas de Primeiras Letras pelo método de ensino mdtuo
para a instrucdo das corporagdes militares. A medida foi estendida aos civis pela Lei de 15 de
outubro de 1827 (BRASIL, 1827).

De maneira geral, podemos afirmar que, no ano de 1827, a estrutura da educagdo

escolar no Brasil estava organizada por uma instru¢do primaria pablica e gratuita, garantida
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por meio das Escolas de Primeiras Letras, pela instrucdo secundéria ainda ofertada por meio
das aulas régias e pela formacdo docente realizada por meio do método de ensino mutuo
(método Lancaster), sem a necessidade de formacgédo em nivel superior.

Com a abdicacdo de D. Pedro | em abril de 1831, deu-se fim ao Primeiro Reinado. O
periodo subsequente, Periodo Regencial, foi marcado por inimeros conflitos, seguido de
mudancas politicas e administrativas no governo brasileiro da época. Na tentativa de conter
tais conflitos, sobretudo os que haviam entre liberais e conservadores, o Ato Adicional de
1834 (BRASIL, 1834) outorgou ampla autonomia as Assembleias das Provincias para
escolherem suas respectivas regéncias e legislarem em seus territérios.

A mudanca também transferiu as provincias a responsabilidade de legislar sobre
instrucdo publica, bem como criar estabelecimentos préprios para promoveé-la, excetuando as
faculdades de medicina, os cursos juridicos, academias na época existentes e outros quaisquer
estabelecimentos de instrugdo que, para o futuro, tivessem sido criados por lei geral.

Com essa medida, as provincias tiveram que articular esforcos para renovarem seus
quadros educacionais locais. A provincia do Rio de Janeiro, pelo Decreto n° 10, de 1835 (RIO
DE JANEIRO, 1835), criou a primeira Escola Normal do Brasil, a fim de ofertar os chamados
Cursos Normais. O curso normal (chamado mais tarde de magistério) tinha o objetivo de
habilitar seus alunos para o oficio da instrugdo priméaria. O decreto carioca ainda tinha a
pretensdo de complementar a formacdo dos professores que ja atuavam no exercicio da
docéncia, mas ndo tinham adquirido necessaria instrucao nas escolas de ensino mutuo.

Ainda no Rio de Janeiro, mas sob iniciativa federal, o Decreto de 2 de dezembro de
1837 (BRASIL, 1837), promoveu a conversdao do Seminario de S&o Joaquim em Colégio
Pedro Il, a fim de estabelecer a referéncia nacional em instrucdo educacional e ofertar
instrucdo secundaria, subsidiado com financiamento privado.

A criacdo do Colégio Pedro Il expressa uma das contradi¢cdes provocadas pelos efeitos
do Ato Adicional de 1834 (BRASIL, 1834). Pelo fato das provincias ndo estarem equipadas
financeiramente e nem tecnicamente para promoverem a difusdo do ensino, as capitais e
regides metropolitanas conseguiam criar escolas, como os liceus, e coloca-las a disposicao das
elites da época. Entretanto, nas regides interioranas, ou seja, na maioria do Brasil, a realidade
era expressa pela escassez de oferta de instrucdo publica, o que afligia, portanto, a maior parte
da populacéo brasileira. (SAVIANI, 2010).

A mesma seletividade se fazia presente no ingresso ao ensino superior. Apesar do Ato
Adicional de 1834 ter posto fim a oferta de aulas régias, ao molde pombalino, a medida nao

conseguiu eliminar essa pratica entre as elites. 1sso acontecia porque a instru¢do secundaria
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ndo era obrigatoria e 0 requisito para ingressar no ensino superior era a aprovagado nos
chamados exames preparatorios. Esses exames ndo eram como 0s vestibulares que
conhecemos atualmente, mas sim avaliagdes elaboradas pelos 6rgéos educacionais do Império
que serviam para atestar se 0 aluno possuia dominio suficiente dos conhecimentos
correspondentes ao ensino secundario.

Dessa maneira, os filhos das familias que conseguiam pagar por aulas avulsas (a elite)
tinham grandes chances de conseguir ingressar no ensino superior em detrimento daqueles
que nao dispunham desse beneficio (as massas). Por anos, os estudos do ensino secundario
corresponderam aos conteudos recorrentes nos exames preparatorios, transformando-os em
fragmentado e destinado a aprovacgdo desses exames.

A obrigatoriedade da instrucdo primaria sé foi instituida com a Reforma Couto Ferraz,
em 1854. O Decreto n° 1331A, de 17 de fevereiro de 1854 (BRASIL, 1854) também criou
exigéncias minimas para atuacdo dos professores, de escolas publicas e privadas. Deviam
atestar maioridade (21 anos), bom procedimento civil e moral, e capacidade profissional.

Segundo Saviani (2015a), ao longo de todo o século XIX, os ideais iluministas e
liberais inspiraram movimentos contrarios a oficializacdo do ensino. Tal postura pode ser
expressa pelo crescente nimero de entidades privadas, de carater benevolente, que ofertavam
educacao publica.

Esses ideais liberais foram menos expressos na Reforma Couto Ferraz, porém mais
presentes na Reforma Leodncio de Carvalho, realizada pelo Decreto n° 7.247, de 19 de abril de
1879 (BRASIL, 1879). Apesar de ficar conhecida como a “reforma do ensino livre”, a
Reforma Lebncio de Carvalho manteve a obrigatoriedade do ensino primario e, a0 mesmo
tempo, garantiu os interesses da elite agréria, prescrevendo a obrigatoriedade do componente
curricular de “Nog6es de lavoura e horticultura” nas escolas de 2° grau.

Foi na transicao do Brasil Império para a o Brasil Republica que a Sociologia comecgou
a aparecer nos curriculos escolares. Como ja mencionamos no inicio de nosso estado da arte,
sd0 varios os autores e as obras que reconhecem a importancia cientifica da Sociologia e que,
de alguma forma, defenderam a sua presenca na educacao escolar por entenderem que ela
poderia estimular a compreenséo da realidade social brasileira.

Rui Barbosa, enquanto jurista, prop6s, em 1877, a substituicdo do componente
curricular “Direito Natural” por “Sociologia” nos cursos superiores de Direito. J& como
deputado, em 1883, emitiu pareceres e propds projetos de lei com a criagcdo dos componentes
curriculares “Nogdes de Economia Politica” ¢ “Nog¢des da Vida Social, para o ensino primario

e “Elementos de Sociologia”, para o ensino secundario. Seus projetos nunca foram aprovados.
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A forte inspiragdo do positivismo presente na Proclamacao da Republica levou 0 novo
governo brasileiro a idealizar reformas educacionais. A reforma coordenada por Benjamin
Constant, em 1890, tinha como objetivo implantar os ideais educacionais republicanos, o0 que
implicava uma educacéo escolar de carater enciclopédico, seriado, obrigatdrio e gratuito.

Dentre suas propostas, a reforma previa a inclusdo da Sociologia nos curriculos
escolares. Entretanto, a Reforma Benjamin Constant encontrou pelo menos dois empecilhos
centrais para ser aplicada. O primeiro por esbarrar na dificuldade de se efetivar um plano
generalista e intelectual (como era) sem primeiro existir um sistema nacional de educacéo
escolar (SAVIANI, 2010).

O segundo se deu pela prépria morte de Constant, em janeiro de 1891. Varios
dispositivos legais foram criados e mudaram, paulatinamente, grande parte das propostas
originais. Esses dispositivos foram consolidados pelo Decreto n°® 3890, de 1° de janeiro de
1901 (BRASIL, 1901), com a chamada Reforma Epitacio Pessoa. O decreto retirou a presenca
da Sociologia dos curriculos escolares do ensino secundario sem sequer ter sido ofertada.

O marco que registra a introducdo da Sociologia como componente curricular na
educacéo escolar brasileira se da pela sua oferta nas Escolas Normais. O acontecimento mais
antigo que encontramos no decorrer de nossa pesquisa data de 1892, quando o Atheneu
Sergipense ofertou a cadeira de “Sociologia, Moral, No¢des de Economia Politica e Direito
Patrio” para ser ministrada no ultimo ano do curso normal de formacdo de professores
(ALVES?* e COSTAZ, 2006).

Em meio a esses ares de reforma, € preciso destacar o protagonismo do estado de Séo
Paulo, devido as suas contribui¢cGes para a reorganizacdo do sistema de ensino nacional
(SAVIANI, 2015a). Com a homologacdo da Lei n° 88, de 8 de setembro de 1892 (SAO
PAULO, 1892) e do Decreto n® 248, de 26 de julho de 1894 (SAO PAULO, 1894), o estado
de Sao Paulo, sob a lideranca de Caetano de Campos, organizou a educacgédo escolar paulista
pelo modelo de Escola Graduada.

Nesse modelo, a escola estipulava anos graduais correspondentes ao ensino primario e
secundario. Ainda, houve a institucionalizacdo dos chamados Grupos Escolares, as primeiras
escolas com espaco fisico proprio para o ensino, separando de vez os espacos educacionais

privados dos publicos, sistematizando tempo e espaco voltados para 0s processos de ensino.
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Destacamos que também houve registros de divergéncias sobre que modelo
educacional deveria ser construido para o Brasil. Na Reforma Rivadavia Correia, em 1911,
foram extintos os exames preparatdrios e a emissao de certificado de conclusdo do ensino
secundario, préatica consolidada pelo Colégio Pedro Il por quase um século. A partir de entdo,
cada instituicdo de ensino superior deveria elaborar seus proprios exames de admissdo, sem
precisar seguir quaisquer exigéncias prévias estipuladas pelo Estado.

Ja a Reforma Carlos Maximiliano, em 1915, resgatou a obrigatoriedade da emissao de
certificados de conclusdo do ensino secundario, dos exames preparatorios e instituiu a
regulamentacdo de exames de admisséo, os atuais vestibulares. Essa nomenclatura vigorou até
1996, ano que a Lei 9.394/1996 - Lei de Diretrizes e Bases (BRASIL, 1996) adotou a
nomenclatura “processo seletivo”. Em ambas reformas, a Sociologia nao esteve presente nos
curriculos escolares do ensino secundario.

Foi s6 em 1925, devido a Reforma Rocha Vaz, que a Sociologia foi incluida no ensino
secundario. Naquele ano, por iniciativa de Fernando de Azevedo, o Colégio Pedro Il se tornou
a primeira escola a introduzir a Sociologia como componente curricular no ensino secundario,
tendo Delgado de Carvalho como o professor encarregado de leciona-la.

Essa reforma partilhava de alguns aspectos ideoldgicos com pretensdo de construir
uma identidade para o ensino secundario. Conhecido por instituir o componente curricular de
“Educacdo Moral e Civica”, Rocha Vaz entendia o ensino secundario como um momento de
formagéo dos adolescentes.

Pelo Decreto n° 16.782-A, de 13 de janeiro de 1925 (BRASIL, 1925) foi adotado o
regime seriado de seis anos. A matricula em uma série estava condicionada & aprovacdo na
série anterior. Consecutivamente, terminaram 0s exames preparatérios que atestavam a
proficiéncia dos conteudos do ensino secundario. Esse ciclo sé seria certificado com a
conclusdo obrigatéria do curso seriado, sendo a frequéncia minima uma de suas exigéncias.

Na estrutura curricular proposta pela Reforma Rocha Vaz, a Sociologia constava como
componente obrigatorio no 6° ano do ensino secundario, junto com “Literatura Brasileira”,
“Histéria da Filosofia” e “Literatura das Linguas Latinas”. Entretanto, as inscri¢fes dos
vestibulares exigiam apenas a conclusdo do 5° ano do ensino secundario. Aqueles que
concluiam o 6° ano do curso recebiam o titulo de “Bacharel em Ciéncias ¢ Letras”. Além do
ensino secundario, a Sociologia ampliou a sua presenca nos cursos normais pelo pais, como
por exemplo em Recife (1928), em S&o Paulo (1931) e em Santa Catarina (1935).

A Reforma Rocha Vaz sofreu muitas mudancas em decorréncia da forte oposicédo de

setores da elite. Tais setores eram contrarios ao fim dos exames preparatorios e contra a
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exigéncia de frequéncia minima nas escolas. Por isso, em 1929, ainda era possivel encontrar
escolas que ofereciam exames preparatorios, sem curriculo fixo (SAVIANI, 2010).

Em meio as mudancas histéricas ocorridas na década de 1930, a educacao escolar
passou novamente por reformas. A Reforma Francisco Campos, feita pelos Decretos n°
19.890, de 18 de abril de 1931 (BRASIL, 1931) e n° 21.241, de 14 de abril de 1932 (BRASIL,
1932), proporcionou estudos seriados para todo o pais, frequéncia minima obrigatdria, normas
para admissao do corpo docente, sistema de inspec¢éo federal e a divisdo do ensino secundario
em 2 ciclos: o Ciclo Fundamental (de 5 anos), com objetivo de oferecer formacéo bésica geral
aos adolescentes, e o Ciclo Complementar (de 2 anos) como pré-requisito para 0 ingresso no
ensino superior.

O Ciclo Complementar era dividido em trés opcdes. Nelas, os alunos estudavam
apenas 0s componentes curriculares que tivessem ligagdo com o curso almejado no ensino
superior. As opc¢des eram: 1) Ciclo Complementar para Curso Juridico; 2) Ciclo
Complementar para cursos de Medicina, Farmacia e Odontologia; e 3) Ciclo Complementar
para cursos de Engenharia/Arquitetura.

Foi na Reforma Francisco Campos que a Sociologia se alastrou pelos curriculos
escolares de todo Brasil. Dentro das trés opgdes de ciclos complementares, a Sociologia era
um componente curricular obrigatério no 2° ano de todos eles. Ainda, os contetdos de
Sociologia passaram a estar presentes nos vestibulares.

Até o momento histdrico analisado, observamos que a Sociologia € um componente
curricular sempre estudado nos anos finais dos cursos escolares. Essa concepgdo evidencia
uma postura elitista, com forte inspiragdo positivista, pois concebe a Sociologia como uma
ciéncia complexa, mais evoluida, capaz de fazer sinteses dos conhecimentos ja estudados.

Em 1932, marcado pela presenca de Fernando de Azevedo, Gilberto Freyre, Carneiro
Ledo e Delgado de Carvalho, o Manifesto dos Pioneiros da Educagéo relacionava o fracasso
da republica com o baixo grau de instrugio da populagio. A vista disso, a educago escolar
era concebida como motor da atualizagdo, moderniza¢do e mudanca da sociedade (SAVIANI,
2015a), o que, de certa forma, justificava a defesa da permanéncia da Sociologia nos
curriculos escolares, pois 0 movimento partilhava da visdo que entendia que 0 seu ensino
possibilitaria a compreensao cientifica dessas transformacoes sociais.

A presenca da Sociologia nos cursos de ensino superior se deu apos a sua efetividade
no ensino secundario. Apesar de estar presente nos cursos normais de formacdo de
professores e no 6° ano do curso que certificava 0o aluno como “Bacharel em Ciéncia e

Letras”, esses eram cursos de nivel secundario, e ndo de ensino superior.
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Martins (2012) relembra que, no contexto de formacdo dos estados-nacionais, as
universidades foram consideradas instituicdes dotadas de prestigio social e imprescindiveis
para a formacéo das elites culturais, econdmicas e politicas das sociedades modernas. O autor
entende que a Sociologia representou um desdobramento cultural do processo de
modernidade. Logo, sua presenga no ensino superior foi de extrema relevancia para (re)pensar
sociologicamente os préprios sistemas de ensino superior atuais. (MARTINS, 2012, p. 112).

A Sociologia ganha espaco no ensino superior com a criacdo dos primeiros cursos de
graduacdo em Ciéncias Sociais. Destacamos a fundagdo da Escola Livre de Sociologia e
Politica de Sdo Paulo - ELSP (1933) e a fundacdo da Universidade de Sdo Paulo - USP
(1934), em especial, do Departamento de Sociologia. Devido a falta de professores com
formacdo adequada, foram realizados concursos de missdes europeias, a fim de atrair
professores da Europa para ocuparem as primeiras catedras de Sociologia no ensino superior
brasileiro. Dentre eles, mencionamos Roger Bastide, Jacques Lambert e Lévi-Strauss.

E por isso que os primeiros socidlogos brasileiros da década de 1930, como Gilberto
Freyre, Sérgio Buarque de Holanda e Caio Prado Junior, vieram de outras areas de formacéo.
Quem deu grande notoriedade a Sociologia brasileira, tanto pela sua formacgéo especifica,
quanto pelo seu engajamento politico, foi Florestan Fernandes, expoente da década de 1950.

No Estado Novo, instituido em 1937 da Era Vargas, o pensamento conservador foi
estimulado. Aquela mentalidade progressista de modernizacdo e desenvolvimento cientifico
republicano perdeu suas forcas. A presenca da Sociologia no ensino secundario comegou a ser
questionada. Tal contestagdo teve sua manifestacdo institucional expressa pela Reforma
Capanema, implantada pelo Decreto-Lei n°4.244 de 09 de abril de 1942 (BRASIL, 1942).

Essa reforma teve como objetivo desvincular o ensino secundario do ensino superior.
Os ciclos complementares, que vigoravam até entdo, foram extintos. O ensino secundario foi
dividido em Ensino Ginasial, com duracdo de 4 anos, e um segundo periodo com duragdo de 3
anos, subdividido em dois cursos: o Curso Classico (com 0s componentes de Portugués,
Latim, Grego, Francés, Inglés, Espanhol, Matematica, Fisica, Quimica, Biologia, Histéria
Geral e do Brasil, Geografia Geral e do Brasil e Filosofia) e o Curso Cientifico (com os
componentes de Portugués, Francés, Inglés, Espanhol, Matematica, Fisica, Quimica, Biologia,
Historia Geral e do Brasil, Geografia Geral e do Brasil, Filosofia e Desenho).

Pela andlise da composigéo curricular proposta pela Reforma Capanema, fica aparente
0 resgate de uma educagdo humanistica (SAVIANI, 2010). Foram retiradas do curriculo as
chamadas “ciéncias modernas”, tais como a Sociologia, a Psicologia e a Geofisica. Como a

Reforma Capanema pretendia reforcar o carater formativo do ensino secundario, as medidas
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tomadas buscaram diminuir as histdricas caracteristicas restritas desse segmento educacéo a
preparacgao para 0 ensino superior.

A Sociologia ainda permaneceu nos curriculos das Escolas Normais e do ensino
superior. Os cursos de graduacdo em Ciéncias Sociais concentraram seus estudos dentro da
area de pesquisa e pouco na &rea de ensino, uma vez que ndo havia espa¢o no mercado de
trabalho da Educacdo Basica para a docéncia. Apds um curto periodo de presenca, (1925-
1942), alguns conteudos da Sociologia foram mantidos no curriculo, mesmo na sua auséncia,
dentro do componente curricular de Filosofia.

Entre as décadas de 1940 e 1980, as vitorias obtidas pela Sociologia estiveram mais no
campo da producdo intelectual e dos debates estaduais sobre a sua presenca na Educacéao
Basica do que necessariamente como componente curricular efetivo nas escolas.

Destacamos como auge dessas discussoes a participacdo de Florestan Fernandes no 1°
Congresso Brasileiro de Sociologia, realizado em 1954. Sua exposicdo oral sobre “O ensino
da sociologia na escola secundaria brasileira” deixou evidente sua preocupa¢do com a
formacéo do individuo cidad&o, capaz de compreender e atuar criticamente diante dos dilemas
da moderna sociedade urbano-industrial (FERNANDES, 1958). A discussdo sobre a
importancia do ensino de Sociologia nas escolas secundérias brasileiras foi ao encontro da
construcdo de canais democraticos de participagdo nos rumos do desenvolvimento social.

Em 1961, a Lei n° 4.024, de 20 de dezembro - Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
(BRASIL, 1961), manteve a estrutura estabelecida pela Reforma Capanema. O ensino
secundario passou a chamar de Ensino de Grau Médio e era composto por ciclos: o Ensino
Ginasial (com duragdo de 4 anos) e o Ensino Colegial (com duragdo de 3 anos). Além disso, a
nova lei autorizou a criacdo de outros cursos de grau médio: cursos técnicos e cursos de
formacéo de professores da educacgao primaria (0 magisterio).

Apesar de ndo estabelecer o ensino de Sociologia como obrigatério, a Brasil (1961)
inovou ao implantar o curriculo diversificado, conferindo maior autonomia aos estados da
federacdo para comporem parte de suas propostas curriculares. Dessa forma, a Sociologia
pOde estar presente como um componente curricular optativo, mas tornando-se obrigatorio em
varias propostas curriculares estaduais, dependendo da aprovacao dos Conselhos Estaduais de
Educacao (CEE), os quais poderiam definir trés disciplinas optativas e complementares.

Em 1962, pela Indicagdo n° 01, de 24 de abril de 1962 (BRASIL, 1962), o Conselho
Federal de Educacdo, juntamente com o MEC, homologou os novos curriculos para o ensino
secundario. Neles, a obrigatoriedade do ensino de Sociologia ndo estava prevista. Em

contrapartida, o ensino de “Organizacdo Social e Politica do Brasil - OSPB” passou a ser
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componente curricular obrigatério em todos o0s anos do Ensino Colegial, o que sufocava ainda
mais o espaco da Sociologia nos curriculos escolares.

Por conta da autonomia que os estados dispunham para legislar sobre os conteudos
oficiais dos curriculos, o estado de Sdo Paulo, pela Resolugdo n°® 7, de 23 de dezembro de
1963 (SAO PAULO, 1963), estabeleceu a inclusio da Sociologia como componente
curricular optativo no Ensino Colegial e Técnico, tanto de escolas publicas, como de privadas.
Também estabeleceu como obrigatério a “Sociologia da Educacdo” nos cursos normais.

Com a instauragdo do Regime Civil-militar em 1964, o Decreto-Lei n°® 869, de 12 de
setembro de 1969 (BRASIL, 1969) incluiu “Educacdo Moral e Civica - EMC” como
componente curricular obrigatdrio nas escolas de todos os graus e modalidades, dos sistemas
de ensino de todo o pais, e novamente acabou sufocando o espaco que a Sociologia ocupava
nos curriculos escolares.

O ensino de OSPB e EMC foi obrigatdrio até 1993, quando o entdo Presidente da
Republica, Itamar Franco deu fim ndo s6 a esses componentes curriculares, mas também ao
ensino de “Estudos dos Problemas Brasileiros”, redistribuindo sua carga horéria entre 0s
demais componentes de Ciéncias Humanas e Sociais.

Nos exames de vestibulares, a Sociologia também foi suprimida. A Lei de Reforma do
Ensino Superior n® 5.540, de 28 de novembro de 1968 (BRASIL, 1968) estabeleceu um
modelo de vestibular unificado, passando a ser cobrado os mesmos conhecimentos dos
candidatos, independente da pretensdo de cursos. Ainda, em seu artigo 21, a lei fixou que o
vestibular deveria abranger os conhecimentos comuns as diversas formas de educacdo do 2°
grau, sem ultrapassar esse nivel de complexidade, para avaliar a formacdo secundéria recebida
pelo candidato e a sua aptiddo para os estudos superiores.

Ainda no Regime Civil-militar, em 1971, foi outorgada a Lei n° 5692 (BRASIL,
1971), conhecida como Reforma Jarbas Passarinho, que estabeleceu a divisdo da Educacdo
Basica em 1° Grau (da 12 a 82 série) e 0 2° Grau (1° ao 3° ou 4° colegial). O 1° Grau foi
instituido como obrigatério para alunos entre 7 e 14 anos, e 0 2° Grau ganhou status
profissionalizante, cujo objetivo era propiciar, necessariamente, ao final do 3° ou 4° ano, uma
habilitacdo profissional.

Esse modelo pretendia resolver dois problemas latentes da época: a crise universitaria,
provocada pelo aumento constante de candidatos ndo aprovados nos vestibulares, e o
problema da demanda por trabalhadores qualificados. As Escolas Normais passaram a se
chamar “Magistério” e continuaram formando professores para atuarem nos primeiros anos do

1° Grau, mantendo a Sociologia da Educagdo como componente obrigatorio.
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E preciso destacar que na segunda metade do Regime Civil-militar, a luta pelo ensino
de Sociologia coaduna-se com as reivindicacdes dos diversos movimentos contestatérios
caracteristicos dessa época. E possivel identificar inmeras entidades e associagdes (Civis e
sindicais) organizadas entre as décadas de 1970 e 1980, dentre as quais, a militancia de
socidlogos e simpatizantes da Sociologia também se fizeram presente.

Longe de fazermos um relato historiografico, mas a fim de compormos um panorama
histdrico, reconhecemos a contribuicdo dos esfor¢cos empregados tanto de instituicGes mais
tradicionais, como a Sociedade Brasileira de Sociologia (SBS), criada como sociedade
estadual em 1937 e convertida em nacional em 1950, como de entidades emergentes da luta
popular das décadas de 1970 e 1980, como a Associacdo dos Socidlogos do Brasil (ASB),
fundada em 1977, e transformada em Federacdo Nacional dos Soci6logos (FNS) em 1988.

Podemos dizer que a década de 1980 marca a reabilitacdo da Sociologia na Educacao
Bésica, a0 mesmo tempo que também registra a conquista de espa¢os na sociedade civil em
geral. Dentre essas conquistas, citamos a homologacéo da Lei n° 6.888, de 10 de dezembro de
1980 (BRASIL, 1980), que reconhece e regulamenta o exercicio da profissdo de socidélogo em
todo pais. Desde entdo, comemora-se 0 Dia do Sociélogo em 10 de dezembro.

Apesar do reconhecimento profissional, essa lei ndo delimita as atribuicdes especificas
dos socidlogos, bem como suas condi¢Ges de trabalho. Diante disso, Vvarios sindicatos
comecaram a surgir nos diferentes estados da federacdo. A fundacdo mais antiga é registrada
pelo Sindicato dos Socidlogos do Estado de S&o Paulo (SINSESP), em 1985. Dessa forma, o
ensino de Sociologia foi sendo incorporado as pautas profissionais dos sindicatos. Atentos a
essas reivindicagbes mais gerais, as mudancas na legislagdo educacional passaram a fazer
parte da luta dos sindicatos de soci6logos por todo pais.

A Lei n° 7.044/1982 (BRASIL, 1982) retirou o carater profissionalizante do Ensino de
Grau Médio, estabelecendo a profissionalizagdo no 2° grau como um critério de interesse dos
estabelecimentos de ensino e das condi¢es dos mesmos em oferta-la.

Devido as mudangas provocadas por essa lei, as mobilizag6es populares fizeram com
que a Secretaria de Estado da Educacédo do estado de Sdo Paulo (SEE/SP), pela homologacéo
da Resolucdo SE 236, de 03 de outubro de 1983 (SAO PAULO, 1983), recomendasse 0
ensino obrigatdrio de Sociologia nos curriculos escolares. J& com o SINSESP na ativa, as
pressdes levaram a SEE/SP a realizar concurso publico para provimento de cargos efetivos de
professores de Sociologia em 1986.

Nesse mesmo ano, o Conselho Federal de Educagdo, por meio da Resolucdo n° 6

(BRASIL, 1986) recomendou o retorno obrigatorio do ensino de Filosofia e a inclusdo do
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ensino de Sociologia na parte diversificada das propostas curriculares estaduais. Isto posto,
destacamos a homologacdo das constituicdes estaduais de Minas Gerais e Rio de Janeiro
como registros da reabilitacdo em esfera estadual do ensino de Sociologia.

Os debates se arrastaram até a decada de 1990, assim como as discussfes sobre as
novas diretrizes e bases da educacao nacional. Durante os anos de debate, Brasil (1996) trazia,
no artigo 36 de uma de suas primeiras versoes, a obrigatoriedade do ensino de Filosofia e
Sociologia em todo o Ensino Medio.

Moraes?®; Guimardes?’; Tomazi?® (2004, p. 345) nos chamam a atencdo para o fato de
que o projeto de lei dessa LDB vinha sendo discutido desde a década de 1980, mas que perto
de sua aprovacdo deu lugar ao substitutivo do relator Darcy Ribeiro. Apds isso, tudo o que a
luta popular conseguiu foi um artigo prevendo o “dominio dos conhecimentos de Filosofia e
de Sociologia necessarios ao exercicio da cidadania”, mas que ndo as constituiam
necessariamente como componentes formais nos curriculos escolares.

A Resolucdo CEB n° 03, de 26 de junho de 1998 (BRASIL, 1998), instituiu as
Diretrizes Curriculares Nacionais para 0 Ensino Médio — DCNEM, gue manteve o ensino de
“conhecimentos de Filosofia e Sociologia necessarios ao exercicio da cidadania”.

Ainda na luta, as pressdes sociais fizeram com que o MEC langasse os Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio - PCNEM (BRASIL, 1999). O documento,
vigente até hoje, ndo possui carater obrigatdrio, mas é fundamentado pela doutrina curricular
das DCNEM. Os PCNEM mantém a versao proposta na LDB quanto ao ensino de Sociologia
e enfatiza que os componentes curriculares ndo sdo obrigatérios, mas sim o desenvolvimento
de competéncias relacionadas aos conhecimentos desses componentes.

Enquanto isso, no Congresso Nacional, o deputado federal Padre Roque (PT/PR), ja
em 1997, havia proposto o Projeto de Lei (PL) n° 3.178 para alterar o artigo 36 da LDB e
tornar obrigatdrio os ensinos de Filosofia e Sociologia. Uma vez aprovado, foi encaminhado

para 0 Senado, como PL n® 09/00. Segundo Lejeune Carvalho?, nos dias de apreciagio do PL

As galerias estavam lotadas de estudantes de vérios estados e cursos de Ciéncias
Sociais de todo o pais (muito mais da area de Ciéncias Sociais do que de Filosofia).

% Amaury Cesar Moraes, Doutor em Educacio, é professor da Faculdade de Educacio da Universidade de S&o
Paulo - USP, Campus S&o Paulo/SP.

27 Elisabeth da Fonseca Guimardes, Doutora em Educagéo, é Professora Titular do Instituto de Ciéncias Sociais
da Universidade Federal de Uberlandia - UFU, Campus Uberlandia/MG.

28 Nélson Dacio Tomazi, Doutor em Historia, é professor aposentando pela Universidade Estadual de Londrina -
UEL e Universidade Federal do Parana - UFPR.

29 Lejeune Mirhan Mato Grosso de Carvalho, Especialista em Politica Internacional, é professor da Universidade
Metodista de Piracicaba - UNIMEP.
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Um manifesto fora lancado em plano nacional [...] assinado por mais de 50
entidades nacionais de peso politico e sindical, representando todos os segmentos da
sociedade, em especial as universidades (Conselho de Reitores das Universidades
Brasileiras - CRUB e as entidades que representam as universidades estaduais,
federais, comunitarias, confessionais e tantas outras) (...) Enfim, haviamos
construido uma ampla unidade politica, sindical e académica, que havia dobrado a
resisténcia dos governistas (CARVALHO, 2004, p. 26).

Em 18 de setembro de 2001, o PL 09/00 foi aprovado no Senado e seguiu para
apreciacdo presidencial. A euforia provocada pela aprovacdo no Senado foi rapidamente
frustrada, quando, o entdo Presidente da Republica, o sociélogo Fernando Henrique Cardoso
(FHC), vetou o projeto, adiando o retorno obrigatério da Sociologia aos curriculos escolares.

Em 8 de outubro de 2001, FHC justificou seu veto, afirmando que os contedos de
Filosofia e Sociologia ja eram contemplados em outros componentes curriculares, que a
san¢do do projeto ocasionaria forte impacto nos cofres publicos e que, sobretudo, ndo havia
numero de profissionais qualificados para atuacdo docente.

Segundo Gomes (2017), mesmo com a frustracdo, a SBS ndo se distanciou do
movimento da legislacdo educacional do pais. Entre 2004 e 2006, a SBS teve presenca
garantida, por meio de sua Comissdo de Ensino, para analisar as OrientagGes Curriculares
para Ensino Médio - OCEM (BRASIL, 2006b), vigentes até hoje. No documento, Filosofia e
Sociologia constam como componentes curriculares do Ensino Médio.

O Conselho Nacional de Educacédo - CNE emitiu o Parecer CEB n° 38/2006 (BRASIL,
2006c) que estabeleceu a obrigatoriedade do ensino de Filosofia e Sociologia como
componentes curriculares. Entretanto, o CEE de S&o Paulo questionou a legitimidade do CNE
para determinar a obrigatoriedade de componentes curriculares nos curriculos escolares.
Devido a essa interposicao, tal pretensdo do CNE foi revogada e ndo entrou em vigor.

No Congresso Nacional, outro projeto de lei, idéntico ao do Padre Roque, foi proposto
pelo deputado federal Ribamar Alves (PSB/MA). O PL 1641/2003 foi aprovado na Camara
dos Deputados em 18 de dezembro de 2007 e sancionado pelo Presidente da Republica em
Exercicio, José de Alencar Gomes da Silva, em 3 de junho de 2008, como Lei n° 11.684/2008
(BRASIL, 2008).

Assim como nos outros momentos historicos, para entendermos as mudancgas
educacionais ocorridas na década em que estamos, é preciso entender as mudangas politicas
vindas com elas. Em 12 de maio de 2016, a entdo Presidente da Republica, Dilma Vana
Rousseff, foi afastada do cargo para ser investigada por crime de responsabilidade fiscal. Em
31 de agosto do mesmo ano teve fim sua investigacdo e Dilma Rousseff, a primeira mulher

presidente da histéria do Brasil, sofreu processo de impeachment.
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O vice-presidente, Michel Miguel Elias Temer Lulia, ainda ocupando interinamente o
cargo presidencial, nomeou como Ministro de Estado da Educacdo o deputado federal Jose
Mendonca Bezerra Filho (DEM/PE). Juntos, propuseram uma reforma do Ensino Médio por
meio da Medida Provisoria (MP) n° 746, de 22 de setembro de 2016 (BRASIL, 2016). A MP
converteu-se na Lei n° 13.415, de 16 de fevereiro de 2017 (BRASIL, 2017) e foi chamada,
pelos agentes do governo, de a “Reforma do Ensino Médio” ou o “Novo Ensino Médio”.

Dentre as mudancas trazidas por essa reforma, € preciso enfatizar que a concepgéo
profissionalizante do Ensino Médio foi resgatada. A constatacdo é evidenciada pelo novo
texto do artigo 36 da LDB, em seu inciso V, que incluiu como area de conhecimento a
“formagdo técnica profissional”. A alteracdo veio acompanhada da possibilidade de
professores portadores de apenas “notdrio saber” poderem lecionar componentes curriculares
previstos nos curriculos referentes a area de conhecimento de formacéo técnica profissional.

Sobre o ensino de Sociologia, a nova redacgao no 8 2° do artigo 35-A afirma que a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) do ensino médio incluira obrigatoriamente estudos e
praticas de Educacdo Fisica, Arte, Sociologia e Filosofia. Essa alteracdo colocou o0s
defensores do ensino de Sociologia (assim como os de Filosofia, Artes e Educagdo Fisica) em
estado de alerta. A alteracdo na lei, aparentemente, garante a presenga desses componentes
curriculares na Educacdo Basica. Mas a expressdo “estudos e praticas de” permite uma
interpretacdo flexivel, tais como a possibilidade de garantir a presenca desses conhecimentos

de outras formas possiveis, e ndo necessariamente como componentes curriculares.

A forma como se estrutura o texto da lei permite-nos imaginar que, se de alguma
maneira for possivel formatar um componente curricular que se enquadre no eixo de

“formagdo técnica profissional”, mas que contemple estudos e praticas de Sociologia (como

“Etica e Cidadania Organizacional” ou “Rela¢Bes Humanas de Trabalho™), ¢ possivel que a

Sociologia, enquanto componente curricular, tenha seus dias contados, podendo ter seus

conteldos ministrados por professores com “notério saber”, assim como foi no século XIX.

Como parte da reforma, o MEC publicou a BNCC (BRASIL, 2018), documento
produzido pela Fundacdo Carlos Alberto Vanzolini, uma instituicdo privada, sem fins
lucrativos, criada, mantida e gerida pelos professores do Departamento de Engenharia de
Producéo da Escola Politécnica da Universidade de S&o Paulo (USP).

Sua versdo para a Educagédo Infantil e Ensino Fundamental | e Il foi aprovada pelo
Conselho Nacional de Educacdo (CNE) em abril de 2017. J& a versdo para o Ensino Médio foi
aprovada em dezembro de 2018. Ambas versées formam um Unico documento que orienta
toda a Educagéo Baésica, disponibilizado em 19 de dezembro de 2018 (BRASIL, 2018).
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A BNCC se apresenta como “um documento de cardter normativo que define o
conjunto organico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem
desenvolver ao longo das etapas e modalidades da Educagao Basica” (BRASIL, 2018, p. 7)
fundamentada em toda a legislacio educacional vigente. E a partir da BNCC que os sistemas
de ensino devem construir suas propostas curriculares.

O maior problema que identificamos na proposta da BNCC para o Ensino Médio € a
dissolucao dos componentes curriculares em areas de conhecimento, com exce¢ao de “Lingua
Portuguesa” e “Matematica”. No caso da Sociologia, ndo h& conteldos especificos de ensino.
Ela s6 faz parte da area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, devendo estar a servi¢co do
desenvolvimento de suas competéncias e habilidades.

Esse modelo de organizacdo, que prevé o desenvolvimento de competéncias e
habilidades das areas de conhecimento, sem a descricao de contetdos especificos, torna ainda
mais vidvel a possibilidade de saida da Sociologia enquanto componente curricular
obrigatdrio, 0 que € preocupante para os que militam por essa causa.

Ainda falando em termos de influéncia politica, a vitoria eleitoral do candidato Jair
Bolsonaro (PSL) nas eleigfes de outubro de 2018 ndo anima os militantes e simpatizantes do
ensino de Sociologia. Declaradamente de direita, o capitdo da reserva militar possui uma base
de governo marcada por seu moralismo conservador e religioso.

Alinhado por esses ideais, Bolsonaro inicialmente nomeou o colombiano naturalizado
brasileiro, Ricardo Vélez Rodriguez para Ministro de Estado da Educagéo. Teologo e filosofo,
Rodriguez também se declara de direita e conservador. Devido aos resultados ndo satisfatorios
apresentados pelo entdo ministro, Vélez foi exonerado antes dos 100 primeiros dias do novo
governo. Em seu lugar, foi nomeado o economista Abraham Braganca de Vasconcellos
Weintraub. Apesar da mudanca, o ponto em comum entre Vélez, Weintraub e Bolsonaro ¢ a
defesa do conservadorismo, uma luta contra uma suposta hegemonia das ideologias
esquerdistas e a saudagdo publica dos anos vividos pelo periodo do Regime Civil-militar.

Pensando no futuro do ensino de Sociologia, essa postura nos permite imaginar que ha
grandes chances dos componentes curriculares de “Organizacdo Social e Politica do Brasil -
OSPB” e “Educacdo Moral e Civica - EMC” retornarem aos curriculos e sufocar, novamente,
0 espaco ocupado pela Sociologia, como foi entre as décadas de 1960 e 1990.

Com o levantamento de nosso estado da arte e desse panorama historico, nos
encontramos mais proximos da realidade concreta do ensino de Sociologia no Brasil.
Destacamos que ap6s anos de luta e registros de presencas e auséncias nos curriculos,

concluimos que, desde a reforma do Ensino Médio promovida pelo governo Michel Temer, a
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permanéncia da Sociologia nesse segmento como componente curricular estd ameacada. Sua
vigéncia dependera das novas lutas a serem travadas na transi¢ao desta década a outra (2010-
2020). Mas nao podemos lutar so pela sua permanéncia nos curriculos. Ha4 11 anos (2007-
2018), em média % dos alunos do Ensino Médio brasileiro assistem aulas de professores de

Sociologia, e ndo de sociélogos com licenciatura, o que é bastante diferente.

Portanto, precisamos analisar como estdo disponibilizados os fundamentos tedrico-
metodoldgicos do ensino de Sociologia, a fim de buscarmos uma concepg¢do fundamentada
para além das atividades pragmaticas em sala de aula. Nessa acdo, buscamos compreender o
papel que a educagcdo escolar possui frente aos processos de formagdo humana e
transformacéo social, facilitando a identificacdo de qual pode ser o papel ocupado pelo ensino

de Sociologia para contribuir com esses processos.
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3 COMPREENDENDO OS FUNDAMENTOS TEORICO-METODOLOGICOS DO
ENSINO DE SOCIOLOGIA

Como ja explicitado na subsecdo sobre os aspectos metodologicos desta dissertacao,
uma teoria propde reproduzir no pensamento o movimento feito pelo objeto na realidade. Para
isso, é preciso buscar as determina¢Ges que cercam o objeto de estudo e identificar as
contradicdes e sistemas de mediacdes que esse objeto possui com as totalidades.

Partimos de uma realidade determinada: uma Etec do interior do estado de Sdo Paulo.
Pensando em analisar ndo s6 0s aspectos pragmaticos do ensino de Sociologia, mas seus
fundamentos tedrico-metodoldgicos, nos propomos analisar mais que o material didatico
utilizado nas aulas. Analisamos como 0s documentos normativos, que regulamentam a
presenca da Sociologia em sala de aula, concebem a sua atuacdo e com quais objetivos.

Analisamos a atualizacdo da proposta de curriculo por competéncias para o Ensino
Médio do Centro Paula Souza (SAO PAULO, 2011), tratando-a como o elemento mais
proximo de nosso campo de pesquisa. Entretanto, como a realidade é fruto de um processo
histérico e de relacdes com totalidades mais complexas, também analisamos documentos
normativos, vigentes até o presente momento, que atuam em esfera nacional.

Analisamos os Pardmetros Curriculares Nacionais do Ensino Médio - PCNEM
(BRASIL, 1999) e as orientacGes educacionais complementares aos PCNEM - PCN+
(BRASIL, 2002), ambos em suas versdes destinadas para a rea de Ciéncias Humanas.

Contudo, devemos considerar que a realidade é constituida de determinacgdes, e que
essas sao0 momentaneas. Sendo assim, é preciso estar atento a dindmica do movimento da
realidade. Em nosso caso, mesmo que recente, faremos algumas analises sobre a Base
Nacional Comum Curricular - BNCC (BRASIL, 2018), produzida pela Fundacdo Carlos
Alberto Vanzolini durante os anos de governo Michel Temer.

E possivel que a implantagdo da BNCC desencadeie alteragdes nas propostas
curriculares estaduais, o que inclui as Etecs e demais escolas do estado de Sdo Paulo. Porém,
as andlises que fazemos pretendem identificar concep¢bes mais amplas e profundas do que
apenas a organizacdo dos componentes curriculares. E preciso reconhecer que a realidade
muda a todo momento. Logo, compreender melhor a realidade concreta é identificar o
movimento das mudangas, e ndo apenas realizar a simples descricdo dessas mudangas em si.

A partir dessas consideracGes, para ajudar-nos a captar o movimento da realidade
analisada, utilizamos o método de analise dialética do discurso, também ja conceituada na
subsecdo sobre metodologia. De acordo com o método, é preciso analisar o texto em si (0

escrito), o seu contexto de elaboracdo (o sobrescrito) e identificar os elementos ndo evidentes
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no texto, mas que expressam suas intencionalidades (o subscrito). “O escrito é o texto da lei
ou forma assemelhada em si. O subscrito € o que esta oculto, por baixo do texto. O sobrescrito
€ 0 que esta acima do texto, suas determinacOes externas”. (VIANA, 2015, p. 21).

Por ser dialética e analitica, nossa investigagdo estd em constante movimento. Ora se
detém na realidade mais proxima do objeto estudado, ora se distancia e busca os elementos
mais totalizantes da producdo e reproducdo dos discursos. O mesmo acontece com a
concepcao historica da realidade. Ora se debruca sobre os elementos postos no presente, ora

retorna ao passado e busca encontrar as contradi¢des da producao e reproducéo dos discursos.

3.1 Escrito, Sobrescrito e Subscrito

Iniciamos a analise a partir do elemento mais préximo de nosso campo de pesquisa: a
atualizagio da proposta de curriculo por competéncia para o Ensino Médio (SAO PAULO,
2011). O documento normatiza todos 0s componentes curriculares presentes no Ensino Médio
das escolas técnicas (Etecs) pertencentes ao Centro Estadual de Educacdo Tecnoldgica Paula
Souza (CEETEPS), ligado a Secretaria de Desenvolvimento Econdmico, Ciéncia, Tecnologia
e Inovagéo do Estado de S&o Paulo.

Partindo de sua fundamentacio, SAO PAULO (2011, p. 7-8 e 13) afirma estar
amparado legalmente pela Lei de Diretrizes e Bases - LDB (BRASIL, 1996) e pelas Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio - DCNEM (BRASIL, 1998). O rol de
competéncias do documento é listado pelos Parametros Curriculares Nacionais para 0 Ensino
Médio - PCNEM (BRASIL, 1999). As DCNEM e os PCNEM sdo documentos normativos
que caracterizam a chamada reforma do Ensino Médio do final da década de 1990.

A LDB ndo esta voltada para a organizacdo curricular das escolas, mas define e
regulariza a organizacdo da educacdo escolar brasileira com base nos principios presentes na
Constituicdo Federal. As DCNEM, segundo seu artigo 1°, apresentam normas que orientam o
planejamento pedagodgico e curricular para o Ensino Médio, tendo em vista vincular a
educacdo com o mundo do trabalho e a pratica social, consolidando a preparacdo para o
exercicio da cidadania e propiciando preparacdo béasica para o trabalho. Os PCNEM sao
referéncias elaboradas com o papel de difundir os principios da reforma curricular proposta na
década de 1990 e orientar o professor com novas abordagens e metodologias.

As orientacdes educacionais complementares aos Parametros Curriculares Nacionais -
PCN+ (BRASIL, 2002) se apresentam como um documento que se dispbe a discutir a

conducédo do aprendizado, sem pretensdo normativa, mas de forma complementar aos PCN e
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facilitar a organizacdo do trabalho da escola (BRASIL, 2002, p. 7). Portanto, as PCN+ fazem
parte integrante da andlise acerca dos PCN.

Moraes; Guimaraes; Tomazi (2004, p. 345) discorrem sobre o contexto historico de
criacdo desses documentos e apontam para uma inversdo de suas ordens. Apesar de
publicados em anos diferentes, LDB, DCNEM e PCNEM foram elaborados simultaneamente,
nos bastidores de 1995. Segundo os autores, a LDB deveria naturalmente anteceder a
elaboracdo dos documentos que expressam a reforma do Ensino Médio (DCNEM e PCNEM).
A mesma contradi¢do se aplica ao proprio Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), que
foi instituido em maio de 1998, antes mesmo da publicacdo das DCNEM.

Por esse motivo, é possivel identificar pontos contraditérios entre os trés documentos.
Por exemplo, enquanto a LDB fala sobre “dominio de conhecimentos” quando se refere ao
ensino de Sociologia, as DCNEM e 0os PCNEM falam de “competéncias e habilidades”.
Ainda, a LDB expressa a ideia de curriculo como “areas de conhecimento”, enquanto,
contraditoriamente, a concepcdo de curriculo expressa pelos PCNEM refere-se aos
componentes curriculares como recortes e o curriculo como a amostra da cultura que eles
representam (MORAES; GUIMARAES; TOMAZI, 2004, p. 347).

Isso posto, quando S&o Paulo (2011) afirma ter fundamento na LDB, DCNEM e
PCNEM, consequentemente, ou pode apresentar as mesmas contradi¢cbes encontradas por
Moraes; Guimardes; Tomazi (2004), ou pode pender com maior tendéncia para uma dessas
concepcdes. Cabe-nos identificar para onde o seu discurso caminha.

A proposta curricular das Etecs apresenta 11 principios pedagdgicos que orientam 0
ensino-aprendizagem no Ensino Médio. Em sintese, s@o eles 1) Ensino-aprendizagem com
foco no desenvolvimento de competéncias; 2) Leitura critica da realidade e inclusdo
construtiva na sociedade da informacdo e do conhecimento; 3) A aprendizagem como
processo de construgéo coletiva em situaces e ambientes cooperativos; 4) Compartilhamento
da responsabilidade do ensino-aprendizagem por professores e alunos; 5) Respeito a
diversidade, valorizagdo da subjetividade e promocéo da inclusdo; 6) Etica de identidade,
estética da sensibilidade e politica da igualdade; 7) Autonomia e protagonismo na
aprendizagem; 8) Contextualizacdo do ensino-aprendizagem; 9) Interdisciplinaridade e
transdisciplinaridade; 10) Problematizacdo do conhecimento; e 11) Trabalho por projeto no
desenvolvimento e na avaliacio do ensino-aprendizagem. (SAO PAULO, 2011, p. 9-12).

Acreditamos que a analise desses principios, por si s0, contemplaria um projeto de
pesquisa. Entretanto, o contato com esses nos revela as ideologias que os fundamentam. Para

apreendermos melhor suas intencdes, buscamos identificar qual é o local de producéo de seu
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discurso. As Etecs ndo fazem parte da Secretaria de Estado da Educacgdo (SEE/SP), como as
demais escolas de Ensino Médio do estado de S&o Paulo, mas integram a Secretaria de
Desenvolvimento Econémico, Ciéncia, Tecnologia e Inovacgdo. Esse fato, por si s0, posiciona
a producdo dos discursos em um determinado contexto.

Em consulta ao site institucional da Secretaria de Desenvolvimento (SAO PAULO,
2018), encontramos 0s objetivos propostos para as Etecs. Seus propoésitos sdo os de
“promover a capacitacdo profissional e ampliar a oferta de profissionais qualificados para o
setor produtivo, estimulando a geracdo de emprego e renda em consonancia com o
desenvolvimento economico regional”. Concluimos que o contexto de producdo dos discursos
das Etecs, em geral, apresenta elementos corporativos e empresariais, que contemplam o setor
produtivo e visam atender aos interesses do desenvolvimento econdmico regional.

Observando novamente os principios pedagdgicos propostos por Sdo Paulo (2011, p.
9-12), € possivel identificar elementos que podem ser facilmente adaptados e aplicados aos
contextos linguisticos e simbolicos do mundo empresarial. As expressdes “desenvolvimento
de competéncias”, “ambientes cooperativos”, “compartilhamento da responsabilidade”,
“autonomia e protagonismo” ¢ “trabalho por projeto” exemplificam nossa analise.

Escolhemos destacar o contetdo do 1° principio pedagdgico da proposta curricular das
Etecs, onde esse explicita que “A nova educagdo profissional desloca o eixo do trabalho
educacional do desenvolvimento de conhecimentos para o desenvolvimento de competéncias,
do ensinar para o aprender e daquilo que vai ser ensinado para 0 que & preciso aprender no
mundo contemporaneo e no futuro”. (SAO PAULO, 2011, p. 9, grifos nossos).

O texto em questdo sinaliza e recomenda um movimento conceitual para ser aplicado
dentro dos espacos da educacdo escolar. Tal movimento é compativel com a forma de
organizacdo curricular sugerida pelas DCNEM. Em seu artigo 5° a orientacdo de Brasil
basicos para constituir competéncias cognitivas ou sociais. Sob essa Otica, o professor deixa

de se preocupar com o desenvolvimento de conhecimentos e passa a Se preocupar com 0

desenvolvimento de competéncias.

Partilnando desse mesmo pressuposto educacional, para organizar as competéncias
que devem ser desenvolvidas, a proposta curricular das Etecs elaborou as chamadas fungdes.
Cada funcédo apresenta um conjunto de competéncias que devem ser desenvolvidas ao longo
do Ensino Médio. No total, sdo 23 competéncias: 8 competéncias para serem desenvolvidas
ao longo da 12 Série, 7 competéncias no decorrer da 22 Série e 8 competéncias ao longo da 3?
Série do Ensino Médio (SAO PAULO, 2011, p. 15-17).
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As competéncias foram organizadas em FUNCOES, entendendo-se por funcdo um
conjunto de competéncias voltadas para a consecucdo de um mesmo objetivo, como
o de representar e comunicar ideias; de investigar e compreender a realidade; de
contextualizar os objetos de conhecimento e os problemas as serem solucionados do
ponto de vista sociocultural. Assim sendo, as competéncias do Ensino Médio foram
classificadas segundo trés fungdes: 12 Fungdo - Representacdo e Comunicacéo; 22
Funcao - Investigacdo e Compreensdo; 3* Funcdo - Contextualizacdo Sociocultural
(SAO PAULO, 2011, p. 13).

N&o podemos deixar de evidenciar que toda media¢do educativa é intencional, pois,
sendo uma atividade unicamente humana, propde-se a construir historicamente aquilo que nédo
¢ garantido pela natureza (SAVIANI, 2011, p. 13). Logo, ao organizar um sistema de
competéncias, a proposta curricular das Etecs (e de qualquer instituicdo) apresenta também
suas intencionalidades, o “para que” do trabalho pedagdgico, ou seja, para qual finalidade o
suposto desenvolvimento dessas competéncias deve servir.

Em termos legais, as finalidades do Ensino Médio estdo definidas no artigo 26 da
LDB. Em sintese, sdo as de 1) Consolidar e aprofundar os conhecimentos adquiridos no
ensino fundamental, possibilitando o prosseguimento de estudos; 2) Fornecer preparacdo
bésica para o trabalho e para cidadania, para continuar aprendendo, de modo a ser capaz de se
adaptar com flexibilidade a novas condi¢fes de ocupacao ou aperfeicoamento posteriores; 3)
Aprimorar o aluno como pessoa humana, incluindo a formagé&o ética e o desenvolvimento da
autonomia intelectual e do pensamento critico; 4) Capacitar para a compreensdo dos
fundamentos cientifico-tecnolégicos dos processos produtivos, relacionando a teoria com a
pratica, no ensino de cada disciplina. (BRASIL, 1996).

Para a proposta curricular das Etecs, “O aluno concluinte do Ensino Médio deve estar
preparado para exercer ativa e solidariamente a sua cidadania, dar prosseguimento a seus
estudos em diferentes niveis e atuar no mundo do trabalho.” (SAO PAULO, 2011, p. 14).

Moraes; Guimardes; Tomazi (2004) nos chamam a atencédo para os efeitos causados
por determinadas finalidades. Nos preocupamos, por exemplo, com a expressdo “capaz de se
adaptar com flexibilidade a novas condi¢des de ocupagdao” (BRASIL, 1996). Mesmo presente
expressdes como “autonomia intelectual”, “pensamento critico” (BRASIL, 1996) e “exercer
ativa e solidariamente a sua cidadania” (SAO PAULO, 2011), o significado expresso pelo
imperativo “adaptar com flexibilidade” se aproxima da intencdo de modelar os concluintes do
Ensino Médio aos padrdes postos na realidade, sobretudo os exigidos pelo mundo do trabalho.

Expressdes como “cidadania” e “criticidade” tornaram-se mutiladas, pois, para
compreender sua real aplicabilidade, é preciso responder a seguinte indagacdo: “cidadania e
criticidade ‘para mudar’ ou ‘para se adaptar’ ao mundo?” (MORAES; GUIMARAES;
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TOMAZI, 2004, p. 357). Essa é uma das principais indagagfes emergentes quando se pensa
sobre a que fins deve atender o ensino de Sociologia.

No texto original de 20 de dezembro de 1996 da LDB, nas DCNEM e nos PCNEM, o
ensino de Sociologia tem como objetivo proporcionar o dominio de conhecimentos
necessarios para o exercicio da cidadania. Mas se essa cidadania pressupde a adaptacdo a
realidade, logo, seu ensino torna-se genérico e subsidia apenas as acBes de “compreender”,
“entender”, “relacionar” de maneira passiva a realidade.

Frente ao dilema “Educacdo escolar é para adaptacdo ou mudanca?”, “A tradigdo das
Ciéncias Sociais [...] tem apostado predominantemente na mudanga; o PCN - Sociologia,
levando em conta a superior orientacdo dada pelas DCN, encaminha-se para a outra
tendéncia: adaptar-se a0 mundo” (MORAES; GUIMARAES; TOMAZI, 2004, p. 357).

Em nossa andlise, a proposta curricular das Etecs tem o objetivo de “promover a
capacitacdo profissional e ampliar a oferta de profissionais qualificados para o setor
produtivo” pelo desenvolvimento de competéncias que podem ser facilmente adequadas e
aplicadas ao universo linguistico e simbdlico do mundo empresarial. Nesse aspecto, prepara o
concluinte do Ensino Médio para ser capaz de se adaptar com flexibilidade as novas
condigdes de ocupacéo, contribuindo pouco para a mudanca da realidade.

Consequentemente, mais que partilhar seus objetivos, a proposta curricular das Etec se
aproxima dos pressupostos das DCNEM e dos PCNEM, partilhando também de sua Otica
pedagdgica. Em suas propostas, o trabalho pedagogico deve utilizar os conteudos curriculares
ndo como fins em si mesmos, mas como meios para o desenvolvimento de competéncias.

A marcante proposta de desenvolvimento de competéncias ndo € um fenémeno
contemporaneo, mas é efeito de concepcdes tedricas maiores. Moraes; Guimardes; Tomazi,
(2004) e Duarte®® (2012) classificam as DCNEM e os PCN como propostas construtivistas,
pois, as DCNEM “definem o fendmeno educacional como predominantemente psicoldgico,
cognitivista-comportamental, uma vez que identifica a manifestacédo da aprendizagem com
competéncias e habilidades” (MORAES; GUIMARAES; TOMAZI, 2004, p. 346) e os PCN
possuem a concepg¢do de construcdo do conhecimento, a relacdo de ensino e aprendizagem e o
papel do professor com base no construtivismo (DUARTE, 2012, p. 65-68).

A compreensdo mais ampla dessa concep¢do pedagogica retoma as transformacgoes

que a humanidade passou entre os séculos XVI11 e XIX. Os ideais iluministas e as revolucfes

%0 Newton Duarte, Doutor em Educagdo, é professor do Departamento de Psicologia da Educagio da
Universidade Estadual Paulista - Unesp Araraquara/SP.
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burguesas aspiravam a construgdo de uma nova sociedade democratica, a fim de superar o
“Antigo Regime”. Cumpria que, para alcancar tais aspiracdes, era preciso transformar os
suditos em cidaddos. O caminho para tal transformacdo se daria pelo acesso universal a
educacdo (SAVIANI, 2008, p. 5). Nesse contexto, surgem entdo as primeiras tentativas da
historia contemporanea de sistematizar a educagdo escolar. Destacamos a importancia
histdrica e teorica do filésofo Johann Friedrich Herbart (Alemanha, 1776-1841), considerado
pai da Pedagogia Tradicional.

Segundo Saviani (2008; 2010; 2011), em sintese, na Pedagogia Tradicional, o papel da
escola era o de promover a formacdo moral e intelectual do individuo, lapidando-o para a
convivéncia social. Para isso, o aluno deveria se apropriar dos contetdos classicos,
acumulados historicamente. A didatica era estruturada pela exposicdo oral do professor,
resolucdo de exercicios e memorizacdo dos conteudos. O professor era o detentor do
conhecimento e a avaliacdo se expressava pela mecanizagéo e repeticéo.

No decorrer do século XIX, ao mesmo tempo que as Ciéncias da Educacdo se
desenvolviam, surgiu uma nova corrente tedrica na Filosofia. Desenvolvida por Charles
Sanders Peirce (EUA, 1839-1914) e William James (EUA, 1842-1910), o pragmatismo surgiu
como concepcao filoséfica que defende o empirismo no campo da teoria do conhecimento e o
utilitarismo no campo da moral.

Assim, o pragmatismo valoriza mais a pratica do que a teoria e considera que devemos
dar mais importancia para as consequéncias e efeitos de uma ac¢éo do que aos seus principios
e pressupostos. (JAPIASSU® e MARCONDES®?, 2006, p. 223).

Dentre os expoentes do pragmatismo, John Dewey (EUA, 1859-1952) é o filésofo
conhecido por levar as reflexdes pragmaticas ao campo educacional. As divergéncias com a
Pedagogia Tradicional comecaram rapidamente a tomar corpo e influenciaram um movimento
pela educacdo escolar para todos os rejeitados da sociedade, inclusive os rejeitados pela
Escola Tradicional. Nesse contexto, surge a Escola Nova e 0 movimento escolanovista.

Segundo Saviani (2008; 2010; 2011), fundada na visdo pragmatica, a Pedagogia Nova
propds um movimento de migracdo de uma pedagogia com inspiracdo filosofica para uma
pedagogia de inspiracdo experimental. O trabalho pedagogico passou do intelecto para o

sentimento, dos conteidos cognitivos para os métodos e processos pedagdgicos, do aspecto
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I6gico para o aspecto psicoldgico, do esforco para o interesse, da disciplina para a
espontaneidade, da quantidade para a qualidade, enfim, do professor para o aluno.

Na passagem do século XIX ao XX, paralelo ao desenvolvimento da Pedagogia, a
Psicologia também se tornava uma ciéncia que aspirava explicar a complexidade do ser
humano. O encontro dessas duas ciéncias permitiu a formulacdo de teorias mais gerais para
tentar compreender todo processo do desenvolvimento humano. Na area das chamadas teorias
da aprendizagem, destacamos a importancia das contribuicbes tedricas de Henri Wallon
(Franca, 1879-1962), Lev Vigotski (Russia, 1896-1937) e Jean Piaget (Suica, 1896-1980).

As teorias mais difundidas nas escolas ocidentais foram as piagetianas. Para Saviani
(2007), Piaget via o escolanovismo como boa referéncia, mas dizia que a sua distin¢do para 0s
demais métodos anteriores sé se consolidaria a partir de uma base cientifica encontrada na
formulacdo da psicologia da infancia. No decorrer do século XX, a psicologia genética de
Piaget expressou 0 ponto mais avancado da fundamentacdo cientifica da Escola Nova, por
meio de suas bases psicopedagodgicas do processo de aprendizagem (SAVIANI, 2007, p. 26).

Para Piaget, o sujeito epistémico é um sujeito universal, que constréi esquemas de
apreensdo dos objetos ou acontecimentos. Logo, a fonte do conhecimento ndo estd na
percepcdo, mas na acdo. A inteligéncia ndo é um 6rgdo que imprime, que reproduz os dados
da sensibilidade, mas sim que constroi os conhecimentos. Dai a tdo conhecida denominacgao
“construtivismo”. (SAVIANI, 2007, p. 26-27).

Quando Moraes; Guimarées; Tomazi, (2004) e Duarte (2012) classificam as DCN e 0s

PCN como construtivistas, se referem a uma proposta pedagégica onde o maior valor é o
pragmatismo, expresso pelo desenvolvimento das competéncias.

Ao longo do século XX, tanto o pragmatismo quanto o construtivismo sofreram
metamorfoses. Representado pelos estadunidenses John Watson (1878-1958), Burrhus
Skinner (1904-1990) e Benjamin Bloom (1913-1999), o behaviorismo estimulou um método
da psicologia experimental que consiste, essencialmente, em observar os estimulos e 0s
comportamentos, sem nenhuma referéncia a consciéncia, e extrair deles as leis que o0s
reunissem (JAPIASSU e MARCONDES, 2006, p. 28).

Foi na década de 1960, a partir da matriz behaviorista de Bloom, que o conceito de

competéncia passou a ser interpretado como tarefa pedagdgica. Assim, tornar-se capaz de

realizar operagdes passou a significar a adesdo das devidas respectivas competéncias
(SAVIANI, 2007, p. 29). Nesse contexto, as competéncias passam a se identificar com o0s
proprios esquemas adaptativos construidos entre o sujeito e ambiente apresentados pelo

construtivismo, chamados por Piaget de equilibragdo e acomodacéo. Sob a valorizacao radical
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da experiéncia prética, estimulada pelo behaviorismo, o neopragmatismo e neoconstrutivismo,
no campo educacional, projetavam o lema pedagdgico “aprender a aprender”.

O lema, que ja foi defendido pelo movimento escolanovista, recebeu forte projecéo na
passagem do século XX ao XXI, principalmente na década de 1990, com a divulgacdo do
Relatdrio Jacques Delors, “publicado pela UNESCO em 1996, como resultado dos trabalhos
da comissdo que, entre 1993 e 1996 se dedicou a tracar as linhas orientadoras da educacdo
mundial no século XXI.” (SAVIANI, 2007, p. 25).

Para Duarte (2012, 39-49) o lema “aprender a aprender” contém, pelo menos, quatro
posicionamentos valorativos. Em sintese sdo 1) As aprendizagens que o individuo realiza por
si mesmo s3o mais desejaveis que aquelas que implicam transmiss&o de outras pessoas; 2) E
mais importante o0 aluno desenvolver um método de aquisicdo, elaboracdo, descoberta e
construcdo de conhecimentos do que aprender os que foram adquiridos, elaborados,
descobertos e construidos por outras pessoas; 3) A atividade do aluno, para ser
verdadeiramente educativa, deve ser impulsionada e dirigida pelos interesses e necessidades
da propria crianca; e 4) A educacdo deve preparar os individuos para acompanharem a
sociedade em acelerado processo de mudanca.

Segundo Duarte (2010, p. 33) 0 lema “aprender a aprender” ganhou formas
pedagogicas, criando uma quase total hegemonia. Dentre as pedagogias do “aprender a
aprender”, destacam-se 0 construtivismo, a pedagogia do professor reflexivo, a pedagogia das
competéncias, a pedagogia dos projetos e a pedagogia multiculturalista. O autor destaca que
apesar de distintas, todas essas pedagogias reproduzem os ideais do “aprender a aprender”.

Moraes; Guimarées; Tomazi (2004, p. 349) afirmam que a “expressdo ‘competéncias e
habilidades’ ¢ muito mais um modismo que uma concep¢do consagrada, sedimentada,
experimentada, ndo sendo possivel passar de um discurso parcial tedrico para o discurso
oficial de uma politica publica”. Os autores nos chamam a atencdo para o fato de que a
politica publica em educagdo ndo pode ser refém desse tipo de modismo passageiro.

A convergéncia entre Duarte (2010), Saviani (2007) e Moraes; Guimardes; Tomazi,
(2004) esta na crenca de que, apesar de parecerem emancipatorias e apresentarem discursos
com tais pretensdes, o trabalho pedagdgico com base no lema “aprender a aprender” atende a
um objetivo: “dotar os individuos de comportamentos flexiveis que lhes permitam ajustar-se
as condigdes de uma sociedade em que as proprias necessidades de sobrevivéncia ndo estdo
garantidas”. (SAVIANI, 2007, p. 29).

Sendo assim, por que os documentos que analisamos estruturaram suas propostas com

base nessas concepcdes pedagoOgicas? Para compreendermos essas intencOes, € preciso
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buscarmos elementos mais totalizantes que circundam ndo s6 nosso objeto de estudo, mas
também os documentos analisados, a fim de ficar mais evidente os sistemas de mediacdes.

Partimos da constatacdo, j& adotada em nossa metodologia, de que nenhum discurso é
neutro. Portanto, nenhuma das propostas que lemos até agora estdo fora de contextos
ideologicos politicos e econémicos. Tal afirmacdo se legitima ao identificarmos na LDB, nas
DCNEM, nos PCNEM e na proposta curricular das Etecs a expressa preocupagcdo com a
formacéo dos alunos para o0 mundo do trabalho, o que segundo Moraes; Guimaraes; Tomazi
(2004, p. 350), ja era uma preocupacgdo presente desde a LDB de 1961.

A partir dessa constatagdo, analisar as transformaces no mundo do trabalho nos
permite compreender algumas das inspiracfes que influenciam as politicas publicas de
educacdo, expressas pela legislacdo e documentos normativos. Para isso, além de Saviani
(2007; 2010), recorremos também as obras de Dias® et al. (1996), Antunes® (2000; 2005) e
Neves® (2005) para compreendermos a dindmica das mudangas na dimensdo produtiva da
sociedade, desde o inicio do século XX até a atualidade do século XXI.

O modelo de producéao no inicio do século XX foi altamente influenciado pelas ideias
dos engenheiros estadunidenses Frederick Taylor (1856-1915) e Henry Ford (1863-1947). O
modelo fordista estava apoiado na instalacdo de grandes fabricas, operando com pesada
tecnologia de base fixa e incorporou os métodos tayloristas de racionaliza¢do do trabalho. O
emprego alicercava-se sob uma suposta estabilidade e visava a producdo em série, em larga
escala, marcado pelos grandes estogues, destinados ao consumo de massa. (SAVIANI, 2010).

Dias et al. (1996) destaca que um dos efeitos desse modelo produtivo € a acédo
disciplinar dos operérios pela perda de sua subjetividade, pois tal modelo de producdo os
fragmenta e os desqualifica. Ressalta que o fordismo ndo se configura apenas como um
modelo de producdo limitado ao espaco fabril, mas que este se estende ao modo de vida
humana e passa a influenciar a visdo e concepcao de mundo dos individuos.

O estimulo da produgcdo de massa, presente no modelo taylorista/fordista, acabou
expondo as contradicbes do modelo capitalista. Tomando como exemplo uma industria
automotiva, a producdo em massa estabelece que o custo de producdo dos carros deve ser o

menor possivel, para permitir aos proprietarios a garantia de seus lucros. Entre 0s custos
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estabelecidos, os proprietarios incluem os salarios de seus funcionarios. Como o objetivo €
baixar os custos para garantir a existéncia dos lucros, de uma forma ou outra, os proprietarios
devem encontrar meios de, cada vez mais, diminuirem a remuneracdo da sua méao de obra.

A ma remuneracdo dos funcionarios provoca a manutengdo na classe social que ja se
encontravam. Os baixos salarios, aléem de impor-lhes condicGes precérias de vida, impede que
os funcionarios tenham acesso aos proprios produtos que eles mesmos produzem. Se ndo
podem consumi-los, a producdo em massa caminha para uma crise de superproducdo, onde ha
grande quantidade de produtos em oferta, entretanto, a demanda ndo corresponde ao
escoamento desses produtos. O efeito é expresso pelos baixos faturamentos das empresas, que
demitem seus funcionarios e agravam os efeitos dessa crise.

A conhecida crise de 1929 evidenciou o auge da contradicdo dos modelos de producéo
em massa, fazendo com que o papel do Estado na economia fosse repensado. Na década de
1930, o governo estadunidense, para sair dessa crise, uniu-se as ideias de John Keynes
(Inglaterra, 1883-1946) e apresentou ao mundo o Welfare State - Estado de Bem Estar Social.

Esse modelo caracterizou-se pela maior intervencdo do Estado na economia de
mercado, atribuindo ao poder estatal a responsabilidade de garantir que tais relagdes fossem
equilibradas. Na visdo de Dias et al. (1996), o Welfare State expressou o adiantamento do
Estado estadunidense para impedir a expansao dos ideais socialistas empregados pela Russia
apos a Revolugdo de 1917. Essa suposta preocupacdo com a expansao dos direitos sociais e
politicos na verdade serviu como ferramenta de inclusdo e adesdo dos trabalhadores a visédo
capitalista, mesmo que essa resulte em um modelo produtivo de contradigdes.

Na manutencdo do capitalismo, um modo de produgdo que carrega consigo um
sistema de contradicdes, a década de 1970 também foi marcada pela crise de superproducéo e
queda das taxas de lucro do capital. Nessa conjectura, “A nova ofensiva do capital para
superar a crise foi fortalecer o mercado, por meio de desregulamentagdes e privatizagdes”
(MARQUES?® e PINTO?¥, 2010, p. 40).

Segundo Dias et al. (1996), a partir dos anos 1970, as rela¢des entre Estado, sociedade
e trabalho ganharam novas formas. Segundo o autor, essas novas reorganizagdes politicas e
produtivas serviram como estratégia para a manutencao do capitalismo. Com a economia de
mercado cada vez mais globalizada, 0 modo capitalista, na passagem do século XX ao XXI,

se expressou a partir dos ideais do neoliberalismo e da reorganizacgéo produtiva.
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A pragmatica neoliberal manifestou-se pela critica ao tamanho do Estado e sua
intervencdo econdmica, culpabilizando-o pelas crises de mercado. Sendo assim, 0s neoliberais
levantaram a bandeira da privatizacdo de bens e servigos publicos e apresentaram um novo

tipo de validacédo da cidadania, exercida pelo consumo, criando o cidaddo-consumidor.

A politica neoliberal com suas estratégias de enfrentamento da crise por meio de
propostas macroeconémicas e contrarreformas estruturais, especialmente para os
paises periféricos, passa a ser considerada a saida para os problemas de crescimento
e estabilidade econdmica. Este ideéario neoliberal sustenta a programatica capitalista
contemporanea objetiva a formagdo de uma cultura anti-estatal, na qual é difundida a
tese quanto a crise do Estado interventor e a necessidade de mudancgas do seu papel,
a fim de alcancar o progresso e o desenvolvimento econdmico. E marcado pelo
pensamento privatista e pela tentativa de constituicdo do cidaddo-consumidor [...]
(MARQUES e PINTO, 2010, p. 40, grifos originais).

As criticas ao suposto mal desempenho econdmico do Estado junto ao mercado
acompanham a reivindicacdo pela diminuicéo estatal, ampliagdo das iniciativas privadas, pela
privatizacdo de 6rgdos publicos, corte de gastos sociais, austeridade fiscal e ampliacdo do
cidadao-consumidor que, apesar de ver reduzir seus direitos civis, politicos, sociais, e até
mesmo humanos, classifica um bom governo pelo acesso e poder de consumo dos individuos.

Falamos em “suposto mal desempenho” porque entendemos que a atua¢do do Estado
ndo possui as mesmas intencdes que a iniciativa privada, portanto, ndo podem se equivaler
muito menos serem comparadas com 0s mesmos critérios.

O que Dias et al. (1996) chama de reestruturacdo produtiva, também foi chamado de
toyotismo ou modelo de acumulagdo flexivel. O modelo toyotista opera com tecnologia leve,
de base microeletrdnica flexivel, com trabalhadores polivalentes para a producdo em pequena
escala de objetos diversificados, a fim de atender demandas de nichos especificos do mercado.
Métodos como o just in time dispensam a formacdo de estoque. Almeja-se por trabalhadores
que troguem a estabilidade no emprego pela disputa diaria de cada posi¢do conquistada,
vestindo a “camisa da empresa” e sempre elevando sua produtividade. (SAVIANI, 2010).

Destacamos que a flexibilidade presente na logica da restruturacdo produtiva também
se expressa nas relacdes de trabalho. Sobre isso, Kuenzer (2002; 2004) nos explica que, com 0
advento das microtecnologias, 0s atuais processos produtivos combinam formas tecnoldgicas
e manuais de trabalho, no esforco para que haja a reducdo de custos e ampliagdo da
possibilidade de lucro, correspondendo as aspiracGes do capitalismo. Tais aspiracdes fazem
com que “a logica da reestruturacdo produtiva no regime de acumulacdo flexivel repouse
sobre a integracdo de todas as formas de trabalho, das mais precarias as mais qualificadas, nas
cadeias produtivas, do que depende a competitividade” (KUENZER, 2002, p. 3).
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Pasqualini®® e Martins®, ao parafrasearem Gramsci, esclarecem que “Frente a essas
mudancas, surge a necessidade de elaborar um novo tipo humano, adequado ao novo tipo de
trabalho e de processo produtivo” (PASQUALINI e MARTINS, 2008, p. 11). Ou seja, se ha
novas relagdes de producao, faz-se necessario a nova formacéo de méao de obra.

E nesse cenario de novas condicdes laborais que a educacdo escolar é vista como
mecanismo extremamente importante para a formacdo desses novos trabalhadores. Pautados
pela exigéncia da flexibilidade, a nova mao de obra deve ter preparo polivalente, com
dominio de conceitos gerais, abstratos e, de modo especial, aqueles de ordem matemaética.
(SAVIANI, 2010). Nesse sentido, a educagéo escolar adquire valor produtivista.

A valorizacdo do capital humano, fenbmeno presente no modelo keynesiano, mantém-
se na restruturacdo produtiva, mas sofre alteracdes em seu significado. No Welfare State, a
educacdo escolar era sindnimo de investimento em capital humano, onde aqueles que eram
tidos como mao de obra educada ocupavam empregos estaveis e em expansdo. Apos 1990, a
formacdao escolar passa a ser entendida como um investimento em capital humano individual,
que habilita as pessoas para a competicdo pelos empregos disponiveis. (SAVIANI, 2010).

Mas, mesmo que os diferentes graus de escolaridade ampliem as condigdes de
empregabilidade, essas ndo lhe garantem emprego. 1sso acontece exatamente pelo fato de que
a flexibilizacdo da producédo elimina os postos de trabalho. Se na década de 1960 a educacao
escolar era tomada pela concepcdo produtivista, na década de 1990 assume a forma de
neoprodutivismo. (SAVIANI, 2007).

Devido a essa nova conjectura, formata-se uma verdadeira pedagogia da excluséo,
pois a educacgdo escolar ¢é estruturada a fim de preparar os alunos para que eles, “mediante
sucessivos cursos dos mais diferentes tipos, se tornarem cada vez mais empregaveis, visando
escapar da condicao de excluidos. E, caso ndo o consigam, a pedagogia da exclusdo Ihes tera
ensinado a introjetar a responsabilidade por essa condi¢do”. (SAVIANI, 2007, p. 23).

Sobre essa questdo, Neves (2005) nos chama a atencéo para a formagao de um projeto
politico ideoldgico que ganha notoriedade global e encontra espago em nossa dimensao
nacional nos anos 1990. Chamada de Terceira Via, essa apresenta-se como uma suposta
“superacdo dialética” tanto do projeto liberal como do projeto socialista, construindo um

discurso marcado pelo consenso e de criticas as polarizacdes.
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O fato é que nenhum posicionamento pode ser neutro. A Terceira Via, ao aspirar a
superacdo das polaridades, busca um conjunto de estratégias voltadas a legitimacdo de um
novo padrdo de sociabilidade pela imposicdo de um consenso. Esse consenso envolve um
articulado processo de difusdo de valores, ideias e praticas. Dentre esses valores, esta a
presenca e valorizacdo do consumo e do cidaddo-consumidor. Nesse caso, ndo ha superacéo
de polaridades, mas sim a formatacdo de um neoliberalismo de Terceira Via (NEVES, 2005).

Esse conjunto de estratégias foi denominado pela autora como a Nova Pedagogia da
Hegemonia e esta presente nas politicas publicas educacionais com as mesmas caracteristicas
que as presentes na dimensdo politica. 1sso quer dizer que os projetos educacionais também
passam pela definicdo e defesa de uma constru¢do marcada pelo consenso.

O efeito desse tipo de pensamento é a possibilidade desse consenso ser marcado pela
imposicdo de uma classe sobre as demais. Trata-se de uma educacdo para 0 consenso que
busca garantir a coesdo social por meio de moldes de uma nova sociabilidade, onde os
sentidos de democracia, cidadania, €tica e participacdo, por exemplo, sdo redefinidos de
acordo com os interesses privados do capital nacional e internacional.

Segundo Neves (2005, p. 80), dentro dessa nova sociabilidade, a presenca das
desigualdades passa a ser explicada por aspectos subjetivos e valorativos que justificam as
nocOes de capital social, empreendedorismo, responsabilidade social, etc. Tais nogoes
concentram-se na esfera individual e despolitizam as relacdes sociais. Esse fenébmeno induz a
populacdo ao raciocinio liberal, onde os individuos sdo os responsaveis pelos problemas
sociais e poderiam, da mesma forma, criar as solugdes.

Neves (2005, p. 209-235) destaca que os PCN j& sinalizavam um apelo pela alteracéo
curricular na busca pelo consenso. Assim, elementos como “desenvolvimento de
competéncias”, “preparacdo para o mercado de trabalho” e “flexibilidade e adaptacdo” fazem
parte de uma proposta pedagogica hegemonica que objetiva o consenso.

Duarte (2010, p. 34-39) discorre sobre as ideias centrais das pedagogias hegemonicas
da atualidade. Um dos ideais encontrados pelo autor é a auséncia da perspectiva de superagdo
da sociedade capitalista, 0 que gera a concepcdo idealista da educacdo escolar. Pensar na
relacdo sociedade-escola sem considerar a influéncia do capitalismo e suas contradigcfes €
uma postura acritica que pressupde a possivel “neutralidade” da escola frente a sociedade.

Ainda que as pedagogias hegeménicas apresentem momentos de critica a certos
aspectos da sociedade capitalista, essas acabam neutralizadas pela crenga na possibilidade de
resolucdo dos problemas sociais sem a superacdo das contradicdes nela presente. Esse

idealismo chega ao extremo de acreditar que o processo educativo, por si sO, pode formar
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individuos preparados para enfrentar a competitividade do mercado, com espirito de
solidariedade social, como se a sociedade, por si mesma, ndo impusesse seu modos operandi
capitalista aos individuos, que o reproduzem em maior ou menor grau.

Outro ideal que, inclusive ajuda a sustentar o primeiro, é a negacgéo das totalidades. Ao
se negar a categoria de totalidade acredita-se que a realidade humana é supostamente
constituida de acontecimentos casuais, fortuitos e inacessiveis ao conhecimento racional.
Sendo assim, sdo 0s acasos da vida de cada sujeito que determinam o que é ou ndo relevante
para sua formacdo, sem pensar nas suas relacbes mais totalizantes. Essa postura da espaco ao
relativismo epistemologico e o relativismo cultural.

Esses relativismos nos levam a outro ideal das pedagogias hegemdnicas atuais: a
valorizagcdo do cotidiano individual. Se ndo ha valorizacdo da totalidade, o cotidiano dos
individuos passa a ser a sua referéncia central. No contexto escolar, o cotidiano dos alunos
passa a ser a referéncia para as atividades escolares. Os conteldos que passam a ser
considerados mais significativos e mais relevantes para o aluno sdo aqueles que tenham
alguma utilidade pratica em seu cotidiano. O conhecimento, supostamente, s6 tem valor se for
empregado na resolucdo de problemas da pratica cotidiana. Para isso, deve ser valorizado o
conhecimento tacito, isto é, o conhecimento pessoal, ndo verbalizado e circunstancial.

O panorama que construimos sobre as transformac6es ocorridas entre o século XVl e
0 inicio do século XXI nos permite concluir que a Pedagogia Tradicional, influenciada pelos
ideais iluministas e burgueses, aspirou transformar os suditos em cidaddos, apesar de,
historicamente, ter sido excludente nessa intengdo. A filosofia do pragmatismo subsidiou a
elaboracdo das propostas da Pedagogia Nova, com aspira¢Oes de uma educacgéo escolar para
todos e, para isso, se preocupou mais com a forma do que com o contetdo do ensino.

A psicologia genética de Piaget subsidiou cientificamente o escolanovismo,
sustentando-o a partir de um posicionamento pragmatico, de constru¢do do conhecimento pela
acdo. O behaviorismo, a partir da relacdo pura entre estimulo e resposta dos comportamentos,
ajudou a formatar o neopragmatismo e 0 neoconstrutivismo, projetando o lema “aprender a
aprender”, ja defendido pelo escolanovismo.

O Estado e os processos produtivos da sociedade sofreram alteragfes. O modelo
produtivo taylorista/fordista passou pela restruturacdo produtiva, dando espago ao modelo
flexivel de producgdo. O Estado keynesiano deu lugar ao neoliberalismo, que defende a critica
a intervencdo estatal e formacao do cidaddo-consumidor.

Nesse contexto de influéncias, a educacéo escolar se mantém atendendo as demandas

produtivas da sociedade, mas com a nova roupagem neoprodutivista. Essa busca formar
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sujeitos passivos, flexiveis e adaptaveis as necessidades do mundo do trabalho. De modo
geral, esse é o0 objetivo das pedagogias hegemonicas atuais (construtivismo, pedagogia das
competéncias, pedagogia do professor reflexivo, pedagogia dos projetos e multiculturalismo).

A nossa compreensdo sobre a proposta curricular das Etecs, das DCNEM e dos
PCNEM néo pode desconsiderar todas essas influéncias historicas e contemporaneas. Dessa
forma, classificamos esses documentos como defensores do lema “aprender a aprender”, que
contribuem para a formacdo de sujeitos passivos e flexiveis a reproducdo das condicdes
laborais e sociais ja postas pela realidade atual, ou seja, pelo modos operandi capitalista.

De olho nas mudangas ja provocadas pela homologacdo da BNCC, a nossa andlise
sobre esse documento considera todo o arcabouco construido por nés até o momento. Quando
identificamos que o documento defende que “Ao longo da Educacgdo Basica, as aprendizagens
essenciais definidas na BNCC devem concorrer para assegurar aos estudantes o
desenvolvimento de dez competéncias gerais” (BRASIL, 2018, p. 8), identificamos a presenca
dos ideais da pedagogia das competéncias, portanto, do lema “aprender a aprender” e,
juntamente com essa constatacdo, suas intencdes e objetivos gerais: a formacdo de méo de
obra flexivel, adaptavel e passiva ao mundo do trabalho.

Apesar da BNCC propor, na primeira de suas competéncias gerais, “valorizar e utilizar
0s conhecimentos historicamente construidos sobre o mundo fisico, social, cultural e digital”
(BRASIL, 2018, p. 9), o documento ndo abandona a perspectiva de utilizar o conteddo como
meio, e ndo como fim em si mesmo, onde “0s conteudos curriculares estdo a servico do
desenvolvimento de competéncias” (BRASIL, 2018, p. 11).

Reconhecemos que o discurso da BNCC apresenta elementos que aspiram a
transformacdo da sociedade. Dentre esses elementos, destacamos os trechos em que o
documento reconhece a educacdo como aquela que “deve afirmar valores e estimular acdes
que contribuam para a transformacdo da sociedade” (BRASIL, 2018, p. 8), com o
“compromisso de reverter a situa¢do de excluséo historica que marginaliza grupos (BRASIL,
2018, p. 15) e que espera que sua proposta “ajude a superar a fragmentacdo das politicas
educacionais, enseje o fortalecimento do regime de colaboracdo entre as trés esferas de
governo e seja balizadora da qualidade da educacdo” (BRASIL, 2018, p. 8).

Entretanto, uma vez indefinidos os elementos de qual transformacdo que se almeja
alcancar, quais grupos marginalizados que se pretende fazer justica e quais fragmentagdes que
se pretendem superar, passa a ser mais um discurso sem possibilidade de aplicacéo e, por se
fundamentar na pedagogia das competéncias, revela suas inten¢Ges de formacdo de méo de

obra flexivel, o que também dificulta as possibilidades de transformacéo social.
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Apesar de direcionar a atividade pedagogica para o desenvolvimento de competéncias,
a orientacdo da BNCC para o Ensino Infantil e Fundamental define componentes curriculares
obrigatérios e 0s seus respectivos contetdos, chamados de “objetos de conhecimento”,
distribuidos em “unidades teméticas”. Ja para o Ensino Médio, é definido s6 2 componentes
curriculares obrigatorios (Lingua Portuguesa e Matematica), sem qualquer definicdo de
objetos de conhecimento. Também, conta apenas com listas de competéncias distribuidas por
areas de conhecimento, além das 10 competéncias gerais para toda a Educacéo Basica.

E preciso dizer que acreditamos na possibilidade de competéncias serem
desenvolvidas ao longo de todo processo do desenvolvimento humano. Contudo, propomos
discutir sobre que tipo de concepcdo de competéncia é a apresentada nos documentos que
analisamos e qual é a proposta critica que pode vir a ocupar o espaco desse tipo de concepcao.

Inicialmente, precisamos reconhecer que, uma vez imersos no modelo capitalista de
producdo, contribuimos para a reproducgdo desse sistema. Entretanto, por identificarmos suas
determinacOes e contradi¢des, acreditamos na possibilidade de encontrarmos meios e espagos
de luta para superacdo das condicGes de exploracdo colocadas por esse sistema.

[...] a0 mesmo tempo que ao vender nossa forca de trabalho, nds contribuimos para o
processo de acumulacdo de capital, e contribuimos! Por outro lado, h4 espacos de
contradicdo que nos permitem lutar pela destruicdo das condicdes de exploracdo dos
homens e a nossa condicdo de exploracdo enquanto trabalhadores. (KUENZER,
2013, grifos nossos).

De maneira dialética, ndo podemos eliminar a possibilidade do desenvolvimento de
competéncias, a0 mesmo tempo que ndo podemos cair no equivoco de reproduzir as
condigcdes de exploracdo do modelo capitalista. Para elaborarmos nossa proposta critica,
partimos da necessidade de reconhecer que a nanotecnologia (tecnologia em escala
nanomeétrica) é um fendbmeno irreversivel e que precisa estar presente no debate sobre que tipo
de ensino pretendemos estruturar. As mudancas tecnologicas atuais deslocam a compreensdo
pura do produto para a compreensdo dos processos que 0 constituem. Porém, de maneira
dialética, ndo eliminamos a necessidade de se conhecer o produto em si, mas que, ao se
conhecer o processo de sua construcdo, podemos compreendé-lo de forma concreta.

A nova base microeletrdnica muda, portanto, o eixo da relagdo entre homem
conhecimento, que agora a passa se dar também com 0s processos, e ndo mais s6
com os produtos. Desta forma, a substituicdo da rigidez pela flexibilidade significa
que, pelo dominio dos processos, as possibilidades de uso das tecnologias ndo mais
se limitam pela ciéncia materializada no produto, mas dependem do conhecimento
presente no produtor ou usuario. Do ponto de vista da Pedagogia, isto significa
substituir a centralidade dos conteddos, compreendidos enquanto produtos do

conhecimento humano, pela centralidade da relacdo processo/produto, ou seja,
conteddo/método, uma vez que ndo basta apenas conhecer o produto, mas
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principalmente apreender e dominar 0s processos de producdo. (KUENZER, 2004,
p. 8, grifos nossos).

Portanto, o desenvolvimento de competéncias ndo pode se delimitar apenas a simples
execucdo de atividades, mas deve expressar-se pelo movimento do pensamento, que relaciona

teoria e pratica e que possibilita um fazer refletido, munido de reflexdo tedrica.

Dito de outra forma, o que se coloca a partir das mudangas no mundo do trabalho é
uma nova forma de relacdo entre sujeito e objeto, agora mediada pela
microeletrnica, do que decorre a valorizagdo da relacdo entre teoria e pratica e a
preocupacao pedagdgica de promové-la nos cursos de formacao inicial e continuada.
N&o se trata mais de apenas fazer, mas de um fazer refletido, pensado, o que remete
a idéia do movimento do pensamento que transita do mundo objetivo para a sua
representacdo no plano da consciéncia; ou seja, 0 pensamento ndo é outra coisa
sendo uma imagem subjetiva do mundo objetivo, que se constrdi a partir da
atividade humana. (KUENZER, 2004, p. 8-9, grifos nossos).

Tal necessidade € legitimada pela répida e constante transformacéo da sociedade. O
soci6logo Ulrich Beck (Polonia, 1944-2015) nos adverte para a formatacdo de uma sociedade
de riscos, onde o avanco da ciéncia e das tecnologias proporcionam situacOes catastréficas
jamais vistas antes, como a bomba atdmica de Hiroshima e Nagasaki (Japdo, 1945), o
acidente nuclear de Chernobyl (Ucréania, 1986), o acidente nuclear em Fukushima (Japéo,
2011) e o rompimento de barragens em Mariana e Brumadinho (Brasil/MG, 2015; 2019).

Logo, ndo podemos pensar em competéncias apenas como o “fazer”, pois, devido as
transformacGes causadas pelo avanco da ciéncia e da tecnologia, “a competéncia passa a Se
vincular a capacidade de enfrentar situacdes ndo previstas, inscrevendo-se no ambito da
praxis” (KUENZER, 2004, p. 10). Para isso, “é preciso ter claro que informagdo ndo é
conhecimento, € pratica tedrica; conhecimento ¢ praxis” (KUENZER, 2002, p. 13).

A préxis, por ser a atividade humana transformadora, se expressa de forma material,
mas ndo sO. Praxis ndo se resume a simples execucdo de atividades, mas sim num fazer
refletido, pensado, com apropriacdo tedrica do conhecimento cientifico. E por isso que, “No
conceito de praxis inclui-se, portanto, além da dimensdo cognitiva da acdo humana, a
dimensao afetiva, ambas confluindo para os fazeres humanos” (KUENZER, 2002, p. 14).

Por isso a BNCC nos causa espanto. Seu discurso possui elementos de transformagao
da sociedade, mas, que utiliza concepcdes pedagdgicas propostas desde a década de 1990! A
BNCC propde ser a expressao da reforma da Educacao Bésica nacional, mas utiliza elementos
criticados ha pelo menos 20 anos! S6 podemos concluir que tais promessas de transformacéo
dao lugar as intengdes de manter e atender o atual status quo do mundo do trabalho.

Nos propomos pensar a competéncia como praxis e, consequentemente, pensar na

valorizacdo da apropriacdo dos conhecimentos teoricos, pois “embora os conhecimentos
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estejam integrados as competéncias, com elas ndao se confundem. Ha, portanto, que
diferenciar articulando, estes que se constituem nos dois momentos que, dialeticamente, se
relacionam no conceito de praxis: a teoria e a acdo”. (KUENZER, 2002, p. 11). Ndo pode
haver praxis sem a juncdo da teoria e da agdo. Essa é a concepcdo tedrica que deve estar
presente no desenvolvimento de todo trabalho pedagdgico.

[...] a teoria em si [...] ndo transforma o mundo. Pode contribuir para a sua
transformacdo, mas para isso tem que sair de si mesma, e, em primeiro lugar, tem
gue ser assimilada pelos que vdo ocasionar, com seus atos reais, efetivos, tal
transformacdo. Entre a teoria e a atividade pratica transformadora se insere um
trabalho de educacdo das consciéncias, de organizacdo dos meios materiais e planos

concretos de acio: [...] (SANCHEZ VAZQUEZ, 1968, p. 206-207, grifos nossos).

Nossa critica ndo propde a formacdo de sujeitos passivos e flexiveis ao mundo do
trabalho, mas sim, o desenvolvimento de competéncia e compromisso, tanto técnico quanto
politico. Propomos a unido do saber-fazer (técnica) com a acdo intencional (politica).

[...] pela mediagdo da competéncia técnica que se chega ao compromisso politico
efetivo, concreto, pratico, real. Na verdade, se a técnica, em termos simples,
significa a maneira considerada correta de se executar uma tarefa, a competéncia
técnica significa o conhecimento, o dominio das formas adequadas de agir: €, pois, 0
saber-fazer. [...] O compromisso politico assumido apenas no nivel do discurso pode
dispensar a competéncia técnica. Se se trata, porém, de assumi-lo na pratica, entdo
ndo é possivel prescindir dela. Sua auséncia ndo apenas neutraliza 0 compromisso
politico mas também o converte no seu contrério, ja que dessa forma caimos na
armadilha da estratégia acionada pela classe dominante que, quando ndo consegue
resistir as pressdes das camadas populares pelo acesso a escola, a0 mesmo tempo em
que admite tal acesso esvazia seu conteldo, sonegando 0s conhecimentos [...]
(SAVIANI, 2011, p. 32, grifos originais).

Ao pretendermos ter uma Educacdo Basica que forme pessoas para a cidadania “nao
se faz politica sem competéncia e ndo existe técnica sem compromisso; além disso, a politica
¢ também uma questdo técnica e 0 compromisso sem competéncia é descompromisso.”
(SAVIANI, 2011, p. 46). E preciso apropriar-se de conhecimento teérico para poder aplica-lo.

Nesse sentido, voltamos ao nosso objeto de estudo e buscamos definir o papel do
ensino de Sociologia na Educacdo Basica para que esse contribua com a formacéo de pessoas
capazes de mudar a realidade social. Para encontrarmos essa defini¢do, retornamos a
compreensdo sobre 0 que se espera da Sociologia enquanto componente curricular.

Sobre a definicdo de seus conhecimentos cientificos, Silva*® (2010) discorre sobre a
existéncia do ensino das Ciéncias Sociais nos componentes curriculares da Educacdo Basica.

A Sociologia no Ensino Médio ndo se delimita apenas a essa ciéncia propriamente dita, mas a

40 lleizi Luciana Fiorelli Silva, Doutora em Sociologia, é professora efetiva, nivel Associada B, do Departamento
de Ciéncias Sociais da Universidade Estadual de Londrina - UEL
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outras também. Como o objeto de andlise da Sociologia tem como foco principal a vida
social, as Ciéncias Sociais (Sociologia, Antropologia e Ciéncia Politica) supdem a superacao
do senso comum em direcdo a uma andlise cientifica da sociedade para propiciar aos alunos o
exame de situagbes que fazem parte do seu dia a dia, imbuidos de uma postura critica e
atitude investigativa (MORAES e GUIMARAES, 2010, p. 47-49).

O componente curricular de Sociologia deve ser o espaco de realizacdo das Ciéncias
Sociais nos ambientes escolares, e oferecer aos alunos acesso aos conhecimentos cientificos,
ndo s6 da Ciéncia Politica, Antropologia e Sociologia, mas também do Direito, Economia,
Psicologia e outros elementos para formacao de cidaddos capazes de transformar a sociedade.

Talvez seja por isso que o ideal de “formacéo de cidad&dos criticos” seja atribuido ao
ensino de Sociologia. Para além do cliché, mais que uma questdo pedagogica ou da legislacéo,
espera-se que a formacdo de criticidade envolva a postura epistemoldgica da Sociologia. Isto
é, se durante as aulas de Sociologia houver discussdes, analises criticas, questionamentos,
argumentacdes e propostas de intervencdo para a realidade social, tudo isso expressara a

concretizacao efetiva da dimensdo epistemoldgica da Sociologia, e ndo politica. Fato é que,

assim como nos propds Saviani (2011, p. 46), dialeticamente, a dimenséao politica so se torna
possivel pelo desenvolvimento da dimenséo técnica (epistemolégica) e vice e versa.

Para isso, Moraes e Guimardes (2010), complementam o texto sobre o ensino de
Sociologia que compBe as Orientagbes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio -
OCNEM (BRASIL, 2006b), volume voltado as Ciéncias Humanas e suas Tecnologias. Os
autores apresentam principios epistemologicos, metodolégicos e transversal para fundamentar
o trabalho do ensino de Sociologia no Ensino Médio.

Segundo os autores, 0s principios epistemol6gicos sdo 0 estranhamento e a

desnaturalizacdo. Ambos principios buscam proporcionar, tanto ao cientista social quanto aos

alunos de Sociologia, o distanciamento do senso comum e a superacdo pelo olhar cientifico,
constatando que a realidade social é uma producdo humana possivel de ser analisada.

O estranhamento € o ato de espantar-se diante de algo que ndo se conhece ou ndo se
espera. E ndo achar normal, ndo se conformar, é ter a sensacdo de insatisfacéo, de incomodo
que leva o observador a ter vontade de saber mais sobre o corpus estranho analisado. O
estranhamento “é uma condicdo necessaria as Ciéncias Sociais para ultrapassar - ir além -
interpretacfes marcadas pelo senso comum, e cumprir 0s objetivos de anélise sistematica da
realidade”. (MORAES e GUIMARAES, 2010, p. 46).

A desnaturalizacdo implica superar a visao de que toda a realidade social € natural. Ou

seja, implica entender que os fendmenos que se observam nem sempre foram como séo. N&o
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foram porque a realidade social é historica, portanto dindmica. Essa constatagcdo permite ao
aluno concluir que a realidade social € uma construcdo histérica e pode ser alterada pela acédo
social, inclusive a dele. Dessa forma, é preciso buscar o sistema de mediacdes e as
determinacdes que cerceiam a realidade social (MORAES e GUIMARAES, 2010, p. 47).
Enquanto principios metodoldgicos, os autores entendem que ndo é possivel “fazer

caber” toda a ciéncia Sociologia dentro do componente curricular de Sociologia. Para isso €

preciso elaborar recortes. Os recortes sdo expressos pelos conceitos, temas e teorias.

“O conceito ¢ um registro linguistico da ciéncia, com que se propde a definir
terminologicamente um fendmeno, uma concep¢do, uma relagdo. E uma dimensdo
fundamental do trabalho cientifico” (MORAES e GUIMARAES, 2010, p. 49). Os conceitos
sd0 necessarios pois possibilitam a compreensdo dos discursos acerca da realidade social,
propostos pelas Ciéncias Sociais, em um nivel de producao cientifica do conhecimento.

Os temas reportam aos recortes sobre fendbmenos ou objetos de estudo, dos quais
podem ser facilmente relacionados com o cotidiano social dos alunos. A escolha por temas
possibilita o trabalho de conceitos e teorias, sempre contextualizados a realidade histérica que
se encontram (MORAES e GUIMARAES, 2010, p. 51).

Quanto as teorias, Moraes e Guimarées (2010, p. 52) entendem que “Teorizar ¢ buscar
explicacio coerente e sistematica de determinado processo ou fendmeno. E um esforco de
conhecimento da realidade a fim de levar ao seu esclarecimento”. N&o se pode esquecer que
as teorias estdo diretamente ligadas aos modos de pensar de seus autores, bem como suas
influéncias histéricas e sociais. Por serem densas, o trabalho de teorias nas aulas deve estar
acompanhado de recursos didaticos que possibilitem a sua compreensdo por parte dos alunos,
mas sem causar redu¢des conceituais, a fim de evitarmos equivocos.

Destacamos apenas que, segundo Brasil (2006b), “esses recortes se referem as trés
dimensdes necessarias a que deve atender o ensino de Sociologia: uma explicativa ou

compreensiva - teorias; uma linguistica ou discursiva - conceitos; e uma empirica ou concreta

- temas.” (BRASIL, 2006b, p. 117, grifos nossos). Na terceira dimensdo, nos chama a atencgéo
o fato do texto aparentar entender como sinénimos 0s termos “empirico” e “concreto”.
Conforme ja explicitado em nossa metodologia, empirico e concreto referem-se a dois
momentos diferentes da percepcdo da realidade. Empirico trata do primeiro contato com uma
certa realidade, expresso pelo imediato, espontaneo, caotico, sincrético e acritico. O concreto
assim o é porque é fruto de multiplas determinagdes. Uma percepgdo concreta da realidade sé
pode assim ser quando sdo identificadas as suas determinacfes, e passa a ser expressa por

uma visdo mediata, sistematizada, organizada, sintética e critica.
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Nesse aspecto, para superar as inspiragoes da pedagogia do “aprender a aprender”, ndo
entendemos que o objetivo do estudo de temas no ensino de Sociologia deva desenvolver a
dimensdo empirica ou concreta. Acreditamos que um ensino de Sociologia, para além dessas
inspiracdes pragmaticas, deva possibilitar a passagem do empirico ao concreto, pela
abstracdo; a passagem da sincrese a sintese pela anélise.

Como principio transversal, Moraes e Guimardes (2010) propdem a atividade de
pesquisa. “A pesquisa, como um pressuposto epistemoldgico, é um procedimento capaz de
fornecer elementos que sustentam as explicagfes dadas pelas teorias acerca dos fendmenos
sociais”. (MORAES e GUIMARAES, 2010, p. 53-54). A pesquisa permite o desenvolvimento
da capacidade de observacdo e critica do pesquisador.

A partir da elaboracdo do panorama até o presente momento, entendemos que o0 ensino
de Sociologia na Educacdo Bésica deva possibilitar os alunos sairem do senso comum e
alcancarem a compreensdo cientifica da realidade social por meio do conhecimento
sociologico. Isso pode acontecer a partir dos principios epistemoldgicos do estranhamento e
da desnaturalizacdo. Como principios metodologicos, 0s recortes propostos para o trabalho
com a Sociologia em sala de aula podem ser 0s conceitos, 0s temas e as teorias. Presente em
todas essas configuragdes, a pesquisa pode vir a ser um principio transversal que auxilia no
desenvolvimento da observacéo e criticidade dos alunos.

De acordo com o pontuado anteriormente, o ensino de Sociologia, por ter a vida social
como principal objeto de estudo, deve se expressar como 0 espa¢o dos conhecimentos em
Ciéncias Sociais (Sociologia, Antropologia, Ciéncia Politica, Direito, Economia, Psicologia,
etc.) na educagdo escolar e tornar-se um componente curricular ativo pois, por questoes
epistemoldgicas, pode dialogar com a realidade social e, de forma dialética, possibilitar a

atuacdo social dos alunos, na expectativa de que esses sejam guiados pela praxis.
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4 EM BUSCA DE UM ENSINO HISTORICO-CRITICO DE SOCIOLOGIA

Apos realizado o estado da arte sobre o ensino de Sociologia, termos percorrido sua
histdria brasileira na educacao escolar e nos aproximado da realidade de nosso campo de
pesquisa, a nossa compreensdo sobre o objeto de estudo se apresenta de maneira mais
concreta. Aspirando agir pela préxis, cabe-nos elaborar um plano de intervencdo na realidade
social a partir da estruturacdo de uma proposta pedagdgica.

Cumpre-nos encontrarmos uma teoria pedagdgica que possibilite superar as
contradicOes presentes nas pedagogias hegemonicas ja identificadas. Portanto, buscamos uma
proposta tedrica que expresse a intengdo de proporcionar o desenvolvimento humano na
juncdo dialética entre teoria e préatica, para além das demandas neoprodutivistas e que permita

ao educando a possibilidade de ser agente de transformacéo da realidade social.

4.1 As teorias pedagdgicas e a sociedade

A tarefa de se pensar sobre a educagdo escolar implica considerar as relagdes que
escola e sociedade possuem entre si. Segundo Saviani (2008, p. 5), o critério de criticidade
deve ser adotado a partir dos elementos condicionantes que estdo presentes nessa relagéo.
Partimos da concepgdo de que a criticidade de uma teoria pedagogica se expressa na resposta
do seguinte questionamento: Como se d& a relacdo de influéncias entre a escola e a sociedade?

Essa discussdo se acirrou nos anos 1980, década em que, a partir dessas reflexdes,
Saviani (2008) apresenta tipologias que se distinguem pela forma de conceber essa relacéo.
Sdo elas: 1) Teorias ndo-criticas; 2) Teorias critico-reprodutivistas; e 3) Teorias criticas.

As teorias ndo-criticas concebem a escola como uma instituicdo autbnoma, que ndo
sofre influéncias diretas ou indiretas da sociedade, pois “encaram a educacdo como autbnoma
e buscam compreendé-la a partir dela mesma.” (SAVIANI, 2008, p. 5). Essa postura acredita
que ndo ha condicionantes sociais que interfiram no trabalho realizado dentro da educacgéo
escolar. Tal visdo tedrica se apresenta como ndo-critica porque contenta-se em explicar 0s
sucessos e/ou fracassos do desenvolvimento educacional, por exemplo, apenas como fruto do
contexto escolar. Alguns dos exemplos que podem ser citados dentro dessa perspectiva sdo a
Pedagogia Tradicional, a Pedagogia Nova ou Escolanovismo e a Pedagogia Tecnicista.

As teorias criticas possuem uma concepc¢do diferente. O elemento de sua criticidade,
segundo Saviani (2008), estd no reconhecimento da existéncia de relacdes de determinagdes

entre a escola e a sociedade. Isto é, reconhecem que as influéncias sociais fora da escola estdo
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direta ou indiretamente presentes no contexto escolar, “uma vez que se empenham em
compreender a educacdo remetendo-a sempre a seus condicionantes objetivos, isto é, a
estrutura socioecondmica que determina a forma de manifestacdo do fenémeno educativo.”
(SAVIANI, 2008, p. 5).

Contudo, as teorias critico-reprodutivistas, apesar de reconhecerem tais relacfes de
determinacdo, “entendem que a funcdo basica da educacdo é a reproducdo da sociedade”
(SAVIANI, 2008, p. 5), como um espelho. Essa postura esvazia o carater revolucionario da
escola pois, supostamente, ndo pode apresentar propostas de transformacao social. Alguns dos
exemplos que podem ser citados dentro dessa perspectiva sdo a Teoria dos Aparelhos
Ideoldgicos do Estado, de Louis Althusser (Franca, 1918-1990), a Teoria da Reproducdo ou
Teoria da Violéncia Simbolica, de Pierre Bourdieu (1930-2002) e Jean-Claude Passeron
(Franga, 1930-), e a Teoria da Escola Dualista de Christian Baudelot (Franca, 1938-) e Roger
Establet (Franca, 1938-).

As teorias criticas divergem das critico-reprodutivistas por entenderem que a relagédo
entre escola e sociedade ndo € unilateral. De maneira dialética, tanto escola quanto sociedade
possuem acdo de influéncia uma sobre a outra. Nessa postura, € devidamente possivel pensar
na organizacdo de propostas reais de aplicacdo no contexto escolar que possibilitem a
transformacdo da sociedade. Alguns dos exemplos que podem ser citados dentro dessa
perspectiva sdo a Pedagogia Libertadora, de Paulo Freire (Recife/PE, 1921-1997), a
Pedagogia Critico-social dos Conteudos, de José Carlos Libaneo (Angatuba/SP, 1945-) e a
Pedagogia Historico-critica, de Dermeval Saviani (Santo Antonio de Posse/SP, 1943-).

Nossa dissertagdo adota uma postura teorica critica, reconhecendo que ha uma relagao
de reciprocidade entre escola e sociedade, acreditando na possibilidade de transformacao
social a partir do trabalho pedagdgico dentro dos tempos e espagos escolares. A partir disso,
dentre as pedagogias disponiveis nessa perspectiva, optamos por trabalhar com o
posicionamento critico da Pedagogia Historico-critica (PHC), por entendermos ser essa a

pedagogia que possui maior compatibilidade com a fundamentacao tedrica de nossa pesquisa.

4.2 A Pedagogia Historico-critica

Para desenvolver a PHC, Saviani (2008; 2011) parte da analise sobre a polarizacdo
produzida pelas visbes das escolas Tradicional e Nova. De maneira geral, no modelo da
Escola Tradicional, h4& uma forte preocupacdo com a transmissdo de conteludos

sistematizados, mas que pouco se atenta para as singularidades dos alunos, enquanto no
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modelo da Escola Nova, existe essa preocupa¢do com tais singularidades, porém, a
transmisséo de conteudos sistematizados deixa de ser a prioridade da educacgéo escolar.

Na busca por uma pedagogia critica, Saviani (2008; 2011) propde ndo eliminar por
completo os modelos das escolas Tradicional e Nova, mas sim compreender 0 que deve ser
mantido e o que deve ser superado. Trata-se de elaborar uma proposta critica pela superacao
por incorporacdo das contradicdes, e ndo pela eliminacdo das diferencas. Para isso, € preciso
pensar no papel social da escola e como o seu trabalho pedagdgico deve estar organizado.

Sobre o papel social da escola, o autor se aproxima daquele sugerido pela Pedagogia
Tradicional, ou seja, que concebe a escola como o espaco social destinado a transmissdo e
assimilacdo de conhecimentos. Mas ndo de qualquer tipo de conhecimento. Deve ser o
conhecimento sistematizado, isto €, aquele que é expresso pela Ciéncia, Filosofia e Arte.

[...] a escola é uma instituicdo cujo papel consiste na socializagdo do saber
sistematizado. Vejam bem: eu disse saber sistematizado; ndo se trata, pois, de
qualquer tipo de saber. Portanto, a escola diz respeito ao conhecimento elaborado e
ndo ao conhecimento espontdneo; ao saber sistematizado e ndo ao saber
fragmentado; a cultura erudita e ndo a cultura popular. Em suma, a escola tem a ver

com o problema da ciéncia. Com efeito, ciéncia é exatamente o saber metddico,
sistematizado. (SAVIANI, 2011, p. 14, grifos nossos).

Essa definicdo de papel social da escola pode vir a ser vista como uma concepgao
tradicional. Porém, para entendermos o objetivo do autor, precisamos diferenciar os conceitos
“tradicional” e “classico”. Tradicional “é¢ o que se refere ao passado, ao arcaico, ultrapassado,
0 que nos leva a combater a pedagogia tradicional e reconhecer a validade de algumas das
criticas que a Escola Nova formulou a pedagogia tradicional.” (SAVIANI, 2011, p. 87).Ja o
“classico ndo se confunde com o tradicional e também ndo se opde, necessariamente, ao
moderno e muito menos ao atual. O classico é aquilo que se firmou como fundamental, como
essencial.” (SAVIANI, 2011, p. 13). O “classico ¢ aquilo que resistiu ao tempo, logo sua
validade extrapola o momento em que ele foi proposto.” (SAVIANI, 2011, p. 87).

Portanto, a transmissdo e assimilacdo de conhecimentos sistematizados, expressos pela
Ciéncia, Filosofia e Arte, ndo é a funcéo tradicional, mas sim o papel classico da escola. Tal
concepcdo esteve fortemente presente na educacdo tradicional, e acreditamos que deve
manter-se presente na educacao escolar do século XXI.

E preciso reconhecer que, ao longo da historia, ha muitos conhecimentos que foram

produzidos pela humanidade, todavia ndo foram sistematizados pela ciéncia, e até mesmo

negados ou silenciados. Conhecimentos de povos do oriente, populacdes tribais e rurais, por
exemplo, foram deixados de lado pela ciéncia ocidental devido as relagdes ideoldgicas e de

poder, sobretudo de influéncia eurocéntrica. Nesse sentido, os estudos sobre o curriculo
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contribuem de maneira significativa para questionarmos o0s processos que sdo levados em
consideracdo na formacdo dos curriculos escolares. E preciso sempre se questionar sobre o

“como” e 0s “porqués” os contetidos que compdem o curriculo se apresentam na escola.

Em suma, na perspectiva de Apple, o curriculo ndo pode ser compreendido - e
transformado - se ndo fizermos perguntas fundamentais sobre suas conexdes com as
relagBes de poder. Como as formas de divisdo da sociedade afetam o curriculo?
Como a forma como o curriculo processa 0 conhecimento e as pessoas contribui, por
sua vez, para reproduzir aquela divisdo? Qual conhecimento - de quem - é
privilegiado no curriculo? Quais grupos de beneficiam e quais grupos sdo
prejudicados pela forma como o curriculo esta organizado? Como se formam
resisténcias e oposi¢8es ao curriculo oficial? [...] Michael Apple contribui, de forma
importante, para politizar a teorizagdo sobre curriculo. (SILVA, 2005, p. 49).

Entretanto, pensando na relacdo entre forma e contetdo, a transmissdo e assimilacao
de conhecimentos sistematizados é o conteddo da escola. Ndo podemos perder de vista o
papel fundamental que a escola possui. Se ndo tivermos tais consideracdes bastantes claras,
corremos o risco de criticar o elemento classico tratando-o como se fosse 0 mesmo que
tradicional. Tal equivoco pode comprometer o teor de criticidade de nossa anélise.

Inspirados pela busca de uma solucdo para o impasse provocado sobre ter bem
definido o papel da escola e os questionamentos que devem ser realizados a estrutura e
formacdo dos curriculos escolares, utilizamos a prdpria proposta dialética da PHC para
encontrarmos uma possivel superacao dessa aparente dicotomia.

Para Saviani (2011, p. 15) “curriculo é o conjunto das atividades nucleares
desenvolvidas pela escola.”. Atenta-se para o termo “nucleares” para que nao se perca de vista
também a funcdo nuclear da escola. Para compor o curriculo, Saviani (2011) afirma que o

conhecimento sistematizado precisa ser convertido em saberes escolares. Os saberes escolares

sdo os conhecimentos da Ciéncia, Filosofia e Arte, produzidos historicamente, mas que sdo
devidamente dosados e dimensionados para serem apropriados pelos alunos dentro dos
tempos e espacgos escolares (SAVIANI, 2011, p. 17).

Ora, o professor, que também é um profissional de campo (sociélogo, bidlogo,
geografo, quimico, etc.), € quem deve langcar mao dos conhecimentos cientificos, filosoficos e
artisticos, apropriados ao longo de sua formacdo, e elaborar meios para viabiliza-los aos
alunos, isto é, transformar tais conhecimentos em saberes escolares. Ao mesmo tempo, ndo
pode esquecer-se da dindmica de relagdes ideoldgicas e de poder que permeiam a construcao
do curriculo escolar, e deve assumir o papel critico que se esquiva dessa dominacdo. Mais
adiante, discorremos sobre a forma metodoldgica como tal procedimento pode acontecer.

E nessa adequacdo dos conhecimentos sistematizados que o professor se torna agente

fundamental da producdo de conhecimento humano. Na busca pela unido dialética entre o
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classico e as teorias do curriculo, o professor é quem pode sistematizar 0s conhecimentos que
0 eurocentrismo impediu de chegar aos curriculos. Logo, reconhecendo haver conhecimentos
ainda cientificamente ndo sistematizados, a concepcao que se tem sobre o professor dentro da
PHC possibilita que tais conhecimentos marginalizados possam ser sistematizados em saberes
escolares, para além do senso comum, e serem sistematicamente transmitidos e assimilados.

Sobre a forma de se transmitir 0os conhecimentos sistematizados, o autor se aproxima
do legado deixado pelo escolanovismo. O trabalho pedagogico ndo pode ser padronizado e
fixado a um Gnico método de transmissdo. O campo da didatica deve usar varios caminhos
metddicos, que consideram as diversas condi¢Oes de realiza¢do do trabalho pedagdgico.

Apesar de Saviani (2008; 2011) classificar o conteddo da Escola Tradicional e a forma
da Escola Nova como elementos revolucionarios, ndo podemos achar que sua proposta 0s
utiliza com os mesmos significados presentes no século XIX. Essa pode ser uma confusao que
abre espaco para que as criticas ja feitas as pedagogias Tradicional e Nova alcancem a PHC.

N&o podemos perder de vista que a proposta de Saviani (2008; 2011) é construir uma
pedagogia dialética, ou seja, de superacdo por incorpora¢des. Quando o autor concorda com
elementos dessas pedagogias, ndao quer dizer que ele os reproduza novamente, com 0s
mesmos significados, mas sim, que se apropria dos fundamentos revolucionarios e 0s
ressignifica, superando suas antigas contradicoes.

Dentre essas superacdes, mencionamos aquela expressa pela intencdo do trabalho
pedagdgico. Para Saviani (2011, p. 13), “o trabalho educativo é o ato de produzir, direta e
intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é produzida histérica e
coletivamente pelo conjunto dos homens. [...] para que eles se tornem humanos”.

A partir dessa definicdo, a PHC se classifica como uma pedagogia intencional, a fim
de formar um tipo especifico de individuo e, consequentemente, de sociedade, tipos diferentes
das propostas presentes nas pedagogias do século XIX. Para isso, o trabalho pedagdgico se

apresenta como uma mediacdo educativa dialética, ou seja, como a intervencdo humana por

meio de atividades intencionais em constante movimento de superagdo que visa produzir a
humanidade historica e coletiva em cada individuo.

E 0 que Martins** (2016) chama de destinatario. O destinatario trata sobre que tipo de
individuo a mediacédo educativa pretende formar. Na PHC, o trabalho educativo leva o aluno a

apropriar-se da humanidade coletiva e histdrica, levando-o ao desenvolvimento de visdes de

41 Ligia Marcia Martins, Doutora em Educac&o, é Professora Adjunto aposentada do Departamento de Psicologia
da Educacdo da Universidade Estadual Paulista - UNESP, Campus Araraquara/SP.
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mundo mais elaboradas, sendo entendido “como alguém que sintetiza, a cada periodo da vida,
a historia das apropriac6es que lhes foram legadas” (MARTINS, 2016, p. 22).

Dialeticamente, afirmamos que a proposta da PHC é e ndo ¢ a mesma que a das
escolas Tradicional e Nova. E a mesma, pois entende a relagio forma-contetido como bons
potenciais elementos de desenvolvimento humano. Mas ndo é a mesma, pois a intencdo dessa
relacdo é diferente e pretende formar outro tipo de ser humano e sociedade.

Relembramos que nenhuma mediacdo educativa € neutra. Quando as escolas
Tradicional e Nova promoviam suas atividades pedagdgicas, ambas tinham intencGes de levar
seus alunos a algum lugar. Guiadas por suas intencionalidades, seus seguidores escolheram
determinadas formas didaticas e conte(idos escolares para cumprirem com seus objetivos. E a
partir do destinatario que se decide quais formas e contetdos serdo utilizados na mediacédo
educativa. Toda mediacdo educativa “assenta-se na triade forma-conteldo-destinatario”
(MARTINS, 2016, p. 22, grifos originais), pensadas de maneira conjunta e organica.

Na PHC ndo ¢ diferente. Pelo contrério, suas intengbes sao bem definidas. Saviani
(2008; 2011) aponta para uma educacao escolar que possibilite a formacéo de individuos que
consigam identificar as contradicOes presentes na sociedade e sejam capazes de realizar
intervencdes que provocam a superacao dessas. 1sso se da pelo desenvolvimento de uma viséo
mais elaborada e aprimorada sobre a realidade, o que sé é possivel a partir da apropria¢do de
conhecimentos sistematizados.

Todos possuem uma viséo sobre a realidade circundante. Mas quando nos apropriamos
de conhecimentos sistematizados, nosso olhar aprimora-se, pois s6 entdo, estamos munidos de
conhecimentos suficientes para reinterpretarmos uma determinada realidade com melhores
condicdes de analise. Para a PHC, a escola é 0 espa¢o para que essa apropria¢do aconteca.

A partir dessas consideracdes, afirmamos que a mediacdo educativa em tempos e
espacos escolares parte da premissa de que o aluno possui uma visao sincrética da realidade,
ou seja, uma visdo simplista e imediata. Depois que ele se apropria de conhecimentos
sistematizados, a visao do aluno para a mesma realidade passa a ser sintética, isto é, elaborada
e aprimorada. A mediacdo educativa ndo muda a realidade social, mas tem condi¢cGes de
mudar o olhar dos alunos. Sdo esses individuos, munidos de conhecimentos sistematizados,
que sdo capazes de mudar a realidade social.

E por isso que toda mediagao educativa s pode acontecer dentro da pratica social. Ao
falarmos em préatica social, nos referimos a todo universo simbdlico que caracteriza a
sociedade contemporanea, mas que € fruto de um processo historico de producdes e

intervengdes humanas. Quando Saviani (2008; 2011) refere-se as praticas sociais dos
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individuos, ele usa a expressao “pratica social global”, pois, de maneira dialética, “as partes
ndo podem ser compreendidas isoladamente e sem referéncia ao todo, da mesma forma que o
todo ndo pode ser compreendido sendo nas suas relagcbes com as partes que o constituem.”
(SAVIANI, 1996, p. 89). A expressdo “pratica social global” nos remete a préatica social que
engloba as diferentes praticas sociais individuais, em seus fragmentos particulares e
singulares, mas que ndo deixa de ser expressao e ter correspondéncia com um todo universal.
A préatica social ganha dimensdo ora imediata, expressa por praticas individuais
cotidianas, mecanicas, de aspecto local de quem as pratica, conservadoras e reprodutoras de
tradicionais formas de se agir e, a0 mesmo tempo, dialeticamente, ganha dimensao ora
mediata, expressa por praticas sociais mais incomuns aos individuos, refletidas, de aspecto
universal, contestadoras e transformadoras de tradicionais formas de se agir.
Como o objetivo da mediacdo educativa é fazer o aluno passar de uma visdo sincrética
a uma visdo sintética da realidade, € preciso dialogar com as diferentes dimens@es da pratica
social. De maneira dialética, é preciso que a pratica social seja utilizada ora como elemento de
aproximacdo do conhecimento sistematizado, ora como elemento para sua ampliacdo; ora
como elemento de conhecimento da realidade, ora como elemento para seu reconhecimento.
Tanto alunos quanto professores encontram-se imersos na pratica social. A distingdo é
que, por falta de apropriacdo de conhecimentos sistematizados, 0s alunos possuem uma Vvisao
sincrética sobre a realidade social, enquanto os professores, por terem se apropriado de
conhecimentos sistematizados, possuem uma visdo sintética sobre a mesma realidade.
Entretanto, a visdo do professor se expressa como uma sintese precaria (SAVIANI,
2008, p. 56). E sintese, porque ele se apropriou de conhecimentos sistematizados, mas é
precaria porque cada mediacdo educativa é também, por si s6, uma pratica social Gnica que o
professor ainda ndo vivenciou. Isto ¢, no momento que o professor realiza uma mediacdo
educativa, ele préprio é afetado e transformado por ela. Dessa forma, toda mediacdo educativa
possibilita alcangar e/ou ampliar a visdo sintética, tanto dos alunos, quanto dos professores.
Ao reconhecer que a visao do professor expressa uma sintese precaria, a PHC supera
as visoes de professor apresentadas pelas escolas Tradicional (como detentor de todo saber) e
Nova (como apenas um facilitador que constroi saberes com os alunos). Na PHC, o professor
é o profissional que se apropriou do conhecimento cientifico, filosofico e/ou artistico, mas que
em cada mediacdo educativa aprimora seu olhar a partir do contato Unico com seus alunos.
Apesar de ser uma atividade intencional e em movimento, a mediagédo educativa deve
contemplar momentos que garantam a apropriacdo dos conhecimentos sistematizados por

parte dos alunos. Esses momentos devem se dar de maneira imbricada, mas bem especificada.
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Saviani (2008; 2011) enumera 3 momentos que devem compor toda mediacdo educativa: a
problematizacdo, a instrumentacdo (também chamada de instrumentalizacdo) e a catarse.

Para ilustrar a relacdo entre a pratica social e o0s momentos da mediacdo educativa,
elaboramos um diagrama que expressa essa dindmica com fundamentacéo teérica na PHC.

Figura 1 - Dindmica da mediacdo educativa na Pedagogia Histdrico-critica

Fonte: Elaboragio propria de Turini e Lima®“®,

O periodo de duracdo dos momentos depende das condi¢Bes necessarias que 0s alunos
dispdem para vivencia-los. Por exemplo, “nos inicios da escolarizagdo a Problematizacdo é
diretamente dependente da instrumentalizagdo, uma vez que a propria capacidade de
problematizar depende da posse de certos instrumentos.” (SAVIANI, 2008, p. 60).

A problematizacdo trata do “ato de detectar as questdes que precisam ser resolvidas no

ambito da pratica social e como a educacdo poderd encaminhar as devidas solugdes.”
(SAVIANI, 2015, p. 37), e para isso, “que conhecimento é necessario dominar” (SAVIANI,
2008, p. 57). Um dos equivocos mais recorrentes na compreensdo desse momento € achar que
0s problemas sdo apenas aqueles presentes no cotidiano dos alunos e professores. 1sso nos
leva a refletirmos sobre o que € verdadeiramente um problema de reflexao.

O “problema, [...] possui um sentido profundamente vital e altamente dramético para a
existéncia humana, pois indica uma situacdo de impasse. Trata-se de uma necessidade que se
impBe objetivamente e é assumida subjetivamente.” (SAVIANI, 1996, p. 16, grifo nosso). O

problema tem como esséncia a necessidade humana. Ou seja, uma pergunta ndo respondida

ndo € um problema para o ser humano. Porém, um questionamento que néo se sabe a resposta,

mas que se faz necessario saber, torna-se um problema.
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A esséncia do problema é a necessidade. [...] uma questdo, em si, ndo caracteriza o
problema, nem mesmo aquela cuja resposta € desconhecida; mas uma questao cuja
resposta se desconhece e se necessita conhecer; eis ai um problema. [...] um
obstéculo que € necesséario transpor, uma dificuldade que precisa ser superada, uma
davida que ndo pode deixar de ser dissipada sdo situacfes que se configuram como
verdadeiramente problemaéticas. (SAVIANI, 1996, p. 14, grifos nossos).

Como ja dissemos antes, a pratica social é, ao mesmo tempo, particular e universal,
singular e global. E por isso que ndo se pode ocupar 0 momento de problematizagio apenas
com problemas cotidianos dos alunos e professores, mas sim, deve ser pensado de forma
ampla. Pensando em nossa existéncia como humanos, ha problemas universais que possuem
relacdo com a nossa vida particular e vice e versa.

Para buscarmos a solucdo dos problemas postos na pratica social é preciso
identificarmos que conhecimentos sdo necessarios para equaciond-los. “Na verdade, um
problema, em si, ndo é filoséfico, nem cientifico, artistico ou religioso. A atitude que o
homem toma perante os problemas é que é filosofica, cientifica, artistica ou religiosa ou de
mero bom-senso.” (SAVIANI, 1996, p. 19, grifo nosso). Na educagéo escolar, recorre-se aos
conhecimentos sistematizados, expressos pela Ciéncia, Filosofia e Arte para se pensar sobre
os problemas da pratica social, como equaciona-los e se ha possibilidades de resolvé-los.

Assim, a problematizagdo deve ser um momento vivenciado pelo professor antes
mesmo das aulas acontecerem. Entretanto, durante as aulas, os alunos também devem
problematizar sobre esses problemas postos na pratica social, de acordo com suas proprias
capacidades, conforme os diferentes niveis e ciclos educacionais.

Ja 0 momento da instrumentalizacdo trata “de se apropriar dos instrumentos tedricos e

praticos necessarios ao equacionamento dos problemas detectados na pratica social”
(SAVIANI, 2008, p. 57). E 0 momento de oferecer aos alunos a transmissdo e assimilagéo
contextualizada dos conhecimentos sistematizados, expressos pela Ciéncia, Filosofia e Arte,
que foram e sdo produzidos, acumulados e reinterpretados historicamente pela humanidade.
Chamamos a aten¢do, de novo, para pensarmos a mediacdo educativa a partir da triade
forma-conteddo-destinatario. Os elementos “o que” (conteldo) e “como” (forma) sdo ligados
diretamente com “quem” e “porque, para que” (destinatario). Os conhecimentos e a forma de
transmiti-los estdo diretamente ligados ao tipo de individuo que se quer formar/para que. Ao
mesmo tempo, € preciso atentar-se para as limitages postas pelos tempos e espagos escolares.
Para atender a essas expectativas, a transmissdo do conhecimento pode se dar tanto de
forma direta ou indireta. Sdo “direta ou indireta porque o professor tanto pode transmiti-los
diretamente como pode indicar os meios pelos quais a transmissdo venha a se efetivar.”

(SAVIANI, 2008, p. 57). E preciso entender que esses ndo sdo apenas recursos técnicos de
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transmissdo, mas sim a materializacdo da concepcgédo sobre qual seria o melhor meio de
concretizar as intencdes e objetivos presentes na mediacdo educativa. E evidente que as
condigdes estruturais dos tempos e espacos escolares também influenciam nessas decisoes.

Com essa postura, Saviani (2008; 2011) novamente supera as propostas das escolas
Tradicional e Nova, pois ndo centraliza a atividade da transmissdo e assimilacdo dos
conhecimentos no professor, nem no aluno, mas a coloca a servi¢o das intengdes e objetivos
da mediacdo educativa para o desenvolvimento humano pela apropriacdo do conhecimento.

Por ser uma pedagogia marcada pelo movimento dialético, os momentos de
problematizacédo e instrumentalizagdo na PHC séo unitéarios. Nao se pode cair no equivoco de
distingui-los e acabar fragmentando-os dentro da mediacdo educativa. S80 momentos, ndo
passos! Quando se problematiza, pode se estar instrumentalizando e vice e versa.

O resultado dessa relacdo imbricada é a produgdo do momento catartico. A catarse

expressa 0 momento onde a estrutura dos significados tedrico e pratico dos conhecimentos

sistematizados € apropriada e incorporada em forma de superestrutura na consciéncia do
aluno, transformando-o0s em “segunda pele”, em “segunda natureza” (SAVIANI, 2017).

Esse processo promove o desenvolvimento do aluno, produz nele a humanidade
historica e coletiva e provoca mudangas qualitativas em sua consciéncia. Essas mudancas sao

evidenciadas pelo seu novo modo de ser e de se posicionar no interior da pratica social.

E nesse processo unitario de problematizagdo-instrumentacdo  emerge
concomitantemente 0 momento catartico em que a estrutura do significado teorico e
pratico [...] é apropriada pelos alunos e incorporada na forma de superestrutura em
sua consciéncia fazendo parte, portanto, de seu novo modo de ser e de se posicionar
no interior de sua pratica social [...] (SAVIANI, 2015b, p. 38).

Na perspectiva historico-critica, acreditamos que a escola seja um espaco para
transmissdo e assimilagcdo contextualizada de conhecimentos sistematizados, expressos pela
Ciéncia, pela Filosofia e pela Arte, que foram e sdo produzidos, acumulados e reinterpretados
historicamente pela humanidade. Esse processo faz com que o aluno passe de uma visao
sincrética da realidade social a uma visdo sintética da mesma realidade, promovendo seu
desenvolvimento, gerando mudancas qualitativas em sua consciéncia, evidenciadas pelo seu
novo modo de ser e de se posicionar no interior da pratica social.

Para isso, acreditamos que a mediacdo educativa seja a acdo intencional que
proporciona a vivéncia unitaria dos momentos de problematizacdo, instrumentalizacdo e
catarse, expressa pelos inimeros métodos didaticos possiveis de serem aplicados nos tempos
e espacos escolares. Essa acdo acontece em constante dialogo com a prética social, que, de

maneira dialética, ganha dimensdes ora imediatas, ora mediatas, sendo utilizada ora como
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elemento de aproximacdo do conhecimento sistematizado, ora como elemento para sua
ampliacdo; ora como elemento de conhecimento da realidade social, ora como elemento para

seu reconhecimento.

4.3 Outra didatica para a Pedagogia Histdrico-critica

Devido a limitacdo dos tempos e espacos, a mediacdo educativa na educacao escolar
tem como maior expressao a estruturagdo da aula. A aula carrega e expressa a pratica social
porque é vivenciada por sujeitos que estdo imersos nela (alunos e professores). Na verdade, a
aula também é uma prética social que, dialeticamente, ora se apresenta como pratica social,
também presente na realidade, ora analisa a préatica social, tendo-a como objeto de estudo.

Logo, “a aula se caracteriza como uma unidade concreta de relacbes sociais que
pressupde ensino, aprendizagem, desenvolvimento do estudante.” (ABRANTES*?, 2018, p.
100). A partir dos apontamentos feitos por Abrantes (2018), afirmamos que a aula consegue
transitar entre a abordagem de problemas mais gerais e abstratos e questfes mais particulares
e singulares dos contextos que 0s sujeitos que vivenciam a aula estdo imersos.

Por também ser uma pratica social, a aula pode tanto mobilizar o aluno para a melhor
compreensdo da realidade, como também pode manté-lo na condicdo de simples reprodutor da
prética social que ja realiza, conservando-o no imediatismo das situacdes aparentes. E por isso
que reafirmamos que todo professor e toda instituicdo que se propdem a realizar mediagoes
educativas expressam intengdes frente a realidade social, seja de forma consciente ou néo.

Nessa perspectiva de também a conceber como uma pratica social, se a aula for rica de
conhecimentos sistematizados, ela pode produzir relagcdes sociais com o mesmo grau de
riqueza. Do contrario, pode produzir relacfes sociais com 0 mesmo teor de esvaziamento.

Planejar a mediacdo educativa é planejar a estrutura das aulas. Seguindo as inspira¢des
da PHC, o professor, antes mesmo de preparar suas aulas, deve vivenciar o momento de
problematizacdo. Recordamos que a problematizacdo visa identificar os problemas postos na
pratica social global, para além do cotidiano dos alunos e professores, mas que, de maneira
dialética, se manifesta na realidade cotidiana desses.

Pensando em como a educagdo escolar pode encaminhar as devidas solugdes aos

problemas da pratica social, o professor, se possivel com seus pares, deve se debrucar para

42 Angelo Antdnio Abrantes, Doutor em Educagdo, é Professor Assistente Doutor do Departamento de
Psicologia da Universidade Estadual Paulista “Jalio de Mesquita Filho” - Unesp, Campus Bauru/SP.
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analisar a estrutura organizacional da instituicdo que atua, expressa, por exemplo, pela
proposta curricular, calendario letivo, Projeto Politico-pedagdgico, etc. Deve verificar como
essa estrutura normativa pode permitir a abordagem dos problemas postos na pratica social e
como ele, professor, poderé trabalhar para ascender os alunos da sincrese a sintese.

Sabendo que esta imerso na mesma pratica social que seus alunos, o professor deve
buscar identificar os elementos que causam equivocos e contradicdes, responsaveis por
manter a visdo do aluno sincrética. Tal exercicio € de extrema relevancia para que o professor
descubra quais métodos didaticos utilizara para leva-los a visdo sintética. Na identificacdo
desses equivocos e contradicGes, o professor precisa estar atento ao universo simbolico,
sobretudo o linguistico, que os alunos dispdem, a fim de facilitar a ascensdo a sintese.

Para que os conhecimentos sistematizados se tornem “segunda pele”, é preciso que o
aluno entenda o significado simbdlico dos conceitos sistematizados e os relacionem a sua
devida expressdo linguistica. Conhecer o universo simbdlico e linguistico do aluno permite
que o professor use exemplos que expressem sentido para sua compreensao, a0 mesmo tempo
que o eleva ao conhecimento sistematizado, ampliando seu universo simbélico e linguistico.

Nessa atividade de reflexdo, o professor, que também é um profissional de campo
(socidlogo, biodlogo, geodgrafo, quimico, etc.), lanca mdo dos conhecimentos cientificos,
filosoficos e artisticos, apropriados ao longo de sua formac&o, e elaborar meios para viabiliza-
los aos alunos. “Isso implica dosd-lo e sequencia-lo de modo que a criangca passe
gradativamente do seu ndo dominio ao seu dominio.” (SAVIANI, 2008, p. 17). Essa é a

transformacédo dos conhecimentos cientificos, filoséficos e artisticos em saberes escolares.

Faz parte dessa sistematizacdo estar atento a disponibilidade das aulas, dos tempos e
espacos escolares e, sobretudo, do calendario escolar, para ndo chegar a constatacdo no fim do
ano letivo de que “fez-se de tudo na escola; encontrou-se tempo para toda especie de
comemoragdo, mas muito pouco tempo foi destinado ao processo de transmissao-assimilacdo
de conhecimentos sistematizados.” (SAVIANI, 2011, p. 15).

Uma vez tendo identificado os problemas que se apresentam na pratica social,
identificado os elementos de equivocos e contradicdes presentes na visdo sincrética dos
alunos, ter analisado a estrutura organizacional da instituicdo que atua, ter pensado em meios
de ascender os alunos a visdo sintética da realidade social, ter dosado e sequenciado o
conhecimento cientifico, filosofico e artistico, transformando-o em saberes escolares e atento
ao calendario escolar do ano letivo, o professor esta pronto para ministrar as aulas.

Criamos um quadro para evidenciar a dindmica das intencdes teorico-metodologicas

da PHC no planejamento da mediacao educativa e a relagdo dos momentos intermediarios.
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Figura 2 - Quadro tedrico-metodoldgico da mediacdo educativa na Pedagogia Histérico-critica

Lembre-se: A PHC é uma pedagogia que deve ser concebida de
forma dialética e intencional. E dialética, pois busca compreender o

movimento objetivo e histérico da realidade e suas contradigdes. Logo,
n&o pode ser engessada & modelos didaticos fixos. E intencional, pois vé a

mediacéo educativa como uma pratica social dotada de intencGes. Para a PHC,
essas intengdes devem ter o compromisso de formar individuos que
consigam identificar as contradi¢des presentes na realidade e sejam
capazes de realizar intervengdes com condicdes de provocar
sua transformagao.

%od" ) ) , Yrig
G? RELACAO DE SINCRESE COM A PRATICA SOCIAL %0
$ A prética social é comum entre professores e alunos, contudo € vivenciada de forma diferente. Enquanto

3 %
(-5

o professor tem uma viséo sintética, ainda que na forma de sintese precéaria, a compreensao dos alunos
manifesta-se na forma sincrética. Na sincrese, estd tudo mais ou menos cadtico, confuso e ndo se tem
clareza dos elementos que constituem a totalidade da realidade. E preciso identificar os elementos que
causam esses equivocos e contradicdes, bem como identificar suas multiplas determinages. A pratica
social revela-se ser e ndo ser a mesma, sendo o ponto de partida e de chegada da mediacéo educativa.

/ \\g/\ A

PROBLEMATIZAGAO

' INSTRUMENTALIZACAO
/ A problematizagdo ¢ a acdo que detecta os problem

A instrumentalizaco é o processo de apropriacdo
presentes na pratica social. Esses sdo problemas pois dos instrumentos tedrico e pratico necessarios para
apresentam a necessidade humana de se obter as suas equacionar os problemas detectados na pratica social.

respostas. Nao sdo apenas cotidianos, mas sim Uma vez transformados os conhecimentos cientificos,
contidos na pratica social global. Além disso, é preciso filosoficos e artisticos em saberes escolares, o
identificar quais conhecimentos sdo necessarios professor deve possibilitar a transmissao e
dominar para poder equaciona-los. A problematizacéo assimilagdo contextualizada dos conhecimentos
inicia antes de qualquer aula. Na educagdo escolar, o sistematizados, expressos pela Ciéncia, Filosofia e
professor deve se inteirar sobre a estrutura Arte, que foram e sdo produzidos, acumulados e
organizacional da instituicdo que atua, como por reinterpretados historicamente pela humanidade. Se
exemplo a proposta curricular, o calendario letivo, o nédo houver a instrumentalizacéo de contetdos
PPP, etc. Deve refletir como essa estrutura pode sistematizados nos tempos e espacos escolares,
permitir a abordagem dos problemas identificados e perde-se de vista a atividade nuclear da escola: a
como ele pode trabalhar para ascender os alunos da transmissdo dos instrumentos de acesso ao saber
sincrese a sintese. Nessa acéo, o professor transforma elaborado. As formas (o como) e os contetdos (o
o0s conhecimentos cientificos, filoséficos e artisticos, que) estdo diretamente ligados ao tipo de destinatario
apropriados ao longo de sua formacéo, em saberes (quem) que se quer formar. O sentido da relagéo
escolares, dosando-os e sequenciando-os. Na aula, o forma-conteldo-destinatario é dependente da

condicdes de problematizacéo de cada ciclo escolar. educativa.

—
CATARSE
Nesse processo unitario de problematizagdo-instrumentalizagdo, emerge 0 momento catartico, onde a estrutura dos
significados tedrico e préatico do conhecimento sistematizado é apropriada e incorporada pelo aluno na forma de
superestrutura em sua consciéncia. Essa apropriacdo passa a fazer parte de seu novo modo de ser e de se posicionar
no interior da pratica social, ndo s6 como individuo singular, mas como membro integrante do género humano.

professor problematiza com os alunos, respeitando as / intengdo (o porqué e para que) que inspira a mediacéo

RELACAO DE SINTESE COM A PRATICA SOCIAL
A sintese expressa a visao sistematizada da Ciéncia, Filosofia e Arte, que desfaz os equivocos e supera as
contradi¢des, com a consciéncia e a clareza das partes que as constituem. Esse processo transforma tanto alunos 2
g‘ como professores, pois ambos aprimoram sua visdo sobre a realidade. Os diferentes conhecimentos se 5
(3
)

articulam e percebe-se a relacdo e complementacéo das especificidades dos componentes curriculares para a
(% compreensao da realidade em sua totalidade. Isso possibilita sua transformagcao pela agao humana. A préatica
(& social revela-se ser e ndo ser a mesma, sendo ponto de partida e de chegada da mediagdo educativa. e g?’

P&\.\

Fonte: Elaboragdo propria de Turini e Lima®®).

A partir da concepcao tedrico-metodologica da PHC, sistematizamos um método para

ser aplicado na realidade pesquisada. Assim como sugerido por Saviani (2008; 2011),
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concebemos a mediacdo educativa como uma acdo dialética e intencional. Ndo podemos
afirmar que o método que sistematizamos deve ser universalizado para todas as escolas que
queiram se fundamentar nessa teoria, pois cada realidade escolar é Unica. Entretanto, em
nenhum momento a pratica social deixa de relacionar-se com elementos mais totalizantes, o
que permite dizermos que, de uma forma ou outra, nossa proposta metddica pode servir como
parametro ou diretriz para sistematizar um método didatico para a PHC.

Partimos da intencdo de elaborarmos um documento que possa ser apresentado
formalmente as instituicdes escolares e ser utilizado para fins legais, caso necessario. O
documento elaborado apresenta cabecalho para preenchimento dos dados institucionais,
informacdes sobre o componente curricular, professor, periodo letivo e nimero de aulas.

A organizacdo metddica do quadro visa atender a formalidade que documentos
institucionais geralmente possuem. Porém, ndo podemos perder de vista que a PHC é uma
pedagogia dialética e, em nenhum momento, a normatiza¢do pode engessar 0 movimento de
sua interpretacdo. A partir dessas consideracdes, criamos 11 topicos para serem preenchidos.

1) Os problemas e a relacdo de sincrese com a pratica social. Neste momento, o
professor parte da reflexdo sobre quais sdo os problemas presentes na pratica social.
Lembramos que a pratica social é todo universo simbolico que caracteriza a sociedade
contemporanea, fruto do processo historico de producbes e intervencGes humanas, sendo
particular-singular e universal ao mesmo tempo. O problema é o questionamento sem
resposta, mas que, devido a necessidade humana, precisa ser compreendido dentro da préatica
social. A partir do problema, o professor busca identificar quais sdo os elementos que causam
equivocos e contradi¢Ges e tornam a visdo dos alunos sincrética (simplista e imediata).

2) A analise da estrutura organizacional e as possibilidades de um ensino
historico-critico. Neste momento, o professor analisa as possibilidades fornecidas pela
instituicdo onde ele atua para poder abordar os problemas identificados na pratica social. Isso
implica analisar determinados elementos, como a estrutura fisica da escola, a quantidade de
aulas disponiveis, os horarios das aulas, o calendario escolar, a proposta curricular, as
intencionalidades do Projeto Politico-pedagdgico (PPP), etc. A partir dessas identificacdes, o
professor pensa nos caminhos que fara para provocar a catarse e levar os alunos a sintese pela
apropriagdo do conhecimento sistematizado.

3) Os conhecimentos cientificos, filosoficos e artisticos transformados em saberes
escolares. Este € o momento onde o professor recorre aos conhecimentos cientificos,
filosoficos e artisticos que se apropriou ao longo de sua formacéo e os apresenta aos alunos

para possibilitar o equacionamento dos problemas que estdo postos na pratica social. O
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objetivo € munir o aluno de conhecimentos sistematizados suficientes para ele poder enxergar
a complexidade dos problemas e suas possiveis solugdes. Para isso, 0s conhecimentos
cientificos, filosoficos e artisticos sdo transformados em saberes escolares. Isso implica dosar
e organizar esses conhecimentos as limitagcdes dos tempos e espacos escolares. Nessa a¢ao, 0
professor atenta-se para 0s efeitos de suas escolhas, pois, na maioria das vezes, é preciso optar
por certos conteldos e formas de transmissdo. Essas opcdes revelam a consisténcia da
intencionalidade do professor, pois ndo é possivel ser neutro em qualquer planejamento de
mediac#o educativa. E por isso que o professor ndo pode perder de vista qual é o tipo de aluno
que pretende formar, ou seja, qual é o seu destinatario. Na PHC, o trabalho educativo leva o
aluno a apropriar-se da humanidade historica e coletiva, levando-o ao desenvolvimento de
visdes de mundo mais elaboradas, e isso sO se d& pela apropriacdo de conhecimentos
sistematizados. Tais conhecimentos devem ser incorporados na consciéncia dos individuos e
evidenciados pelo seu novo modo de se posicionar na pratica social. Munidos desses
conhecimentos, os individuos sdo capazes de transformar a realidade social pela agdo humana.
A triade forma-contetdo-destinatario revela a intencdo sobre o como, 0 que e quem a
mediacdo educativa pretende formar. Sugerimos que a sistematizacdo dos conhecimentos siga
uma ordem histérica. A producéo social do saber é historica (SAVIANI, 2011, p. 68). Além
disso, a historicizacdo do saber resgata a sua objetividade e universalidade enquanto ciéncia e
auxilia a desvendar os mecanismos gue regem a entdo ordem vigente (SAVIANI, 2011, p.
51). A PHC firma-se sobre uma base historica e historicizante (SAVIANI, 2011, p. 88). Desse
modo, “Os conteudos histéricos sempre serdo importantes e, de certo angulo, determinantes,
porque é pelo caminho deles que se apreende a perspectiva histérica, 0 modo de situar-se
historicamente.” (SAVIANI, 2011, p. 123). Apenas lembramos que situar-se historicamente
ndo é o mesmo que produzir historiografias. E preciso guiar-se pela historia e, a0 mesmo
tempo, manter as especificidades dos componentes curriculares e suas respectivas ciéncias.

4) Os processos de instrumentalizacdo. Neste momento, de maneira sistemética, o
professor relaciona a atividade planejada, os procedimentos de instrumentalizagdo, as datas de
sua efetiva realizacdo, bem como o numero de aulas que tais procedimentos e atividades
ocupardo durante o periodo letivo. Lembramos ser fundamental que a instrumentalizacéo
considere o universo simbolico e linguistico que os alunos dispdem.

5) A catarse a partir da expectativa de novas posturas na pratica social. A catarse
é o resultado da acdo unitaria promovida pela problematizagdo-instrumentalizacdo. Ela
expressa a incorporacdo dos instrumentos tedrico e pratico transmitidos, que causam

transformacdo pessoal na consciéncia do aluno, evidenciada por sua nova forma de se
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posicionar na pratica social. A catarse ndo é fruto de uma Unica mediagdo educativa, mas sim
da articulacdo de um sistema de aulas, um conjunto de componentes curriculares, de todo o
curriculo escolar, da continuidade de niveis e ciclos educacionais, etc.

6) A ascensdo a sintese e as possiveis transformagdes sociais pela acdo humana. A
sintese expressa a visdo sistematizada dos conhecimentos cientificos, filoséficos e artisticos
evidenciada pela consciéncia e clareza da relacdo entre as partes e o todo e a complementacédo
dos diferentes componentes curriculares. Tal momento afeta tanto alunos quanto professores
que, em toda mediacdo educativa, aprimoram sua Vvisdo sobre a realidade social. Tal efeito
produz a capacidade de transformacdo social pela acdo humana, pois os individuos agora
estdo munidos de conhecimentos suficientes para provocar mudancas na realidade.

7) As avaliacdes como evidéncias da aprendizagem. A avaliacdo € sempre um juizo
de valor (MAGALHAES* e MARSIGLIA*, 2014, p. 238). Presente em todo 0 processo
educacional do contexto escolar, a avaliacdo deve servir como mecanismo que verifica a
apropriacdo daquilo que se propds transmitir, mantendo constante didlogo com o contetdo (o
que), os alunos (para quem), o objetivo (para que) e os recursos (como) (MAGALHAES e
MARSIGLIA, 2014, p. 244). Ha, desse modo, uma relagéo entre o real e o ideal, entre o que
se planeja para a atividade e os meios de sua execucdo. A avaliagdo deve usar diversos
instrumentos simultaneos e promover processos qualitativos de praticas pedagdgicas que,
dialeticamente, observa os resultados e orienta novos caminhos. A avaliacdo também é dotada
de intencdes e deve ter compatibilidade com os objetivos propostos pela mediacdo educativa.

8) As estratégias para recuperacao continua das lacunas de aprendizagem. Varios
sd0 0s possiveis motivos que levam o processo avaliativo a expressar que 0s alunos ndo se
apropriaram do conhecimento que se propds transmitir (singularidades dos alunos, baixa
assiduidade escolar, incompatibilidade de universo linguistico, inadequacdes dos instrumentos
de avaliacdo, etc.). O processo de recuperacao é o esforco continuo de fazé-los ascenderem a
sintese. Chamamos a aten¢do para o fato de que o resultado negativo do processo avaliativo
pode tanto significar a ndo apropriacdo dos conhecimentos que se prop6s transmitir, quanto a
insuficiéncia do processo avaliativo e seus instrumentos de avaliacdo para expressarem tal
apropriacdo. Portanto, o professor deve estar atento para identificar se € preciso superar

possiveis barreiras que ainda impedem a devida apropriacdo do conhecimento ou se é preciso

43 Giselle Modé Magalh&es, Doutora em Educagio Escolar, é Professora Adjunta do Departamento de Educagio
da Universidade Federal de S&o Carlos - UFSCar, Campus S&o Carlos/SP.

4 Ana Carolina Galvio Marsiglia, Doutora em Educagdo Escolar, é professora no Departamento de Teorias do
Ensino e Praticas Educacionais da Universidade Federal do Espirito Santo - UFES.
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encontrar novos meios diversos dos ja utilizados para que o processo avaliativo e seus
instrumentos de avaliacdo consigam evidenciar essa apropriagdo. Na segunda hipotese, o
professor precisa entender que o mal desempenho em um determinado instrumento de
avaliacdo também evidencia a necessidade que o aluno possui de se apropriar dessa forma de
ser avaliado. Nesse caso, faz parte do processo de recuperacao continua pensar em formas de
fazer o aluno conseguir se expressar nesse determinado instrumento de avaliacéo.

9) Os materiais de apoio ao aluno, inclusive bibliografia. Como o objetivo da
mediacdo educativa na PHC é elevar o grau de compreensdo dos alunos sobre a realidade
social, precisamos considerar a utilizacdo de formas e recursos tdo complexos quanto a
analise que se pretende desenvolver. Precisamos dar acesso a Ciéncia, a Filosofia e a Arte e
aproximar os alunos das formas mais complexas desses conhecimentos. E preciso viabilizar o
contato dos alunos com obras originais de autores classicos, filmes em outros idiomas, obras
da masica cléssica e/ou outras possibilidades com alto grau de complexidade. Lembramos
que, inspirada no materialismo histérico-dialético, a PHC entende que o mais complexo tem
condicdes de explicar o mais simples, mas ndo o inverso.

10) O parecer da Coordenacédo Pedagogica. Considerando o carater institucional da
educacéo escolar, o planejamento da mediacdo educativa deve ser acompanhado pela equipe
gestora da instituicdo, sobretudo a equipe de Coordenacdo Pedagdgica. Essa, além de verificar
0s aspectos formais e burocraticos do planejamento, deve acompanhar, possibilitar e facilitar
o desenvolvimento da mediagdo educativa naquilo que estiver ao seu alcance. Lembramos que
0 momento catartico acontece na articulacdo de varias aces pedagogicas, 0 que torna a sua
coordenagdo uma condicdo impar para que ela acontega.

11) Os elementos de reflexdo para os proximos planejamentos. Apesar de sintética,
a visdo do professor se manifesta como sintese precéria. E sintese, pois o professor se
apropriou de conhecimentos sistematizados, mas é precéria, pois toda mediacdo educativa é
uma pratica social na qual o professor ainda n&o teve contato. E por isso que toda mediac&o
pedagogica altera a visdo do professor, aprimorando-a. Sendo assim, ao planejar mediacGes
educativas, o professor sempre tera novos elementos de reflexdo, novos elementos de
equivoco e contradicdo para serem superados, novos problemas postos na pratica social,
novos conhecimentos da Ciéncia, Filosofia e Arte para transformar em saberes escolares, etc.,
e deve utiliza-los para aprimorar o seu trabalho educativo.

A partir da sistematizacdo da teoria em método, elaboramos um quadro que retne
todas as instrucdes para compor um documento formal, aplicavel a realidade escolar, mas que

em nenhum momento pode deixar de ser lido de maneira dialética e intencional.
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Quadro 4 - Modelo de Plano Bimestral de mediagdo educativa na perspectiva da Pedagogia Histdrico-critica

MODELO DE PLANO BIMESTRAL DE MEDIACAO EDUCATIVA NA PERSPECTIVA DA PEDAGOGIA
HISTORICO-CRITICA

|Escola: |Municipio/UF: |Prof.(a): |
|Ano/Turma Escolar: |Componente Curricular: |C.H. Semanal: |
|Pe riodo Letivo: |In|'ci0: |Té rmino: |T0tal de Aulas: |

1) Os problemas e a relagdo de sincrese com a pratica social

Neste momento, o professor parte da reflexdo sobre quais sdo os problemas presentes na pratica social. Lembramos que a
pratica social é todo universo simbolico que caracteriza a sociedade contemporanea, fruto do processo histérico de producdes
e intervengdes humanas, sendo particular-singular e universal ao mesmo tempo. O problema é o questionamento sem resposta,
mas que, devido a necessidade humana, precisa ser compreendido dentro da pratica social. A partir do problema, o professor
busca identificar quais sdo os elementos que causam equivocos e contradigdes e tornam a visdo dos alunos sincrética
(simplista e imediata).

2) A analise da estrutura organizacional e as possibilidades de um ensino histérico-critico

Neste momento, o professor analisa as possibilidades fornecidas pela instituicdo onde ele atua para poder abordar os
problemas identificados na pratica social. 1sso implica analisar determinados elementos, como a estrutura fisica da escola, a
quantidade de aulas disponiveis, os horarios das aulas, o calendario escolar, a proposta curricular, as intencionalidades do
Projeto Politico-pedagdgico (PPP), etc. A partir dessas identificagGes, o professor pensa nos caminhos que fard para provocar
a catarse e levar os alunos a sintese pela apropriagdo do conhecimento sistematizado.

3) Os conhecimentos cientificos, filoséficos e artisticos transformados em saberes escolares

Este é o momento onde o professor recorre aos conhecimentos cientificos, filoséficos e artisticos que se apropriou ao longo de
sua formagdo e os apresenta aos alunos para possibilitar 0 equacionamento dos problemas que estdo postos na préatica social.
O objetivo é munir o0 aluno de conhecimentos sistematizados suficientes para ele poder enxergar a complexidade dos
problemas e suas possiveis solugdes. Para isso, os conhecimentos cientificos, filoséficos e artisticos sdo transformados em
saberes escolares. Isso implica dosar e organizar esses conhecimentos as limitagdes dos tempos e espagos escolares. Nessa
acao, o professor atenta-se para os efeitos de suas escolhas, pois, na maioria das vezes, é preciso optar por certos contetidos e
formas de transmissdo. Essas opgdes revelam a consisténcia da intencionalidade do professor, pois ndo é possivel ser neutro
em qualquer planejamento de mediacéo educativa. E por isso que o professor ndo pode perder de vista qual é o tipo de aluno
que pretende formar, ou seja, qual é o seu destinatario. Na PHC, o trabalho educativo leva o aluno a apropriar-se da
humanidade historica e coletiva, levando-o ao desenvolvimento de visdes de mundo mais elaboradas, e isso s6 se da pela
apropriacdo de conhecimentos sistematizados. Tais conhecimentos devem ser incorporados na consciéncia dos individuos e
evidenciados pelo seu novo modo de se posicionar na pratica social. Munidos desses conhecimentos, os individuos sdo capazes
de transformar a realidade social pela acdo humana. A triade forma-conteudo-destinatéario revela a intengdo sobre o como, o
que e quem a mediacdo educativa pretende formar. Sugerimos que a sistematizacdo dos conhecimentos siga uma ordem
histérica. A producdo social do saber é histdrica. A PHC firma-se sobre uma base historica e historicizante. Apenas
lembramos que situar-se historicamente ndo é o mesmo que produzir historiografias. E preciso guiar-se pela histéria e, ao
mesmo tempo, manter as especificidades dos componentes curriculares e suas respectivas ciéncias.

4) Os processos de instrumentalizago

Cronograma Z:s; Atividade Planejada Procedimentos de Instrumentalizagdo

Periodo de data a| Aulas no Atividade planejada para promover Como seré aplicada a atividade para promover
data periodo desenvolvimento desenvolvimento

Periodo de data a| Aulas no Atividade planejada para promover Como seré aplicada a atividade para promover
data periodo desenvolvimento desenvolvimento

Periodo de data a| Aulas no Atividade planejada para promover Como seré aplicada a atividade para promover
data periodo desenvolvimento desenvolvimento

Periodo de data a| Aulas no Atividade planejada para promover Como seré aplicada a atividade para promover
data periodo desenvolvimento desenvolvimento

Periodo de data a| Aulas no Atividade planejada para promover Como seré aplicada a atividade para promover
data periodo desenvolvimento desenvolvimento
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5) A catarse a partir da expectativa de novas posturas na pratica social

A catarse é o resultado da ac¢do unitaria promovida pela problematizagdo-instrumentalizagdo. Ela expressa a incorporacdo dos
instrumentos tedrico e pratico transmitidos, que causam transformagédo pessoal na consciéncia do aluno, evidenciada por sua
nova forma de se posicionar na pratica social. A catarse ndo é fruto de uma Unica mediacdo educativa, mas sim da articulagdo
de um sistema de aulas, um conjunto de componentes curriculares, de todo o curriculo escolar, da continuidade de niveis e
ciclos educacionais, etc.

6) A ascensao a sintese e as possiveis transformagfes sociais pela agdo humana

A sintese expressa a visao sistematizada dos conhecimentos cientificos, filosoficos e artisticos evidenciada pela consciéncia e
clareza da relacdo entre as partes e 0 todo e a complementagdo dos diferentes componentes curriculares. Tal momento afeta
tanto alunos quanto professores que, em toda mediagdo educativa, aprimoram sua visdo sobre a realidade social. Tal efeito
produz a capacidade de transformacdo social pela a¢cdo humana, pois os individuos agora estdo munidos de conhecimentos
suficientes para provocar mudangas na realidade.

7) As avaliagbes como evidéncias da aprendizagem

A avaliacdo é sempre um juizo de valor. Presente em todo o processo educacional do contexto escolar, a avaliagdo deve servir
como mecanismo que verifica a apropriacdo daquilo que se propds transmitir, mantendo constante dialogo com o contetdo (o
que), os alunos (para quem), o objetivo (para que) e os recursos (como). Ha, desse modo, uma relagdo entre o real e o ideal,
entre o que se planeja para a atividade e os meios de sua execucdo. A avaliagdo deve usar diversos instrumentos simultdneos
e promover processos qualitativos de praticas pedagogicas que, dialeticamente, observa os resultados e orienta novos
caminhos. A avaliagdo também é dotada de intengdes e deve ter compatibilidade com os objetivos da mediagdo educativa.

8) As estratégias para recuperagdo continua das lacunas de aprendizagem

O processo de recuperagdo € o esforgo continuo de fazé-los ascenderem a sintese. Chamamos a atencéo para o fato de que o
resultado negativo do processo avaliativo pode tanto significar a ndo apropriacdo dos conhecimentos que se propds transmitir,
quanto a insuficiéncia do processo avaliativo e seus instrumentos de avaliagdo para expressarem tal apropriagdo. Portanto, o
professor deve estar atento para identificar se é preciso superar possiveis barreiras que ainda impedem a devida apropriagao
do conhecimento ou se é preciso encontrar novos meios diversos dos ja utilizados para que o processo avaliativo e seus
instrumentos de avaliagdo consigam evidenciar essa apropriagcdo. Na segunda hipétese, o professor precisa entender que o mal
desempenho em um determinado instrumento de avaliagdo também evidencia a necessidade que o aluno possui de se apropriar
dessa forma de ser avaliado. Nesse caso, faz parte do processo de recuperagdo continua pensar em formas de fazer o aluno
conseguir se expressar nesse determinado instrumento de avaliagéo.

9) Os materiais de apoio ao aluno, inclusive bibliografia

Como o objetivo da mediagdo educativa na PHC é elevar o grau de compreensdo dos alunos sobre a realidade social,
precisamos considerar a utilizacdo de formas e recursos tdo complexos quanto a analise que se pretende desenvolver.
Precisamos dar acesso a Ciéncia, a Filosofia e a Arte e aproximar os alunos das formas mais complexas desses
conhecimentos. E preciso viabilizar o contato dos alunos com obras originais de autores classicos, filmes em outros idiomas,
obras da musica classica e/ou outras possibilidades com alto grau de complexidade. Lembramos que, inspirada no materialismo
histdrico-dialético, a PHC entende que o mais complexo tem condigdes de explicar o mais simples, mas ndo o inverso.

10) O parecer da Coordenacgdo Pedagdgica

Considerando o carater institucional da educagéo escolar, o planejamento da mediacéo educativa deve ser acompanhado pela
equipe gestora da instituicdo, sobretudo a equipe de Coordenacdo Pedagogica. Essa, além de verificar os aspectos formais e
burocréticos do planejamento, deve acompanhar, possibilitar e facilitar o desenvolvimento da mediagéo educativa naquilo que
estiver ao seu alcance. Lembramos que 0 momento catartico acontece na articulagdo de varias agdes pedagogicas, o que
torna a sua coordenac¢do uma condigdo impar para que ela acontega.

11) Os elementos de reflexdo para os proximos planejamentos

Apesar de sintética, a visdo do professor se manifesta como sintese precaria. E sintese, pois o professor se apropriou de
conhecimentos sistematizados, mas é precéria, pois toda mediacdo educativa é uma prética social na qual o professor ainda
ndo teve contato. E por isso que toda mediagdo pedagdgica altera a visdo do professor, aprimorando-a. Sendo assim, ao
planejar mediacdes educativas, o professor sempre tera novos elementos de reflexdo, novos elementos de equivoco e
contradi¢&o para serem superados, novos problemas postos na pratica social, novos conhecimentos da Ciéncia, Filosofia e Arte
para transformar em saberes escolares, etc., e deve utiliza-los para aprimorar o seu trabalho educativo.

Data Assinatura do Professsor(a) Ciéncia da Coordenacdo Pedagogica

Fonte: Elaboragdo propria.
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4.3.1 A proposta em pratica e o produto educacional

A partir das bases tedrica-metodoldgicas e da elaboracdo de um método de aplicacdo
voltado para o espago escolar, realizamos a sua adequagao para aplicagéo na Etec pesquisada
e, paralelamente, desenvolvemos um produto educacional para aplicagdo no contexto escolar.

As normas regimentais do Programa de Pds-Graduacdo em Docéncia para Educacéo
Basica (PPGDEB) exigem que todos os seus mestrandos pesquisem produtos, processos e
tecnologias educacionais. No intuito de articular as pesquisas em execucdo com a
possibilidade de sua aplicagdo nos espacos escolares, 0 PPGDEB deu espago a criagdo do
Laboratorio de Desenvolvimento de Pesquisas e Produtos Educacionais (LADEPPE).

Coordenado atualmente pelas professoras Dra. Ana Maria de Andrade Caldeira e Dra.
Thais Cristina Rodrigues Tezani, o LADEPPE busca possibilidades de transposicdo didatica
das pesquisas educacionais em curso por meio do desenvolvimento de midias didaticas. A
equipe é formada por pesquisadores da area de ensino, com associacao de graduandos dos
cursos de Design, Ciéncia da Computacdo e outros correlatos. Apos finalizados, os produtos
sdo disponibilizados no site do préprio PPGDEB e também no Repositério EQUCAPES.

Em parceria com Deivide Lima* e Jodo Gongalves®, desenvolvemos um jogo
educacional chamado FilosoBol. Sabemos que ha inimeras propostas de jogos na area da
educacdo. Na sua maioria, se bem aplicados, geram oOtimos resultados pedagdgicos. Pois é
nesse sentido que objetivamos contribuir com o aprendizado de nossos alunos, utilizando
recursos ladicos, ao mesmo tempo que seja possibilitado a apropriacdo de conhecimentos.

Fundamentados pelas concepgdes tedricas da PHC, o FilosoBol apresenta-se em forma
de jogo e utiliza alguns fundamentos esportivos semelhantes aos do basquetebol, propondo
envolver e estimular a participacdo de alunos para a incorporacdo dos conhecimentos
transmitidos pela mediacdo educativa em tempos e espacos escolares. A partir dessas
consideracdes, o FilosoBol apropria-se do conceito de jogo, em que

[..] o jogo é uma atividade ou ocupagdo voluntaria, exercida dentro de certos e
determinados limites de tempo e de espaco, segundo regras livremente consentidas,
mas absolutamente obrigatorias, dotado de um fim em si mesmo, acompanhado de

um sentimento de tensdo e de alegria e de uma consciéncia de ser diferente da 'vida
cotidiana'. (HUIZINGA, 2000, p. 20).

4 Deivide Telles de Lima, Mestre em Docéncia para Educacédo Bésica, é professor de Educacéo Fisica nas redes
publica municipal e privada, na cidade de Jahu/SP.

46 Jodo Gongalves de Oliveira, Especialista em Historia, Sociedade e Cultura, ¢ professor de Historia nas redes
publica estadual e privada, nas cidades de Jahu/SP e Brotas/SP.
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Acreditamos que o jogo pode ter uma finalidade em si mesmo, como nos propde
Huizinga (2000). O jogo nao surge e ndo existe apenas no contexto escolar, mas o extrapola e
se faz presente no cotidiano dos seres humanos. Cabe lembrarmos que, segundo o autor, o
homo ludens (o homem ludico) caracteriza-se pelo interesse em atividades criativas, de ficcdo
e abstracdo, podendo estar presentes em toda atividade humana.

Quando observamos as novas interacdes dos individuos com as tecnologias digitais e
redes sociais, percebemos que a ludicidade se faz presente nesses mecanismos. Seja pelas
artes graficas, pelas selfies, pelos memes ou redes sociais, todos esses exemplos corroboram
para evidenciar que elementos ldicos estdo cada vez mais presentes em nosso dia a dia.

Outro fendmeno presente nos contextos escolares atuais é a gameficacdo. Karl Kapp?*’
define a gameficacdo como “0 uso das mecanicas baseadas nos jogos, a estética e 0 modo
COMO 0 jogo € pensado para engajar as pessoas, promovendo a aprendizagem e a resolucdo de
problemas” (KAPP, 2012, p. 23). O autor entende que a gameficacdo é uma abordagem
emergente no campo educacional, que facilita a aprendizagem e estimula a motivacao.

Ressaltamos que a gameficacdo em contextos escolares ndo depende das tecnologias
digitais, mas ndo podemos negar que o advento de dispositivos tecnolégicos fez com que seu
desenvolvimento e implantacdo se tornasse cada vez mais onipresente (KAPP, 2014). Dessa
forma, o aluno né@o apenas joga um jogo, mas participa de atividades que incluem elementos
de jogos, onde a ideia central é integrar tais elementos aos ambientes educacionais.

Quando pensamos em desenvolver um jogo para ser aplicado em contextos escolares,
realizamos uma acdo que vai ao encontro de uma concepcdo humana para além das
necessidades bioldgicas. Essa postura corresponde a prépria humanizagdo dos individuos e
seu estimulo a significacdo a partir da apropriacdo simboélica da vida social, uma vez que

podemos ter a ludicidade como algo presente desde as fases mais remotas da cultura humana.

A vida social reveste-se de formas suprabioldgicas, que lhe conferem uma dignidade
superior sob a forma de jogo, e é através deste Gltimo que a sociedade exprime sua
interpretacdo da vida e do mundo. N&o queremos com isto dizer que o jogo se
transforma em cultura, e sim que em suas fases mais primitivas a cultura possui um
carater ludico, que ela se processa segundo as formas e no ambiente do jogo
(HUIZINGA, 2000, p. 33).

N&do afirmamos que a escola é um espaco de pura aplicacdo de jogos. N&o!

Entendemos a atividade escolar a partir da PHC, onde o papel central da escola esta na

47 Karl M. Kapp, Doutor em Educagéo, é Diretor Assistente e professor do Instituto de Tecnologias Interativas
da Bloomsburg University (I1T).
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transmissdo e assimilacdo do conhecimento sistematizado. Neste momento, estamos
reconhecendo o valor da ludicidade para o desenvolvimento humano, assim como a relevancia
que temas, como a gameficacdo, possuem dentro das atividades pedagdgicas, crendo ser bons
e viaveis caminhos para serem percorridos nos tempos e espacos escolares.

Uma vez presente em contextos escolares, o FilosoBol deve trazer consigo uma
finalidade intencional. Essa intencionalidade deve estar ligada ao desenvolvimento dos
alunos, a partir da apropriacdo de conhecimentos sistematizados. Por isso, pensamos em um
jogo que pudesse ser utilizado por qualquer professor de qualquer componente curricular.

Esse foi 0 motivo de termos chamado o jogo de FilosoBol. Poderiamos ter chamado de
“SocioBol”, “BioloBol”, “GeografoBol” ou “QuimicoBol” se quiséssemos contemplar os
contetdos especificos da Sociologia, Biologia, Geografia ou Quimica, respectivamente. Mas,
os exemplos ndo terminariam por aqui e teriamos dificuldade de abranger tantos outros
componentes curriculares e suas nomenclaturas.

Primeiramente, o nome FilosoBol faz referéncia ao sentido etimoldgico da palavra
“filosofia”. Vinda do grego, a palavra “filosofia” une os termos philo (amor em seu sentido
“amigo”) e sophia (sabedoria). “Atribui-se a Pitagoras a distingdo entre sophia, o saber, e a
pilosophia, que seria a ‘amizade ao saber’, a busca do saber. [...] o termo ‘filosofia’ foi
frequentemente usado para designar a totalidade do saber, a ciéncia em geral” (JAPIASSU e

MARCONDES, 2011, p. 108). Logo, Filosofia é o amor a sabedoria e ao conhecimento, pela

busca permanente da verdade. O filésofo € um amante do saber, sem restri¢des.

Ao encontro dessa perspectiva, retomamos a postura adotada pelo filésofo Antonio
Gramsci, no Caderno 11, onde o autor propGe que “é preciso demonstrar que todos 0os homens
sdo ‘filosofos’, definindo os limites e as caracteristicas da ‘filosofia espontanea’ que € propria
de todo 0 mundo.” (MONASTA, 2010, p. 24).

Em referéncia a essas defini¢des, utilizamos a expressdo “Filoso” para evidenciar a
ideia de que a busca pelo conhecimento pode ser vivenciada por todos, em uma perspectiva de
totalidade. O termo “Bol” ¢ utilizado para expressar a concep¢do de uma atividade em
movimento, na forma dinamica de um jogo com bola. Assim sendo, o termo “FilosoBol”,
mais que uma adequacdo semantica, expressa um sentido teorico-conceitual, em que, uma
atividade ladica em forma de jogo, realizada dentro dos tempos e espacos escolares,
intencionalmente sistematizada como pratica pedagdgica, possibilita a transmissdo-
assimilacdo dos saberes escolares de maneira dindmica e significativa.

N&o é por acaso que, em seu desenho grafico do logotipo, a letra “B” apresenta o

simbolo do infinito. Tantos quantos componentes curriculares possa abranger, o FilosoBol
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também se caracteriza pelas diversas possibilidades de sua aplicacdo. Ndo poderiamos ter
pensado em um jogo com regras fixas e inflexiveis. Também somos professores e vemos
todos os dias as limitacGes que as escolas possuem, seja em seu carater fisico, administrativo
ou pedagogico. Quanto maior for a concepcdo do carater flexivel de um jogo, maiores sdo as
chances de todas as realidades escolares conseguirem jogar o FilosoBol, seja em quadra
poliesportiva, sala de aula ou outros tempos e espacos da realidade escolar brasileira.

Enquanto jogo, o FilosoBol, € composto pela dinamica de um quiz com perguntas de
multipla escolha e alguns fundamentos do basquetebol. As equipes sdo formadas por 4
jogadores. Em seu desenvolvimento, cada equipe, posicionada em quadra, deve buscar
responder corretamente 3 perguntas feitas em cada rodada para conquistarem o direito de
arremesso da bola ao cesto. As equipes pontuam cada vez que respondem corretamente as
perguntas e/ou convertem a bola ao cesto. Vence a equipe que conseguir mais pontos que 0
seu adversario ao longo do jogo.

Referente ao FilosoBol e sua relacdo com a mediac¢édo educativa, precisamos resgatar a
compreensdo sobre em que medida as aulas podem ser préaticas sociais que proporcionam
momentos catarticos. Segundo Abrantes (2018), a catarse ndao € um fendmeno que acontece
em toda aula ministrada aos alunos, a0 mesmo tempo que, dialeticamente, 0 momento
catartico pode ser desencadeado pela aula e/ou na aula.

Como a catarse € 0 momento que altera qualitativamente a relacdo do aluno com o
mundo, ndo podemos cair no equivoco de pensar que uma unica aula podera proporcionar
essa complexa transformacdo. Mas, na mesma medida, é pela e na aula que a catarse se torna
possivel dentro da escola. A partir dos apontamentos de Abrantes (2018), é preciso conceber a
catarse como resultado de um sistema de aulas, de um conjunto de componentes curriculares,
da articulacéo de todo o curriculo escolar, da continuidade de niveis e ciclos educacionais.

Sendo assim, podemos pensar que jogar o FilosoBol pode ser um momento da
educacdo escolar que possibilita vivenciar a catarse. O FilosoBol pode proporcionar a
vivéncia do momento catartico dentro da dindmica do jogo, pois uma parte de sua ldgica
interna objetiva fazer seus jogadores responderem corretamente um quiz de perguntas sobre
determinados contetdos, estudados durante um determinado periodo de aulas.

Chamamos a atengdo para ndo cometermos o equivoco de concebermos o FilosoBol
como instrumento “magico” de promogao de catarse. Enquanto parte da mediagao educativa,
o FilosoBol é uma possibilidade de desenvolvimento dos alunos em sua totalidade, que
considera o carater ludico presente nas atividades humanas, sem perder de vista o objetivo de

apropriagdo dos conhecimentos sistematizados.
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Dessa forma, o FilosoBol pode ser uma atividade desenvolvida apds um determinado
periodo de aulas, de um ou mais componentes curriculares, que possibilita contribuir para
proporcionar o0 momento catartico dentro da mediacédo educativa.

Com o objetivo de aplicarmos o método que desenvolvemos e o produto educacional
gue criamos, reportamos ao nosso campo de pesquisa e planejamos a mediacdo educativa do
componente curricular de Sociologia, para o 1° Bimestre do ano letivo de 2018 da 12 Série
ETIM da Etec pesquisada.

As informagOes contidas no “Levantamento Estatistico do Perfil dos Alunos” foi o
nosso primeiro contato com os alunos do 1° ETIM. Esse levantamento é realizado a partir dos
dados coletados no questionario exploratério que todos os alunos de todas as Etecs do
CEETEPS obrigatoriamente preenchem no ato da matricula.

Dentre os inimeros dados desse levantamento e suas possiveis interpretacoes,
chamou-nos a atencdo os dados sobre a origem escolar, referente ao curso de Ensino
Fundamental desses alunos. O percentual de alunos que vieram de escolas privadas é de
77,14%, em detrimento de 22,86% oriundos de escolas publicas. Essa informacdo revela a
contradicdo do sistema escolar analisado. No site institucional do CEETEPS, a autarquia
apresenta como missdo a tarefa de “Promover a educacgdo publica profissional e tecnoldgica
dentro de referenciais de exceléncia, visando o desenvolvimento tecnoldgico, econémico e
social do Estado de Sdo Paulo.” (CEETEPS, 2019).

Entretanto, quando constatamos que mais de % dos alunos ingressantes sdo oriundos
de escolas privadas, entendemos que, na realidade, as Etecs estdo fornecendo uma educagao
profissional e tecnoldgica gratuita, mas ndo publica. Pelo menos na realidade pesquisada, 0s
beneficiados desse servico estatal sdo as elites locais que dispdem de condigcGes para custear
0s gastos escolares de seus filhos e, consequentemente, retiram a oportunidade daqueles que
ndo dispdem recursos para acessarem uma educacao escolar de qualidade.

Inferimos que o Ensino Médio ofertado pelo CEETEPS apresenta distintas
expectativas e pretensdes quando comparado com o mesmo curso ofertado pela SEE/SP. Essa
analise exige um trabalho de pesquisa mais aprofundado, mas, momentaneamente,
concluimos que, pelo menos na realidade pesquisada, 0 CEETEPS oferece educacao escolar
para os filhos da elite local, excluindo majoritariamente os filhos daqueles que deveriam se
beneficiar do servigo gratuito do Estado. Por fim, o processo seletivo para ingresso na Etec
acaba por “legitimar” e “justificar” as desigualdades reproduzidas por ela mesma.

Destacamos que esses elementos foram utilizados como exemplos durantes as aulas

toda vez que se pretendeu exemplificar o que sdo contradi¢Bes sociais, estratificacdo social ou
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outros elementos pertinentes. No entanto, esses elementos ndo foram nosso principal
problema de reflexdo identificado na pratica social.

Optamos por discutir um problema que fosse ao encontro da formacdo, tanto
profissional quanto humana, dos alunos do 1° ETIM. Por ser integrado ao Ensino Técnico em
Informatica para Internet, abordamos o aumento do uso das redes sociais e a massificacdo de
opiniGes pessoais de seus usuarios. Tal fendmeno confunde as opinides pessoais com as
analises criticas. A Sociologia € a ciéncia que compreende cientificamente as relacdes entre
individuos e a sociedade. Portanto, recorrer ao conhecimento socioldgico pode levar os alunos
a identificarem o senso comum e o substituirem pelas analises cientificas.

Em anos eleitorais (como foi 2018), essa criticidade se faz ainda mais necessaria. Para
isso, é preciso que os alunos se apropriem das teorias socioldgicas classicas, compreendam a
metodologia de andlise social e consigam reproduzi-las para identificar as estruturas sociais e
intencdes das "opinides pessoais” emitidas tanto na vida real quanto nas redes sociais.

Destacamos que, todos os anos, a Etec pesquisada realiza uma atividade escolar
denominada “Semana Cientifica e Cultural”. Em 2017, o tema escolhido para o evento foi “A
Era da Pds-verdade”, fruto de conversas entre equipe gestora, professores e alunos.
Percebemos que o tema sobre pds-verdade é um problema que incomoda a realidade escolar
pesquisada, a0 mesmo tempo que se apresenta como um problema posto na pratica social,
presente, inclusive, na subsecdo sobre metodologia de nossa pesquisa cientifica.

Na analise da estrutura organizacional e verificacdo das possibilidades de um ensino
historico-critico, identificamos que todas as salas de aula da escola possuiam computadores,
caixa de som e data show, o que nos possibilitou utilizar varios recursos tecnoldgicos durante
as aulas. Além disso, em conversa com o0s alunos, todos dispunham de aparelhos celulares,
com acesso a internet, o que também nos possibilitou pensar no uso desses recursos.

Realizamos um planejamento onde todas as aulas fossem expostas em data show, e
seus respectivos arquivos disponibilizados aos alunos. As atividades de fixacdo foram
disponibilizadas pelo Edmodo, uma plataforma educacional acessada tanto por computador,
quanto por celular, que permite aos professores compartilhar conteudos, distribuir
questionarios, tarefas e gerenciar a comunicagdo com alunos, colegas e pais. Utilizamos sua
versdo gratuita para organizar nossas atividades e as tarefas dos alunos.

A utilizacdo dessa tecnologia nos permitiu criar um ambiente propicio de
enfrentamento do problema social que identificamos e que decidimos abordar. Além disso, o
Edmodo nos permitiu otimizar tempo, tanto na distribuicdo de conteudos e tarefas, quanto na

orientacdo das atividades, por disponibilizar um ciberespaco para concentrar informacdes e
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orientacdes. Essa foi uma necessidade que tivemos que atender, pois a grade curricular das
aulas de Sociologia na Etec, em 2018, era de apenas 1 hora-aula semanal.

Ao encontro de tentar otimizar ainda mais o tempo, conversamos com 0s membros da
Coordenacdo Pedagogica e Coordenacdo de Curso e conseguimos organizar a aplicacdo das
avaliacOes escritas em um periodo fora das aulas de Sociologia disponiveis no bimestre. Essa
medida foi solicitada, pois quisemos direcionar o0 maior numero de aulas possiveis para a
transmisséo e assimilacdo dos conhecimentos sistematizados.

Quanto a organizacdo do curriculo, analisamos que a proposta curricular das Etecs ndo
apresenta 0 que se espera dos componentes curriculares enquanto tais. Entretanto, SAO
PAULO (2011, p. 18-39) apresenta os objetos de aprendizagem que devem ser ensinados ao
longo dos trés anos do Ensino Médio, separados por temas e componentes curriculares.

O documento que trata especificamente da grade curricular dos cursos de ETIM é o
“Plano de Curso atualizado de acordo com a Matriz Curricular homologada para o 1° semestre
de 2016”, publicado em 9 de setembro de 2013 (SAO PAULO, 2013). A partir de S&o Paulo
(2013, p. 29-30), elaboramos um quadro para expor 0s objetos de aprendizagem para 0 ensino
de Sociologia previstos para o decorrer do ano letivo do 1° ETIM.

Quadro 5 - Objetos de aprendizagem por temas para o ensino de Sociologia - 1° ETIM - CEETEPS (2013)

Temas Objetos de aprendizagem associados aos temas

Tema 1 - Individuo e

P ) . ) . . ~ . ~ )
Sociedade Familia; Religiosidade; Comunidade; Sociedade; Relages e interacBes sociais™.

O trabalho em diferentes tempos e sociedades; Repercussdes das mudancas sociais no
mundo do trabalho; Diviséo social do trabalho: divisdo sexual e etéria do trabalho; O
Trabalho no Brasil; A flexibilizacdo do trabalho e o desemprego estrutural.

Tema 2 - O Trabalho
e a Sociedade®

A questdo urbana e metropolitana do p6s-fordismo a atualidade; A urbanizacdo em
Tema 3 - Sociologia paises dependentes; Organiza¢do da Cidade Mobilidade espacial intrametropolitana;

Urbana Segregacao socio espacial e vulnerabilidade social®; Expans&o urbana e meio-
ambiente; RelacBes homem-natureza e sustentabilidade

Raizes agrérias e a constituicdo da sociedade brasileira; Formacao e transformacdes
do espaco agrério brasileiro; Relagdes e conflitos sociais no campo Campesinato e
Agricultura Familiar; Modernizacdo da agricultura: mudancas sociais, degradacéo
social, éxodo rural e a agroindustria; Questdo agraria; Comunidades Rurais e novas
identidades rurais; Rela¢cGes homem-natureza e sustentabilidade

Tema 4 - Sociologia
Rural

Fonte: SAO PAULO, 2013, p. 29-30. Elaborag&o propria.

) Fazer uma abordagem com relago a diferenca entre mundo real / virtual (internet, midias sociais).

 Comentar o quanto a Internet esta rompendo barreiras fisicas e temporais no trabalho interferindo de
maneira a influenciar o comportamento.

© Fazer uma abordagem com relagdo a vulnerabilidade também nas redes sociais.
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A organizacio de SAO PAULO (2011; 2013) nos lembra muito a organizacio
apresentada pelas PCNEM+ (BRASIL, 2002). Brasil (2002, p. 92-98) propGe a articulacédo
entre os conceitos estruturantes e competéncias especificas, a partir de eixos tematicos para o
ensino de Sociologia.

Sao 4 eixos estruturantes: Individuo, Cultura, Trabalho e Politica. Cada eixo apresenta
4 temas de trabalho, totalizando 16 temas diferentes. Cada tema possui 2 subtemas,

totalizando 32 subtemas diferentes. Elaboramos um quadro para apresentar a relacdo entre 0s

eixos, temas e subtemas propostos pelos PCNEM+ de Sociologia.

Quadro 6 - Eixos, temas e subtemas para o ensino de Sociologia conforme os PCNs+ de 2002

Eixos Temas Subtemas
Tema 1 - As Ciéncias Sociais e | Subtema 1 - As relagdes individuo-sociedade
o0 cotidiano Subtema 2 - Sociedades, comunidades e grupos.
EIXO1 Tema 2 - Sociologia como Subtema 1 - Conhecimento cientifico versus senso comum
. ciéncia da sociedade Subtema 2 - Ciéncia e educacdo
Individuo
e Tema 3 - As instituicdes sociais | Subtema 1 - Familia, escola, Igreja, Justica
Sociedade | € 0 processo de socializacédo Subtema 2 - Socializagdo e outros processos sociais
Tema 4 - Mudanga social e Subtema 1 - As estruturas politicas
cidadania Subtema 2 - Democracia participativa
. Subtema 1 - Cultura e ideologia
Tema 1 - Culturas e sociedade Subtema 2 - Valores culturais brasileiros
EIXO 2 Tema 2 - Culturas erudita e Subtema 1 - As relagdes entre cultura erudita e cultura
popular e indudstria cultural SOOI S .
Cultura Subtema 2 - A industria cultural no Brasil
e Tema 3 - Cultura e Subtema 1 - Relag6es entre educagéo e cultura
Sociedade | contracultura Subtema 2 - Os movimentos de contracultura
Tema 4 - Consumo, alienacdo e | Subtema 1 - Relagdes entre consumo e alienacéo
cidadania Subtema 2 - Conscientizacdo e cidadania
Tema 1 - A organizacao do Subtema 1 - Os modos de producdo ao longo da histéria
trabalho Subtema 2 - O trabalho no Brasil
BIXO3 | Tema 2 - O trabalho e as Subtema 1 - As formas de desigualdades
desigualdades sociais Subtema 2 - As desigualdades sociais no Brasil
Trabalho . .
e Subtema 1 - O trabalho nas sociedades utopicas
Tema 3 - O trabalho e o lazer L - L .
Sociedade Subtema 2 - Trabalho, dcio e lazer na sociedade pos-industrial
Tema 4 - Trabalho e mobilidade | Subtema 1 - Mercado de trabalho, emprego e desemprego
social Subtema 2 - Profissionalizacdo e ascensdo social
Tema 1 - Politica e relagdes de | Subtema 1 - As relacdes de poder no cotidiano
poder Subtema 2 - A importancia das agdes politicas
EIXO 4 e
Tema 2 - Politica e Estado Subtema 1 - As diferentes for_mas do Est_ado N
Polit Subtema 2 - O Estado brasileiro e os regimes politicos
olitica
e Tema 3 - Politica e movimentos | Subtema 1 - Mudangas sociais, reforma e revolucao
Sociedade | sociais Subtema 2 - Movimentos sociais no Brasil
o . . Subtema 1 - Legitimidade do poder e democracia
VEmELA - Bl & el Ee el Subtema 2 - Formas de participacdo e direitos do cidaddo

Fonte: BRASIL, 2002, p. 92-98. Elaboracéo prdpria.
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Moraes; Guimardes; Tomazi (2004) apresentam uma critica quanto a organizagao
curricular por eixos. Segundo os autores, “isso coloca 0s conteidos dentro de uma camisa de
forca. Os eixos ou conceitos estruturadores sdo arbitrarios, pois s6 poderiam ser definidos
depois de uma ampla discusséo entre professores por regido, ou por Estado”. (MORAES;
GUIMARAES; TOMAZI, 2004, p. 366).

Os autores ainda ressaltam que ha divergéncias entre os eixos fundamentais propostos
pelos PCNEM e pelas PCNEM+. O primeiro tem como eixo estruturante a relagdo entre
individuo e sociedade e a dindmica social. J& o segundo, indica como eixos estruturantes 0s
conceitos de cidadania, trabalho e cultura.

A proposta curricular das Etecs ndo possui eixos estruturantes, o que possibilita
melhor mobilidade dos temas e a interacdo dos objetos de aprendizagem. Contudo,
destacamos que esses contetdos, a luz da orientacdo da proposta curricular, ndo devem ser
utilizados como fins em si mesmos, mas como meio para desenvolvimento de competéncias.

De acordo com a fundamentacdo tedrica da PHC, para se estabelecer um ensino
histérico-critico de Sociologia € preciso possibilitar ao aluno a transmissdo e assimilacdo
contextualizada dos conhecimentos sociologicos sistematizados, que foram e sdo produzidos,
acumulados e reinterpretados historicamente pela humanidade. A partir de nossa analise sobre
a proposta curricular das Etecs, utilizamos os contetdos como fins em si mesmos, e ndo para
atender a um conjunto de a¢des que supostamente faria o aluno ser capaz de algo.

Guiados por essa proposta, partimos para 0 momento de transformar os conhecimentos
cientificos, filosoficos e artisticos em saberes escolares. Nesse momento, precisamos estar
atentos ao calendario escolar, para organizarmos nosso cronograma de atividades e também
atentos ao universo simbolico, sobretudo linguistico, que os alunos dispunham.

Devemos lembrar que toda mediacdo educativa acontece dentro da pratica social que,
de maneira dialética, ganha dimensdes ora imediata, ora mediata, utilizada ora como elemento
de aproximagdo do conhecimento sistematizado, ora como elemento para sua ampliacdo; ora
como elemento de conhecimento da realidade social, ora como elemento para seu
reconhecimento. Por isso, € importante que o professor se inteire sobre o universo simbdlico e
linguistico que os alunos dispem para conseguir transmitir o significado simbélico dos
conceitos cientificos, filosoficos e artisticos sem reduzi-los ou distorcé-los.

Entendemos que, por tratarmos de um 1° ano do nivel médio, é de extrema
importancia demonstrarmos o processo histérico de desenvolvimento da Sociologia,
contemplando sua origem e as principais teorias, conceitos e temas abordados pelos seus

autores classicos (Comte, Marx, Durkheim e Weber).
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Na proposta curricular das Etecs, sentimos falta de uma unidade tematica que trate
especificamente da origem e dos classicos da Sociologia. Assim, para esse 1° bimestre,
sistematizamos, de maneira historica, 4 unidades de conteudos: 1) Origens da Sociologia e 0
positivismo; 2) Karl Marx; 3) Emile Durkheim; e 4) Max Weber. Elaboramos um quadro para
expor a sistematizacdo historica desses conhecimentos.

Quadro 7 - Proposta sequencial de aulas a partir da exposi¢do historica dos contetidos

Szgzgﬁscﬁzl Proposta de exposi¢ao historica dos conteiidos
1) Defini¢do de Ciéncias Sociais, diferenciando Antropologia, Ciéncia Politica e Sociologia;
2) Apresentacdo da sociedade como objeto de estudo, mencionando a contribuicdo dada pelos

UNIDADE | gregos antigos, passando pelo Renascimento, Humanismo, Iluminismo e RevolucGes Burguesas;

1 3) Destacar os efeitos da Revolucdo Industrial e apresentar o século XIX como a “Era das
Transformagdes™; 4) Apresentar o filosofo e matematico August Comte, demosntrando sua
Origens da | relacdo com a cientificidade das Ciéncias Huamanas; 5) Defini¢do de Positivismo, Lei dos 3
Sociologia | Estados, Religido da Humanidade, movimentos Estatico e Dindmico da sociedade e relacdo de
eo sua influéncia na formagdo da republica brasileira; 6) Relacionar os métodos das Ciéncias
positivismo | Exatas e da Natureza com os métodos das Ciéncias Humanas, apresentando os conceitos de
“olhar sociologico” e “imaginacdo socioldgica” presentes na obra de Charles Wright Mills;

7) O professor pode finalizar discutindo sobre olhar critico, fakes news e pds-verdade.
1) Mencionar a relacdo contemporanea de Marx e Comte; 2) Localizar a influéncia teorica de
Marx ao idealismo de Hegel, definindo o que € dialética e a diferenca desse conceito em Hegel e
em Marx; 3) Definir materialismo histérico-dialético, discutindo sobre a possibilidade da

UNIDADE . X . _ D - -

> consciéncia ser fruto da reahdgdt_a matenal_quNe a cerca; ff) Discutir s_obre~ a rela(_;ao entre sujeito e

objeto no ato de conhecer, definindo mediac&o, abstracdo e determinaces, evidenciando que as

- relacbes de producdo sdo as determinagdes fundantes da consciéncia; 5) Definir modos de
Cléassicos x - . . .

da produc;z}o, aprgsqntando a _aparente luta de c!asses', def_mmdo_burguesg, pro-letarlado, meios fje

. . producdo e préxis; 6) Definir e calcular mais-valia, diferenciando mais-valia absoluta e mais-

Sociologia . ol L . !

Karl Marx vall_a_rglatlva, _7) Dgflnlr !nfr_aestrutu_rq e §uperestrut_ura, relacpnando esses conceitos com a
definicdo de alienacdo, fetichismo, reificacdo e Exército Industrial de Reserva; 8) Apresentar a
proposta de Revolucdo segundo Marx; 9) O professor pode finalizar falando sobre desigualdade
social e a pobreza do povo brasileiro.

1) Evidenciar a influéncia de Comte na formulagdo tedrica de Durkheim, destacando a

UNIDADE | preocupagdo deste em aprimorar o método socioldgico; 2) Definir funcionalismo, relacionando-

3 0 com as relagdes entre individuo e sociedade; 3) Definir fato social equanto objeto de estudo,
relacionando-0 com o conceito de corrente social; 4) Evidenciar a distin¢do entre consciéncia

Classicos | coletiva e consciéncia individual, comparando os conceito de alienagdo e trangressdo em
da Durkheim com os conceitos de alienacdo e revolugdo em Marx; 5) Definir coesdo e anomia

Sociologia | social, relacionando-os com o conceito de solidariedade social, diferenciando a mecénica da

Emile organica e destacando o papel do capitalismo e da divisdo do trabalho para tal diferenciacéo;

Durkheim | 6) Apresentar o crime e o suicidio como fatos sociais, diferenciando o suicidio altruista, egoista
e andmico; 7) O professor pode finalizar falando sobre a campanha “setembro amarelo”.

1) Evidenciar a importancia de Weber para o Estado Alemdo e a formacdo da Republica de
Weimar, relacionando esta com a Constituicdo Federal do Brasil de 1934; 2) Apresentar as
criticas a Escola de Sociologia francesa e a sua preocupagdo em humanizar os métodos

UNIDADE ST ) - R .

4 soc_lo_loglcos,~ 3) Apresentar o método compreensivo, suas cpntrlbwg_oes_para a Antropolog_la,
definindo acéo social e apresentando os tipos ideais; 4) Relacionar o tipo ideal racional por fins

Classicos | € @ def_ini(_;éo de dfasenc_antamento e;ecularizagéo; 5) Apresentar a copgepgéo_de_ Weber pos_SL_Ji
da do caplta_llsmo, evidenciando a relagéo entre a ética protestante e o~esp|r|t_o capitalista; 6) Defl_mr

Sociologia burocracia e apresentar como esta se torna a proposta de organizagao social de _V\_/eber; 7) Defina
poder e dominacdo, apresentando os tipos de poder carismatico, poder tradicional e o poder

Max Weber . . T « - TR
racional-legal; 8) Definir Estado e a sua relagdo com o monopdlio da violéncia; 9) Apresentar as
no¢des de vocacao politica e a vocacéo cientifica segundo Weber; 10) O professor pode finalizar
discutindo sobre o projeto “Escola sem Partido” e sua suposta neutralidade de valores.

Fonte: Elaboracdo propria.
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Para organizarmos o0s processos de instrumentalizagdo, destinamos 2 aulas para cada
unidade de conteddo e 2 aulas para 0 processo de recuperacao, com superacdo das lacunas de
aprendizagem. As aulas foram elaboradas em slides, no power point, e expostas em data
show. No Edmodo, foram disponibilizados os arquivos em pdf dessas aulas e solicitado as
atividades de 1) Producdo de mapas conceituais com 0s principais conceitos dos autores
estudados; 2) Questionarios com 5 perguntas dissertativas sobre cada unidade de conteddo; e
3) Analise de posts e comentarios realizados pelos préprios alunos na plataforma. Por fim,
num dos sébados letivos previstos no calendéario, jogamos o FilosoBol.

As atividades foram planejadas na expectativa de que a catarse permitisse aos alunos
identificarem a dindmica do comportamento social, reconhecendo e reproduzindo o
conhecimento socioldgico transmitido e, com as devidas adequacges, adotar uma postura que
supere o imediatismo da internet e redes sociais.

Quanto a ascensdo a sintese, planejamos a media¢do educativa para que os alunos
passem a enxergar a realidade social como uma producdo historica e coletiva, relacionando as
mudancas ocorridas no século XVIII-XIX e o surgimento da Sociologia (aula "Origens da
Sociologia™). Esperamos que, de modo geral, os alunos consigam identificar o legado
positivista e sua relacdo com as Ciéncias Exatas e Naturais (aula "Positivismo™), a influéncia
das determinacgdes dos modos de producdo (aula "Marx"), as coercdes da consciéncia coletiva
sobre a individual (aula "Durkheim™) e as motivac6es da acdo social (aula "Weber").

Além das trés atividades j& descritas, também utilizamos como instrumento avaliativo
uma avaliacdo escrita, composta por 8 perguntas de multipla escolha e 1 pergunta dissertativa,
todas retiradas de provas de vestibulares, devidamente adaptadas. Com as tarefas e a avaliacéo
escrita entendemos ter possibilitado diferentes formas de apropriacdo dos conhecimentos
sociologicos sistematizados, sobretudo sua relacéo direta e indireta com a pratica social.

A partida de FilosoBol foi realizada num dos sabados letivos previstos no calendario
escolar da Etec pesquisada. A atividade ndo foi mensurada como nota bimestral. Os alunos
foram avisados com antecedéncia sobre os contetudos que seriam cobrados, bem como as
principais regras do jogo.

Para o registro da atividade destinado a esta dissertacdo, tivemos apenas dois times
com 4 jogadores em cada um deles. A partida teve duragdo de quase 80 minutos. O jogo esta
estruturado para durar, em média, 50 minutos. Mas, por ter sido a primeira vez de aplicacéo,
tanto para os alunos quanto para os professores mediadores do jogo, houve bastante tempo
investido para explicacdes gerais. O jogo foi aplicado pelos professores Mateus Turini e

Deivide Lima, dois dos trés autores do FilosoBol.
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Figura 3 - Fotos dos alunos da Etec pesquisada jogando FilosoBol em quadra poliesportiva

Fonte: Elaboracdo propria. Aparelho celular Samsung J7 Prime.

Em caso de rendimento insuficiente nos instrumentos de avaliagdo, propusemos duas
atividades para a superacdo das lacunas de aprendizagem. A primeira, foi solicitar ao aluno
(de maneira oral ou escrita) que refizesse avaliacdo escrita, pedindo que ele justificasse o que
o levou a resposta escolhida. De acordo com as respostas dadas, é possivel identificar os
equivocos e contradi¢Bes que ainda se mantém no olhar do aluno, podendo assim supera-los.
Além disso, é possivel que o aluno se familiarize com esse tipo de instrumento avaliativo.

Na segunda, pedimos que o proprio aluno elaborasse uma avaliagdo escrita, com 10
perguntas dissertativas, onde ele mesmo as respondesse. Esse instrumento permite identificar
gue conteudos o aluno conseguiu se apropriar e, consecutivamente, quais permanecem fora de
sua apropriacdo. Em nosso caso, tivemos sé dois alunos com registro de baixo rendimento.
Ambos escolheram realizar a segunda atividade. Cremos ter superado as lacunas existentes.

Dos materiais de apoio ao aluno, conseguimos disponibilizar os arquivos em pdf das
obras cléssicas de Durkheim (As regras do método socioldgico) e Weber (A ética protestante
e 0 espirito do capitalismo). Além desses arquivos, disponibilizamos o link do filme “O
Jovem Marx”, acessivel gratuitamente pelo YouTube.

Sobre as reflexdes feitas para as media¢des educativas subsequentes, registramos uma
certa frustragdo com o0s servicos prestados pelo aplicativo de celular do Edmodo. Talvez
devéssemos buscar outra plataforma ou meio similar. Os conhecimentos sobre Weber foram
0s com menor evidéncia de apropriacdo. Talvez esse autor devesse ser estudado em outro
bimestre ou devemos buscar novos meios e exemplos para que os conhecimentos weberianos
sejam melhor apreendido. Houve boa participacdo dos alunos durante o jogo de FilosoBol e
positiva repercussédo entre eles, inclusive entre os que ndo jogaram.

Nosso quadro com o plano bimestral de mediacdo educativa aplicado na Etec

pesquisada ficou estruturado da seguinte forma.
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Quadro 8 - Plano Bimestral de mediacdo educativa para o ensino de Sociologia - Etec pesquisada, 2018

PLANO BIMESTRAL DE
MEDIAGCAO EDUCATIVA

_&—\:‘% Goxznncﬁatg

|Escola: Etec com o nome preservado

|Prof.(a): Mateus Turini |
|C.H. Semanal: 01 |
|T0ta| de Aulas: 10 |

[Municipio/UF: Preservado

|Compone nte Curricular: Sociologia

[Inicio: 15/02/2018 |Término: 05/05/2018

|Ano/Turma Escolar: I°ETIM

|Pe riodo Letivo: 1° Bimestre

1) Os problemas e a relagdo de sincrese com a pratica social

O fenémeno do aumento do uso das redes sociais confunde as opiniSes pessoais de seus usuarios e as andlises criticas. A
Sociologia é a ciéncia que compreende cientificamente as relagdes entre individuos e a sociedade e, portanto, recorrer ao
conhecimento sociologico pode levar os alunos a identificarem o senso comum e o substituirem pelas andlises cientificas. Em
anos com calendario eleitoral, essa criticidade se faz ainda mais necesséria. Para isso, é preciso que os alunos se apropriem
das teorias socioldgicas classicas, compreendam a metodologia de analise social e consigam reproduzi-las para identificar as
estruturas sociais e intengdes das "opinides pessoais" emitidas tanto na vida real quanto nas redes sociais.

2) A analise da estrutura organizacional e as possibilidades de um ensino historico-critico

Todas as salas de aula da escola possuem computadores, caixa de som e data show. Todos os alunos dispdem de aparelhos
celulares, com acesso a internet. Como temos apenas 1 aula por semana, usamos esses recursos para otimizar o trabalho e
destinar o maior nimero de aulas possiveis para os processos de transmissdo e assimilagcdo do conhecimento sistematizado.
Para disponibilizar materiais e solicitar tarefas, usamos a plataforma educacional gratuita Edmodo. A partir da analise da
proposta curricular e concebendo os contetidos como fins em si mesmos, resolvemos instrumentalizar conhecimentos que ndo
estdo previstos, mas que julgamos importante: conhecimentos sobre as origens e principais ideias dos autores classicos da
Sociologia.

3) Os conhecimentos cientificos, filoso6ficos e artisticos transformados em saberes escolares

Sistematizamos para o 1° Bimestre 4 unidades de conte(idos introdutdrios sobre o pensamento sociolégico: uma sobre a origem
da Sociologia e o positivismo de August Comte e uma para cada classico da Sociologia (Marx, Durkheim e Weber). Usamos 2
aulas para ministrar cada unidade e, ja no fim do bimestre, direcionamos 2 aulas para superagdo das possiveis lacunas de
aprendizagem. Resumidamente, as unidades contemplam os seguintes conteddos: 1) Origens da Sociologia e o
positivismo: Definir Ciéncias Sociais, Antropologia, Ciéncia Politica e Sociologia; A sociedade como objeto de estudo; O
surgimento da Sociologia como ciéncia; August Comte (vida e obra); O positivismo; O problema do método nas Ciéncias
Humanas; A formagéo do olhar socioldgico e da imaginacédo socioldgica; 2) Karl Marx: Vida e obra; Apresentar a relagéo de
Marx com a dialética de Hegel; Sujeito, objeto e método no materialismo histdrico-dialético; Definir modos de produgdo, luta de
classes, burguesia e proletariado, praxis, mais-valia, infraestrutura e superestrutura, alienacdo, fetichismo, reificacéo e exército
industrial de reserva; A proposta de revolugio em Marx; 3) Emile Durkheim: Vida e obra; Definir funcionalismo, fato social,
corrente social, consciéncia coletiva e individual, alienagdo e transgressdo, coesdo e anomia social, solidariedade social
(mecénica e organica); O crime e o suicidio (altruista, egoista e anémico) como fatos sociais; 4) Max Weber: Vida e obra;
Criticas a Escola Francesa de Sociologia; Definir o método compreensivo, acdo social, tipos ideais (tradicional, afetivo, racional
por valores e racional por fins), desencantamento e secularizagao; ética protestante e o espirito capitalista, burocracia, poder
(tradicional, carismatico e racional-legal), Estado, vocacéo politica e vocacdo cientifica. A prova escrita deve ser aplicada fora
do periodo das aulas de Sociologia e o FilosoBol jogado em um dos sabados letivos previstos no calendario escolar.

4) Os processos de instrumentalizagdo

N° d . . . -
Cronograma Aulaz Atividade Planejada Procedimentos de Instrumentalizagéo
19/02 2 02/03 2 Aula sobre Orlg_e_n,? da Sociologia e 0 Aula expositiva err] power p_0|nt~e resolucéo de
positivismo" exercicios de fixagdo
05/03 a 16/03 2 Aula sobre "Classicos da Sociologia: Karl Aula expositiva err] power p_0|nt~e resolucdo de
Marx" exercicios de fixagado
19/03 a 30/03 2 Aula sobre "Classicos d_a Sociologia: Emile | Aula expositiva em power p_0|nt~e resolucdo de
Durkheim" exercicios de fixagdo
02/04 2 13/04 2 Aula sobre "Classicos da Sociologia: Max | Aula expositiva em power p_0|nt~e resolucdo de
Weber" exercicios de fixagdo
16/04 a 27/04 2 Andlise do erro e recuperacao continua para Correcdo da prova escrita com os alunos e
superagao de lacunas de aprendizagem atendimento individualizado
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5) A catarse a partir da expectativa de novas posturas na pratica social

As atividades foram planejadas na expectativa de que a catarse permita os alunos identificarem a dindmica do comportamento
social, reconhecendo os conhecimentos socioldgicos transmitidos e, com as devidas adequagdes, identificado a postura a ser
devidamente aplicada dentro das redes sociais, superando o imediatismo do senso comum.

6) A ascensdo asintese e as possiveis transformacdes sociais pela agdo humana

Planejamos a mediagdo para que os alunos passem a enxergar a realidade social como uma produgdo humana e histérica,
relacionando as mudangas ocorridas no século XVIII com o surgimento da Sociologia no século XIX (aula “origens da
sociologia™). Ainda, espera-se que, de modo geral, os alunos consigam identificar o legado positivista nas Ciéncias Exatas e
Naturais (aula "positivismo”), a influéncia das determinacdes dos modos de produgdo (aula "Marx"), as coercdes da
consciéncia coletiva sobre a individual (aula "Durkheim”) e as motivagdes da acéo social (aula "Weber").

7) As avaliagdes como evidéncias da aprendizagem

Com a ajuda do Edmodo, os alunos conseguiram 1) produzir mapas conceituais com os principais conceitos dos autores
estudados, 2) responder 5 perguntas dissertativas sobre cada unidade de conteldo, 3) analisar posts e comentarios realizados
pelos préprios alunos na plataforma e 4) realizarem uma prova escrita com 8 perguntas de multipla escolha e 1 pergunta
dissertativa, todas tiradas de provas vestibulares ja aplicadas, mas com linguagem adequada para alunos do 1° EM. Dessa
forma, acreditamos ter possibilitado diferentes linguagens para evidenciar a apropriacdo dos conhecimentos transmitidos.

8) As estratégias para recuperagdo continua das lacunas de aprendizagem

Em caso de rendimento insuficiente nos instrumentos de avalia¢do, propomos duas atividades para a superacéo das lacunas de
aprendizagem. A primeira, € fazer o aluno (de maneira oral ou escrita) refazer a avaliagdo escrita com as questdes de maltipla
escolha tiradas de provas de vestibulares e pedir que ele justifique o porqué escolheu a alternativa que escolheu. De acordo
com as respostas dadas pelo aluno, serd possivel identificar os equivocos e contradi¢des que ainda se mantém presentes em
seu olhar, podendo assim supera-los, a0 mesmo tempo que se familiariza com esse tipo de instrumento avaliativo. A segunda é
pedir que o prdprio aluno elabore uma avaliagdo escrita, com 10 perguntas dissertativas e que ele mesmo as responda. Esse
instrumento permite identificar quais conteidos o aluno conseguiu se apropriar e, consecutivamente, quais permanecem fora de
sua apropriagdo. Em nosso caso tivemos apenas dois alunos com baixo rendimento durante o bimestre. Aplicamos a segunda
atividade e cremos ter superado as lacunas de aprendizagem.

9) Os materiais de apoio ao aluno, inclusive bibliografia

DURKHEIM, Emile. As regras do método socioldgico. Traducdo: Paulo Neves. 3. ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2007.
O JOVEM Marx. Dire¢éo: Raoul Peck. Produgdo: Nicolas Blanc; Rémi Grellety; Robert Guédiguian. Paris: Diaphana Films,
2017. (118 min). Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=2M5vo2n6G7Y &has_v erified=1. Acesso em: 20 jan.
2018.

WEBER, Max. A ética protestante e o espirito do capitalismo. Tradug&o: José Marcos Mariani de Macedo. Edicdo de Antonio
Flavio Pierucci. Sdo Paulo: Companhia das Letras, 2004.

10) O parecer da Coordenagdo Pedagdgica

Nos comprometemos em aplicar as provas escritas para que as aulas sejam destinadas para instrumentalizagdo de contetdos.

11) Os elementos de reflexdo para os proximos plane jamentos

Registramos uma certa frustracdo com os servigos prestados pelos aplicativo de celular do Edmodo . Talvez devamos buscar
outra plataforma ou meio similar. Os conhecimentos sobre Weber foram os com menor evidéncia de apropriagdo. Talvez
possamos deixar esse autor para outro bimestre ou buscar novos meios e exemplos para que ele seja melhor apreendido.
Houve boa participacdo dos alunos durante o jogo de FilosoBol e positiva repercussdo entre eles, inclusive entre os que ndo
jogaram.

Data Assinatura do Professsor(a) Ciéncia da Coordenagdo Pedagogica

Fonte: Elaboragdo propria.
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4.3.2 O jogo FilosoBol

O FilosoBol, é composto pela dindmica de um quiz com perguntas de multipla escolha
e alguns fundamentos do basquetebol. As equipes sdo formadas por 4 jogadores. Em seu
desenvolvimento, cada equipe, posicionada em quadra, deve buscar responder corretamente 3
perguntas feitas em cada rodada para conquistarem o direito de arremesso da bola ao cesto.
As equipes pontuam cada vez que respondem corretamente as perguntas e/ou convertem a
bola ao cesto. Vence a equipe que conseguir mais pontos que o adversario ao longo do jogo.

Destacamos que por ser um jogo educacional, o FilosoBol pode e deve ser adaptado a
realidade de cada contexto escolar. A partir de agora, descrevemos as regras gerais do jogo,
adequado para ser aplicado para alunos do Ensino Médio, em uma quadra poliesportiva.
Entretanto, nada impede que as regras sejam flexibilizadas para atender as variadas
necessidades, tempos e espacos escolares, aplicando o jogo, por exemplo, em sala de aula, etc.

Como as equipes sdo formadas e onde elas jogam?

As equipes sao formadas por quatro jogadores: 3 titulares e 1 reserva. Nao ha posicoes
fixas, pois todos podem participar das rodadas por decisdo conjunta do grupo. Nada impede
que o FilosoBol seja jogado em toda a quadra poliesportiva. Contudo, sugerimos que seja
jogado utilizando apenas meia quadra, no estilo “basquete 3x3”. Isso facilitara a marcacdo das

posi¢des em quadra e o desenrolar do Momento Jogo.

Quais sao os objetivos e a estrutura do jogo?

Na quadra, perto da cesta de basquetebol escolhida, deve haver marcacdes no chédo que
sinalizam as posi¢0es iniciais dos jogadores em cada rodada. A Posicdo 1 é a mais proxima do
cesto, a Posicdo 2 é a intermediaria e a Posicdo 3 é a mais distante do cesto.

Cada rodada é composta de dois momentos: O Momento Quiz e 0 Momento Jogo. O
Momento Quiz refere-se a0 momento que, quem conduz o jogo, realiza perguntas aos
jogadores posicionados em quadra. Em cada rodada sdo feitas 3 perguntas de maltipla escolha
com 3 alternativas cada uma. Cada jogador responde apenas 1 pergunta. Se os 3 jogadores
responderem corretamente as 3 perguntas, a equipe ganha o direito de arremesso da bola ao
cesto. O arremesso ao cesto pode desencadear o Momento Jogo.

O Momento Jogo pode acontecer apds o arremesso da bola ao cesto. Se toda a equipe
tiver acertado as 3 perguntas da rodada, o ultimo jogador a responder corretamente a Ultima
pergunta do quiz devera arremessar a bola ao cesto, independente da posi¢do que este estiver.
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Uma vez posicionados, 0s jogadores ndo podem trocar de posicdo em quadra. Também ndo é
permitida a substituicao de jogadores para realizarem apenas 0 arremesso ao cesto.

Caso o0 arremesso seja convertido em cesta ou a bola va direto para fora da quadra, a
presente rodada se encerra e da-se inicio a uma nova rodada. Mas, se o arremesso ndo for
convertido em cesta e a bola retornar em quadra, da-se inicio ao Momento Jogo. Nesse
momento, os jogadores terdo 2 minutos de disputa de basquetebol, interrompidos apenas se
houver a conversdo de uma cesta. No Momento Jogo, sdo aplicadas as regras do basquetebol.

As equipes devem pensar em estratégias para poderem responder corretamente o
maior nimero de perguntas e converter 0 maior ndmero de cestas possiveis. E preciso

articular mente e corpo para poder vencer a equipe adversaria.

Qual é o valor de pontuacéo do jogo?
No Momento Quiz, cada acerto vale 1 ponto e a conversdo da cesta corresponde a
posicédo de seu arremesso (Posicdo 1 = 1 ponto; Posi¢do 2 = 2 pontos; Posi¢cdo 3 = 3 pontos).
No Momento Jogo, segue-se a pontuacao geral do jogo de basquetebol (Lance Livre =

1 ponto; Cesta na Zona de 2 Pontos = 2 pontos; Cesta na Zona de 3 Pontos = 3 pontos).

Quem prepara as perguntas do Quiz Tematico?

As perguntas devem ser elaboradas preferencialmente por professores que ministram
aulas para os jogadores. O Quiz Tematico pode abordar os conteudos de quaisquer
componentes curriculares, isolados ou interagindo uns com os outros. O importante é que 0s
jogadores tenham tido contato prévio com os contetdos que estardo presentes no quiz.

No momento de sua criacdo, recomendamos que as perguntas sejam separadas por
temas estudados pelos jogadores. As perguntas devem ser diretas e objetivas. Lembre-se que
ao mesmo tempo que os alunos utilizam a mente para identificar as respostas das perguntas do
quiz, também estdo realizando uma atividade fisica. Além disso, o objetivo dessas perguntas
deve ser o de resgatar conceitos estudados, com alternativas claras e de facil entendimento.

Para que as duas equipes tenham contato com 0s mesmos conteudos, sugerimos que as
perguntas sejam distribuidas e identificadas por temas que serdo abordados no quiz. A partir
de entdo, recomendamos criar as rodadas por tema, distribuindo igualmente as perguntas
dentro dos temas para que todos o0s jogadores sejam questionados por todos os temas.

Ndo ha um numero minimo ou fixo de perguntas a serem elaboradas, mas
recomendamos que, para um jogo completo, com duracdo média de 50 minutos, devem ser

criadas 15 perguntas com 3 alternativas cada, separadas em 5 rodadas com 3 perguntas cada.
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Quem conduz o jogo?
O jogo é conduzido pela chamada Comissdao Mediadora. A Comissdo Mediadora é
composta por 2 professores que, preferencialmente, sejam professores dos jogadores e/ou que

tenham se envolvido na formulagdo das questdes do quiz tematico.

Como o jogo inicia?
O jogo inicia com a classica “Bola ao Ar” do jogo de basquetebol. Nesse momento, 0s
quatro jogadores (3 titulares e 1 reserva) vdo para a quadra disputar o lance. A equipe que

converter a primeira cesta comeca respondendo o quiz tematico.

Como se joga 0 Momento Quiz?

A equipe que da inicio a0 Momento Quiz se posiciona em quadra e escolhe o tema que
quer responder. Uma vez posicionados, os jogadores ndo podem mudar de lugar. A equipe
gue ndo estiver posicionada devera ficar fora da Linha de 3 Pontos, mas deve estar atenta pois
tera direito ao rebote a qualquer momento.

A ordem de resposta dos jogadores ndo precisa ser a mesma que a ordem das posi¢oes
em quadra. Por exemplo: o primeiro a responder o quiz pode ser o jogador que esta na posicao
3. Se assim for, j& sabemos que o0 arremesso nao serd feito dessa posicdo. O segundo jogador a
responder pode ser aquele que estd na posicdo 1. Neste caso, 0 jogador da posicdo 2 sera o
ultimo a responder, e caso acerte, seré ele quem devera fazer o arremesso ao cesto.

Escolhido o tema, um dos professores faz a leitura da pergunta e expde as alternativas.
Para certificar-se que ndo recebera ajuda, o jogador deve estar de frente para a cesta e 0
professor deve estar na frente do jogador, para que este ndo receba informacg6es externas. Em
caso de acerto, o0 procedimento se repete para com o segundo jogador e, caso acerte, se repete
com o Ultimo. Acertado as 3 perguntas, o ultimo jogador a responder 0 quiz obrigatoriamente
devera fazer o arremesso ao cesto, ndo podendo se mover de sua posi¢éo e nem ser substituido
por outro jogador.

Os pontos sdo somados cumulativamente, ou seja, acertando as 3 perguntas, a equipe
soma 3 pontos. Convertendo uma cesta da Posicdo 1, totaliza 4 pontos; da Posicéo 2, totaliza

5 pontos; da Posicao 3, totaliza 6 pontos nessa rodada.

E se a equipe posicionada errar a resposta do quiz tematico?
Este momento é chamado de Rebote-quiz. Digamos que a “Equipe A” esta

posicionada e erra a resposta da 1% pergunta do quiz. Nesse momento, em 30 segundos, a
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“Equipe B” deve estar atenta para se posicionar em quadra de acordo com sua tatica, e tentar
responder corretamente a mesma pergunta, dando seguimento ao jogo.

Caso a “Equipe B” também erre a resposta da mesma pergunta, a Comissdo Mediadora
reline as duas equipes e as orienta sobre a resposta correta. Esse € um momento pedagdgico
impar que faz os jogadores assumirem a postura de alunos e superem as possiveis lacunas de
aprendizagem sobre o tema em questao.

Quanto ao jogo, com o erro da “Equipe B”, a “Equipe A” volta a se posicionar em
quadra, mas ndo ganha o ponto daquela pergunta, pois ninguém a acertou. O mesmo
procedimento deve ser adotado na 22 pergunta da mesma rodada.

J& na ultima pergunta o procedimento sofre algumas alterages. Caso a “Equipe A”
erre a resposta da 3% pergunta, a “Equipe B” se posiciona em quadra para tentar acertar a
resposta e ganhar o direito do arremesso. Mas se a “Equipe B” também errar a terceira
pergunta, a Comissdo Mediadora reune as duas equipes e as orienta sobre a resposta correta.
Nesse momento, ninguém pontua nesta pergunta, porém o professor lanca a bola ao ar e
promove o Momento Jogo.

Caso a “Equipe A” erre a resposta da 1° pergunta, e a “Equipe B” consiga acertar, é a
“Equipe B” quem continua posicionada para responder a 22 pergunta, e caso acerte

novamente, continua para responder a 3?2 pergunta e conquistar o direito ao arremesso.

E se a equipe posicionada errar a conversao da cesta?

Se o arremesso for convertido em cesta ou a bola for direto para fora, a rodada se
encerra e da-se inicio a uma nova rodada. Mas se a bola é arremessada e retorna para a
quadra, da-se inicio ao Momento Jogo. O Momento Jogo dura 2 minutos com morte subita a
partir da primeira conversdo de cesta, exceto em lances livres, devendo ser realizado os dois
arremessos independente de sua conversdo. Neste momento, séo utilizadas as regras gerais do
basquetebol, tanto para a dindmica do jogo quanto para a pontuacdo das cestas.

Vale lembrar que o0 Momento Jogo é disputado pela equipe completa, ou seja, 0s 3
titulares e o jogador reserva. Por isso, todos os jogadores que ndo estdo posicionados para
responderem o Momento Quiz (equipe adversaria e o jogador reserva da equipe posicionada)

devem estar para fora da Linha de 3 Pontos, mas atentos para aplicarem estratégias de jogo.

Como funciona a Substitui¢do de Jogadores?
E permitido substituir seus jogadores apenas 2 vezes ao longo de toda a partida. A

substituicdo deve acontecer antes do jogador substituido responder a pergunta do quiz
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tematico, independente de sua posi¢do em quadra. No caso da 3?2 pergunta, a substituicdo ndo
pode ser apenas para 0 arremesso da bola ao cesto. Se o substituto quiser arremessar a bola,

ele devera responder corretamente a 32 pergunta.

Como funciona a Consulta ao Oréaculo?

A Consulta ao Oraculo é um momento para que as equipes possam consultar materiais
externos ao jogo. Isso inclui livros didaticos, apostilas, cadernos e até mesmo a internet. Esses
materiais devem estar sobre uma mesa, posicionada perto da quadra, mas longe o suficiente
das equipes enguanto elas estdo em jogo. O tempo para Consulta ao Oraculo deve ser de no
méaximo 2 minutos. S&o permitidas apenas 2 consultas por equipe durante toda a partida.

Também é possivel que o Oraculo seja composto por alunos que ndo estdo jogando no
momento, professores que ndo estdo mediando 0 jogo, grupos de redes sociais e outras
possibilidades, atentando-se para o tempo maximo de consulta de 2 minutos.

Quem vence 0 jogo?

Vence a equipe que totalizar o maior niamero de pontos acumulados durante a partida.

Qual é o critério de desempate?
Caso haja empate entre as duas equipes, sugerimos 5 lances livres para desempate, nos

moldes do jogo de basquetebol. Mantendo-se 0 empate, disputa-se lances livres alternados.

Preparativos para o0 jogo

Depois de apresentarmos a estrutura do FilosoBol, com sua dindmica de jogo e seus
objetivos, elaboramos algumas dicas que facilitam na organizagéo do jogo.

DICA 1: Ministre uma quantidade relevante de aulas antes de aplicar o FilosoBol.
Aproveite e coloque em pratica os fundamentos tedrico-metodologicos da Pedagogia
Historico-critica.

DICA 2: Pense naquele professor parceiro de chdo de sala de aula e proponha a ele
unir-se a vocé para jogarem FilosoBol. Vocés podem utilizar os conteidos de ambos
componentes curriculares e formarem a Comissao Mediadora que conduziré o jogo.

DICA 3: Selecione os conteidos que serdo cobrados no quiz tematico e 0s separem
em temas para melhor organizagéo tanto de vocés quanto dos jogadores;

DICA 4: Elabore as perguntas do quiz tematico. Separe o0s conteudos que vocé

ministrou durante suas aulas em temas. Para cada tema, elabore duas rodadas (6 perguntas).
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Crie perguntas que levem os jogadores a resgatarem conceitos estudados. As perguntas devem
ser curtas, sem pegadinhas e, de preferéncia, que caibam em uma Gnica linha e com
alternativas tdo claras e objetivas quanto as perguntas. Lembre-se que junto com o quiz, 0S
alunos também estéo realizando uma atividade fisica.

DICA 5: Divulgue para os alunos o dia que sera jogado o FilosoBol, bem como os
conteddos que serdo contemplados. Peca para que eles se organizem em equipes com 4
jogadores (3 titulares e 1 reserva). Se possivel, imprima o folder que resume os objetivos
centrais do jogo e o exponha, dentro de suas possibilidades, para divulgar a atividade.

DICA 6: Antes de iniciar a partida, escolha uma das cestas da quadra e faca 3
marcacgOes diante dela: a Posicdo 1, mais proxima da cesta; a Posicdo 2, intermediéria; e a
Posicdo 3 mais longe da cesta. Use um giz de lousa e utilize as préprias marcagdes da quadra
para posicionar os lugares dos jogadores, por exemplo: Posi¢do 1 dentro do garrafdo; Posicdo
2 fora do garrafdo, mas dentro da Linha de 3 Pontos; Posic¢éo 3 fora da Linha de 3 Pontos.

DICA 7: Destine um local para ficar o Oraculo. Utilize uma mesa e coloque 0s
materiais (impressos ou digitais) ou as pessoas que serdo consultadas a critério das equipes.

DICA 8: Imprima a Sumula de Jogo para realizar as marcagdes. Se possivel, utilize
um relégio de pulso para marcar o tempo que os jogadores dispdem para se posicionarem,
responderem as perguntas, disputarem o Momento Jogo, fazerem substitui¢cGes e consultarem

0 Oraculo. Sempre tem um(a) aluno(a) que gosta de ajudar e pode te auxiliar nessa atividade.

4.4 Resultados obtidos

Apo0s a analise da aplicacdo de nosso método, acreditamos ter alcangado resultados
positivos. Inicialmente, destacamos a otimizacdo de tempo do componente curricular de
Sociologia, dentro dos limites institucionais, pois, uma vez disponivel apenas 1 hora-aula por
semana, conseguimos dar acesso aos alunos uma grande quantidade de conhecimentos
socioldgicos sistematizados. Podemos fazer essa afirmagdo ao compararmos nossa proposta
curricular com os outros professores da mesma area que atuam na mesma Etec.

Entretanto, mais do que a grande quantidade de conhecimento, o desempenho do
método também é aferido quanto a sua qualidade. Foram 35 alunos da 12 série do nivel médio
que demonstraram 6timo rendimento na realizacdo da avaliacdo escrita. Essa avaliacdo foi
composta por questdes retiradas de provas de vestibulares, devidamente adaptadas.

As adaptacOes implicaram utilizar questdes alternativas e dissertativas que levassem 0s

alunos a demonstrarem o dominio dos conhecimentos conceituais trabalhados nas aulas
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durante o bimestre, mas que se esquivasse do teor examinatorio, tipico das provas de
vestibulares, que ndo necessariamente apontam para a falta de apreensdo dos conhecimentos
abordados, mas sim, classificam seus concorrentes por meio de mecanismos de exclusao.

Desses alunos, 94,29% deles conseguiram obter mais da metade de pontos previstos
para esse instrumento avaliativo. Esclarecemos que ndo concebemos a prova de vestibular
como o motivo central da formacdo do aluno de Ensino Médio, mas sim, como um
instrumento avaliativo com potencial de expressar a apropriacdo de conhecimentos
sistematizados, bem como a boa capacidade de leitura e interpretacdo de texto das mais
variadas linguagens. Logo, o bom desempenho no vestibular é resultado e ndo motivacdo da
educacdo escolar formativa de boa qualidade. Sendo assim, o valor de 94,29% revela um
percentual que expressa 0 bom resultado da apropriacdo das aulas ministradas.

Ressaltamos também que a iniciativa de dinamizar as tarefas utilizando uma
plataforma online foi muito bem aceita pelos alunos. Acreditamos que essas formas
educacionais hibridas ja sdo e tornar-se-d0 cada vez mais presentes na educacdo escolar.
Afirmamos que ndo eliminamos o0 uso dos cadernos e das atividades impressas, porém essas
dependiam da relagdo com o Edmodo e da consulta as aulas disponibilizadas em arquivo pdf.

Quanto ao FilosoBol, registramos um sentimento de felicidade. Além dos alunos terem
sido receptivos para com a atividade, aplica-lo nos possibilitou pensar nos possiveis impasses
de sua dinamica. Apesar de sintética, nossa visao era de sintese precaria. Fizemos adequacgdes
nas regras do jogo a partir da clareza expressa por sua aplicacdo. Além disso, pensamos em
possiveis flexibilizacdes para atender as realidades das diversas escolas de Educacao Basica.

Apos a aplicacdo que serviu de registro para nossa pesquisa, reformulamos algumas de
suas regras e jogamos novamente o FilosoBol com as outras turmas da escola, na quadra e em

sala de aula, conforme demonstram a figura 4.

Figura 4 - Fotos dos alunos da Etec pesquisada jogando FilosoBol em sala de aula
_ - -

Fonte: Elaboracdo propria. Aparelho celular Samsung J7 Prime.
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Contamos ainda com as contribui¢Ges fornecidas pela experiéncia do jogo no ensino
superior, de alunos da UNESP, no campus de Sdo José do Rio Preto/SP (graduandos em
Pedagogia) e Bauru/SP (graduandos em Educacéo Fisica), conforme demonstram as figuras 5

e 6, respectivamente, formadas pelas fotos que puderam ser captadas.

Figura 5 - Fotos dos alunos da Unesp SJRP jogando FilosoBol em sala de aula

Fonte: Elaboracdo propria. Aparelho celular Samsung J7 Prime.

Figura 6 - Fotos dos alunos da Etec pesquisada jogando FilosoBol em sala de aula

Fonte: Elaboracdo propria. Aparelho celular Samsung J7 Prime.

Apos repetidas experiéncias do jogo, cremos ter conseguido certificar sua finalidade
para nossa pesquisa: a de ser uma atividade que possibilita vivenciar o momento catartico.
Para evidenciar essa constatacdo, usamos 0s recursos do Edmodo e pedimos para que 0s
alunos da 12 série ETIM respondessem, de forma aberta e ndo obrigatdria, a pergunta: “Ao
jogar FilosoBol, foi possivel incorporar algum conhecimento de Sociologia? Qual?”.

Utilizando o numero da chamada para identificar os alunos, destacamos duas

participacdes que nos chamaram a atengéo devido ao humor presente nas respostas. O Aluno
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35 participou dizendo “Max Weber ja era do MBL antes do Kim nascer kkkkkkkk” e o Aluno
01 participou com o seguinte comentario “Pra Marx, ndo € que a calca é cara, eu € que sou
pobre!! Ashuashusahsua”. Apesar das ironias, os alunos demonstram que apreenderam o0s
conceitos sobre neutralidade axioldgica em Weber e a relagdo entre infraestrutura e
superestrutura em Marx, conseguindo identifica-los na préatica social.

Essas falas foram utilizadas para exemplificar os respectivos conceitos durante as
aulas, foram reproduzidas durante o jogo e evidenciadas no questionario. Apenas essa
verificacdo ndo nos permite afirmar com certeza que os alunos vivenciaram o momento de
catarse, ou seja, que transformaram o significado tedrico e pratico desses conceitos em
superestrutura. Essa afirmacédo so seria possivel se identificassemos a mudanca de postura no
interior da pratica social. Entretanto, ndo usamos instrumentos que evidenciam tal fenémeno.

Sobre utilizar o FilosoBol para mensuracdo de notas escolares, ainda ndo temos
clareza de afirmar que o jogo pode ser utilizado como instrumento de avaliacdo. Temos receio
de, ao utilizarmos o jogo como meio de mensuracdo de notas bimestrais, reduziriamos o
potencial do FilosoBol como atividade que possibilita a vivéncia do momento catartico,
mecanizando-o. O mesmo acontece com qualquer outro jogo educacional. Por isso,

precisariamos iniciar uma nova pesquisa cientifica para verificar essas possibilidades.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

Dado o exposto, concluimos que as pesquisas sobre ensino de Sociologia mantém-se
cada vez mais relevantes para a pesquisa cientifica, no campo académico e fora dele. Na
entrada do século XXI, essas pesquisas partiam de questdes mais imediatas, ligadas a pratica
pedagogica, que indicam a preocupacdo com a formacdo de méo de obra docente. Entretanto,
na década de 2010, encontramos pesquisas que expressam maior preocupacdo em realizar
analises mais aprofundadas, sobre questfes mais gerais a respeito do ensino de Sociologia.

Concordamos com a perspectiva de haver no Brasil uma oscilacdo na valorizacdo da
educacdo como objeto de estudo dos socidlogos, o que coloca as Ciéncias da Educagdo como
mais interessada em pesquisar 0 ensino de Sociologia do que as Ciéncias Socialis.
Acreditamos que esse fenbémeno, dentre outros fatores, também resulta da histéria da
educacdo brasileira, onde as universidades, ao longo do século XX, formaram profissionais de
campo e nao socidlogos licenciados, nos periodos onde as politicas publicas mantinham a
auséncia da Sociologia nos curriculos escolares da Educagdo Bésica.

A historia brasileira do ensino de Sociologia nos permite compreender parte dos
problemas da formacdo de seus professores. Na verdade, a formacdo de professores ainda é
um fendmeno de alto grau de complexidade presente no campo de pesquisas em educacao
escolar, que afeta todos os componentes curriculares. Reconhecemos os esfor¢cos empregados
por politicas publicas com potencial para melhorar a qualidade da formacéo de professores.
Mas, ha pelo menos 11 anos (2007-2018), os indices do censo escolar evidenciam que a
Sociologia € o componente curricular que possui o pior desempenho na relacdo de professores
com formacdo adequada para a docéncia. Nesse periodo, a média nos mostra que cerca de ¥
dos alunos do Ensino Médio tém assistido aulas, assim como no século XIX e XX, com
professores de sociologia e ndo socidlogos licenciados, o que é bastante diferente.

A formacdo inadequada de seus professores pode ser um dos fendmenos que
influencia o reducionismo de seu ensino na Educacdo Bésica. A falta de formacao especifica
desses professores facilita a reproducédo do cliché “formar cidadaos criticos” que acompanha o
ensino de Sociologia. Ndo podemos perder de vista que a Sociologia chegou ao Brasil de
méos dadas com o positivismo. Sua influéncia contribuiu para a formatacdo de um
componente curricular elitista, presente nos anos finais da educacéo escolar, e destinado a
promogéo da compreensdo da sociedade para a sua coesao social.

Nem sempre a Sociologia serviu a formacdo de cidaddos com carater critico e

transformador, atuando, muitas vezes, com o discurso conservador, integrador e civico. A
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inviabilidade de uma efetiva pratica de ensino de Sociologia para a formagdo de cidaddos
realmente criticos ganha forca com a falta de compreensdo sociologica desses % de
professores que ndo possuem a formacao docente adequada, segundo parametros normativos.

A esséncia do ensino de Sociologia deve ser esta: a compreensdo da vida social. Mais
que uma questdo pedagogica ou legal, a formacdo de criticidade para anélise da realidade
social envolve a postura epistemoldgica da Sociologia. Por isso, ndo se trata de “militancia
politica” quando, com base nas teorias sociologicas, houver nas aulas de Sociologia a
presenca de discussdes, analises criticas, questionamentos, argumentagdes e propostas de
intervencdo na realidade social. Nesse caso, ha a concretizacdo efetiva de sua dimensédo
epistemoldgica. Entretanto, dialeticamente, a apropriacdo da dimensdo epistemologica da
Sociologia torna possivel a dimenséo politica dos individuos, numa relacédo de reciprocidade.

Por isso, 0 ensino de Sociologia pode causar incomodo a qualquer tipo de governo:
por conta do potencial resultado de desenvolvimento politico que pode causar nos individuos.
Mas para que esse “perigo iminente” aconteca & preciso apropriacdo de conhecimentos
sociologicos. Nesse sentido, nos preocupa as reformas realizadas durante o governo Michel
Temer (maio/2016 - dezembro/2018) e nos coloca em estado de alerta as possiveis reformas
trazidas pelo governo Bolsonaro (janeiro/2019 - dezembro/2022).

A permanéncia da Sociologia como componente curricular no Ensino Médio esta
ameacada e dependera das constantes lutas a serem travadas na transicdo desta década a outra
(2010-2020). Nesse aspecto, nossa dissertacdo nos mostra que a promogdo de eventos
académicos estimula a pesquisa cientifica e contribui, ndo s6é para a soma histérica de
conhecimentos, mas principalmente, para o envolvimento dos pesquisadores oriundos dos
locais e regides onde esses eventos acontecem.

Mais que preocupados com medidas governamentais isoladas, precisamos nos atentar
para 0 movimento historico de suas acfes e a que interesses elas atendem. Sabemos que na
década de 1930 a educagdo escolar j& estava marcada pelas inspiracbes do pragmatismo e
construtivismo, a servigo do produtivismo, ou seja, da formagéo de méo de obra educada para
0 setor produtivo. Mas, desde a década de 1970, fortemente marcada pelo behaviorismo, pela
onda neoliberal e pela restruturacdo produtiva, a educacdo escolar é majoritariamente
vinculada ao neopragmatismo, neoconstrutivismo e neoprodutivismo. Nesse contexto, a
escola forma pessoas flexiveis e adaptaveis para o mundo do trabalho, marcado pela
instabilidade de empregos, formando os individuos para serem cidaddos-consumidores.

Essa é a pedagogia da hegemonia, uma pedagogia marcada pela formacéo de valores

para o consenso, sobretudo, o0 consenso para o consumo. No mesmo sentido, o lema “aprender
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a aprender” é a marca das pedagogias hegemonicas (construtivismo, pedagogia do professor
reflexivo, pedagogia das competéncias, pedagogia de projetos, pedagogia multiculturalista)
que elege o relativismo com um dos principais valores para a formacdo humana.

Essas influéncias estdo manifestas em documentos educacionais normativos, como as
DCN, os PCN, as PCN+ e a BNCC, sobretudo na concep¢do de uma educagdo escolar
estruturada pelo esvaziamento dos conteldos, tratando-os ndo como fins em si mesmos, mas
como meios para o desenvolvimento de competéncias. Presentes desde a década de 1990, essa
concepgdo educacional reduz as propostas escolares a formacdo de méao de obra adaptavel e
flexivel e, consequentemente, promessas inalcangéveis de transformacéo social.

A proposta curricular das Etecs reproduz esses valores, algo que ndo poderia ser
diferente, ja que a producdo de seu discurso acontece dentro de um sistema de influéncias
corporativas e empresariais, que visam atender ao setor produtivo, marcado pelo discurso
empreendedor e de formacgao profissional.

Para além dos discursos, a estrutura sistémica das Etecs apresenta elementos com
predisposicao a reproducdo das desigualdades postas na realidade social. Constatamos na Etec
pesquisada que mais de % das vagas disponibilizadas para 0 Ensino Médio sdo ocupadas por
filhos da elite local, que estudaram o Ensino Fundamental em escolas privadas e possuem
condigdes de financiarem os estudos do ciclo seguinte. Menos de ¥ das vagas sdo ocupadas
por alunos oriundos de escolas publicas, o que torna o ensino das Etecs gratuito, mas néo
publico. Ainda, mecanismos, como 0 processo seletivo anual, servem como instrumento de
legitimacdo dessas desigualdades e propagacdo da ideologia neoliberal, neoconstrutivista,
neopragmatica e neoprodutivista de culpabilizagdo acritica do individuo por seu fracasso.

Diante dessas constatacdes, discordamos das propostas educacionais que contribuam
para a manutencao e reproducdo das desigualdades identificadas. O cliché de “cidadania e
criticidade” ndo pode estar a servico da total adaptacdo ao mundo, até mesmo porque a
tradicéo das Ciéncias Sociais tem apostado em propostas de transformacéo dessas condigdes.

Para isso, acreditamos na possibilidade da educacdo desenvolver competéncia técnica
e politica, junto do compromisso técnico e politico, ao longo do desenvolvimento humano dos
alunos. N&o entendemos competéncia como a simples realizacdo de atividades, que se
delimita apenas ao fazer. Entendemos competéncia como praxis, isto , a acdo que une teoria
e pratica, que possibilita a compreensdo dos processos e resultados do conhecimento e que
resulta na possibilidade do agir refletido.

Apesar de reconhecermos a importancia das contribuicbes fornecidas pelas

concepcdes critico-reprodutivistas, partilhamos da necessidade de superarmos dialeticamente
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essas posturas e encontrarmos espacos na educacdo escolar que nos possibilite executar
propostas de transformacéo social, rumo a uma sociedade menos desigual. Acreditamos que a
Pedagogia Histdrico-critica seja a teoria educacional que nos permite tecer tais propostas.

Com base em nossa pesquisa, afirmamos que foi possivel desenvolver um ensino
historico-critico de Sociologia, a partir do desenvolvimento de um método didatico e da
criacdo de um jogo educacional com fundamentacao tedrica na Pedagogia Historico-critica.

Apos a aplicacdo do método didatico, o processo avaliativo nos permitiu identificar a
apropriacdo de conhecimentos socioldgicos sistematizados e a respectiva ascensdo dos alunos
a uma visao sintética da realidade social. Acreditamos ter contribuido para o esclarecimento
do problema social que propomos abordar e influenciado a mudanca de postura dos alunos no
interior da préatica social. Além disso, as repetidas experiéncias de aplicacdo do FilosoBol nos
permitiu concluir que a sua finalidade para nossa pesquisa, a de ser uma atividade que
possibilita a vivéncia do momento catartico, foi validada e certificada.

Por fim, consideramos ter conseguido corresponder com 0s objetivos propostos para
esta dissertacdo, analisando a mais concreta realidade possivel que circunda o ensino de
Sociologia. Acreditamos ter conseguido identificar o maior nimero possivel de mediacGes e
contradicOes da totalidade que circunda nosso objeto de estudo e reproduzir no pensamento o
movimento real daquilo que pdde ser apreendido por nossa pesquisa cientifica.

Ainda, destacamos que nossa dissertacdo analisou mais do que questbes pragmaticas
do ensino de Sociologia, apresentando uma discussdo que considera elementos mais
complexos e totalizantes de nosso objeto de estudo, e que propde reais possibilidades de

intervencao significante na realidade estudada.
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