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Resumo

A Sociologia, a partir do seu retorno a educacgédo basica como disciplina escolar obrigatoria,
no ano de 2009 no estado de Sdo Paulo, tornou-se palco de discussdes que refletiam sobre
seus objetivos, curriculo, material didatico, condi¢bes de trabalho e formacdo docente. Sua
trajetoria historica intermitente pelo curriculo trouxe implicagdes para as pesquisas voltadas a
esta tematica que, mesmo existindo em numero consideravel, constituem ainda escassas
referéncias para aqueles e aquelas que se aventuram no ensino de Sociologia. Nesta pesquisa,
que tem por objeto de estudo as praticas docentes de um professor e uma professora de
Sociologia da rede publica de ensino do estado de Sdo Paulo, compreende-se a escola e seus
agentes como produtores de cultura e, por isso, analisa-se aquilo que professores/as de
Sociologia realizam na sala de aula. Acredita-se que estas andlises realizadas sobre préaticas
observadas em uma mesma escola dizem respeito a condigdes e questdes que perpassam 0
nivel individual e a0 mesmo tempo contribuem para discussdes relacionadas tanto ao que é
especifico da rede estadual paulista quanto ao que esta se configurando como proprio da

Sociologia no formato de disciplina escolar.

Palavras-chaves: Ensino de Sociologia. Praticas docentes. Disciplina escolar. Cultura
escolar. Curriculo



Abstract

The teaching practice in public-school Sociology teachers

Sociology, from its return to basic education as a mandatory subject in the State of S&o Paulo,
in 2009, has become object of discussions regarding its objectives, curriculum, teaching
resources, work environment and teacher formation. Its intermittent historical trajectory in the
curriculum has brought about some implications to the research in the area, which, even
though existing to a considerable extent, still yields scarce references to those who venture
teaching Sociology. The present research, based upon the teaching practice of two S&o Paulo
public-school Sociology teachers, a man and a woman, understands the school and its agents
as culture producers and, therefore, analyses what Sociology teachers actually do in the
classroom. We believe the analysis performed about practices observed in a single school
regard conditions and questions which pervade the individual level, yet contribute to
discussions related both to specificities of Sao Paulo’s public school and to what has been

coming forth as belonging to Sociology as school subject.

Keywords: Sociology teaching. Teaching practices. School subject. School culture.

Curriculum.
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INTRODUCAO

Foi no ano de 2012 que me tornei professora de Sociologia da rede publica do Estado de
Sdo Paulo. Este era meu objetivo quando, no ano anterior, inscrevi-me na diretoria de ensino
da regido Jacarei, Sd@o Paulo, e realizei uma prova em que foram avaliados meus
conhecimentos em Pedagogia e Sociologia. Em funcdo da nota obtida na avaliagdo, somada
aos pontos eventualmente acumulados por experiéncia no magistério, eu e outros docentes
com formacdo especifica em Sociologia ou Ciéncias Sociais tivemos nossos nomes
publicados em uma lista de classificacdo que ditava a ordem de escolha das vagas disponiveis
para 0 ano de 2012. Como professora de categoria O, foram-me atribuidas quinze aulas em
duas escolas’.

Entre as duas escolas havia diferencas quanto a origem socio-econémica dos alunos/as,
ao tipo de gestdo presente na instituicdo, aos colegas de trabalho e as arquiteturas que, embora
fossem tipicas dos prédios escolares, guardavam diferencas entre si. Em uma delas, fiquei
com turmas regulares e, na outra, com turmas de EJA3. Para além das diferencas, a minha
inseguranca era um elemento presente em todas as salas de aula: inseguranca que se referia a
escolha dos contetdos da Sociologia e a0 modo de ensina-los para jovens entre 15 e 18 anos.
Além disso, indagava o que haveria de diferente entre minhas praticas de ensino para jovens
de 19 anos e senhores/as de 60 anos que precisam de um diploma do Ensino Médio. No total,
atuei como professora em oito classes diferentes, e, j4 na primeira semana, alunos/as* me
indagavam sobre o que era a Sociologia ou por que ela era parte do curriculo. Mas como
fornecer uma definicdo para a Sociologia? Uma ciéncia que estuda a sociedade: parecia-me
uma resposta um tanto quanto vaga. E por que ela era importante a ponto de ser obrigatéria e
diminuir as aulas de Histdoria? Responder que se tratava de oferecer recursos para pensar 0s

fendmenos sociais sociologicamente, orientar para a constituigdo de uma “sensibilidade

! Segundo informagdes disponiveis no site do sindicato dos professsores da rede pablica do Estado de Sdo Paulo
(APEOESP), o professor categoria (O) é aquele contratado nos termos da L.C. 1.093/2009. A contratacdo é
feita apds a aprovacdo do candidato em processo seletivo simplificado, em condic8es precarias de trabalho.

% Para uma pesquisa que pretende discutir o ensino de Sociologia a partir das praticas docentes, optou-se por
inicia-la fazendo um relato pessoal sobre a propria experiéncia como professora. Entende-se que por meio do
relato pessoal seja possivel expor algumas das questdes que incitaram o desenvolvimento desta pesquisa, uma
vez que a vivéncia em sala de aula deu-se concomitantemente como professora e pesquisadora.

$EJA, Ensino de Jovens e Adultos, é a sigla utilizada para se referir ao antigo supletivo.

* Fiz a opgdo por fazer esse uso de aluno/a e professor/a para respeitar o género e os estudos de género

acreditando ser importante diferenca a ser considerada.
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sociologica” ou falar da importancia destes conhecimentos para a formacdo do “cidadao

critico” seria recorrer a expressdes muitas vezes esvaziadas de sentido ou até tautologicas.

A crenca de que a apresentacdo da Sociologia como ciéncia seria meio caminho para
alcancar a legitimidade da disciplina perante os/as alunos/as caiu por terra quando constatei
que eles ndo manifestavam nenhum sinal de compreensdo ante esta revelacdo. Mas tratava-se
de observacdo plausivel! Ao perceber que as classes esperavam explicacdes mais pragmaticas
sobre o porqué da presenca da Sociologia ou por que deveriam se dedicar ao estudo dela, fiz
um esforco de buscar explicacdes que se aproximassem daquilo que poderia ser identificado
como uma “pratica” sociologica. Além disso, busquei considerar as realidades que vivenciei
em diferentes escolas como aluna da rede publica, desde o ensino fundamental até uma parte
do ensino médio; como estudante da licenciatura®; como colega de trabalho de professores e
professoras que faziam e fazem parte do meu convivio. Na busca por fornecer explicacdes que
satisfizessem tanto os/as alunos/as quanto a mim, procurei apresentar um assunto que
dialogasse diretamente com as turmas, em que fosse possivel identificar opiniGes proprias do
senso comum por meio de andlises, bem como demonstrar um olhar préprio da Sociologia, ou
talvez aquilo que Wright Mills nomeou de um exercicio de imagina¢do sociologica (MILLS,

1975). Assim me pareceu o caso conhecido como “desocupagao do pinheirinho”.

Na semana de inicio das aulas de 2012 ainda era recente a desocupacao no bairro do
Pinheirinho, localizado em S&o José dos Campos, municipio vizinho de Jacarei®, e nas midias
locais 0 assunto era bastante comentado. Por ter acompanhado o processo de desapropriacéo
da area e também por ouvir conversas entre meus colegas de trabalho referentes ao assunto,
resolvi usd-lo como elemento de sensibilizacdo dos/as alunos/as para o que poderia ser um
“olhar sociologico”. Com este objetivo, solicitei que os/as alunos/as listassem cinco assuntos
comentados pelas midias naquela semana. Poderiam ser escolhidas noticias ouvidas no radio,
vistas na televisdo, em jornais, revistas ou mesmo na internet. Entre os assuntos listados havia
pouca variagdo, demonstrando um acesso quase que “homogéneo” aos mesmos veiculos de
informacdo, e a citagdo a desapropriacdo no bairro do Pinheirinho era recorrente. Utilizando
um caso citado pela maioria dos/as alunos/as, ilustrei a apresentacdo da disciplina Sociologia.
Primeiramente usando aquilo que as principais midias relatavam e depois o0 que o0s/as

alunos/as falavam, foi possivel partir para a problematizacdo do assunto. Mas de que ponto

5 Ao cursar a licenciatura na Faculdade de Educacéo da Universidade de Sao Paulo, realizei meus estagios em
duas escolas publicas da cidade de Sdo Paulo.
¢ Jacarei é a cidade na qual trabalhei como docente no ano de 2012.
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partir para iniciar esta problematizagdo? Como suscitar a curiosidade nos/as alunos/as para

além de mero interesse efémero?

Para iniciar o planejamento das aulas, busquei informac@es disponiveis nos jornais de
grande circulacdo. As informacdes a que procurei dar destaque eram aquelas mais objetivas,
como tamanho do terreno ocupado, localizacdo, periodo da ocupacdo, quantas familias
residiam neste local. Em seguida busquei informacdes que relatavam a desapropriacéo, desde
a sentenca judicial, a resisténcia dos moradores até a entrada da policia militar cumprindo
ordens do governador. Os/as alunos/as desconheciam mesmo estas informacdes
aparentemente mais objetivas, e seus comentarios reproduziam as opiniGes presentes nos
meios de comunicagdo, a favor da retirada das familias. A intencdo era fazer uso da
proximidade deste acontecimento para sensibilizar os/as alunos/as e utilizar as ciéncias sociais
para “desnaturalizar” valores vistos como inquestionaveis. Apesar de apresentarem condig¢des
socio-econdmicas bastante semelhantes as dos moradores do Pinheirinho, as opinides
emitidas pelos/as alunos/as eram favordveis ao dono do terreno, alguém que se distancia

muito das condigdes vividas por eles/as no cotidiano.

Segundo informacdes divulgadas pelos meios de comunicagéo, o0 interesse era tornar a
regido do Pinheirinho um condominio de alta classe, semelhante a outros que se formaram no
entorno. O argumento era que viviamos num Estado de Direito e, portanto, ndo faria sentido o
governador de Sdo Paulo ndo executar a sentenca judicial que determinava a desapropriacdo
da area. Condenava-se a invasao do terreno alheio como algo ilegal e se dizia que as pessoas
ndo estariam autorizadas a fazer justica com as préprias méos, recusar a desocupacéo do local
e organizar uma resisténcia. O fato de alguém ndo ter casa nao justifica a invasdo de um
terreno, diziam muitos dos meus colegas de escola, ignorando o conceito de uso social da
terra. Escutava muitas vezes pessoas afirmarem que os moradores de 1a possuiam “varias”
casas na ocupacao e que viviam de renda, algo que diminuiria a solidariedade da populagéo
do entorno com relacdo ao movimento de resisténcia. Outro fator que criava este
distanciamento devia-se a fama da comunidade do Pinheirinho, que — possuindo altos indices
de violéncia — seria lugar de “traficante e bandido”. No entanto, muitas das imagens
veiculadas pelos jornais mostravam mulheres e criangas pequenas sendo retiradas de suas
casas de forma violenta. Tinhamos as opinides pré-concebidas sobre os moradores e as

imagens de jornal se contrapondo, elementos que alimentaram meus planejamentos de aula.
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Todas estas informacdes estavam presentes em dezenas de artigos de jornal que coletei
para trabalhar em sala de aula. Entretanto, para iniciar a discussdo e tentar desnaturalizar
certos valores, pareceu-me essencial uma recuperacéo historica da questdo da terra no Brasil,
desde o periodo da colonizacdo, passando pelo império e a situacdo dos negros apos a
abolicdo da escraviddo. Ao colocar a questdo sobre a desigualdade do acesso a terra ao longo
da Historia do Brasil e mostrar como, a luz da Constituicdo Nacional, o direito a propriedade
prevaleceu sobre o direito a moradia no caso do Pinheirinho, o objetivo era demonstrar e
problematizar a ‘“naturalizagdo” de um fendmeno social. Contudo, a disciplina escolar
Sociologia e a forma como as ciéncias sociais poderiam ser apresentadas aos/as alunos/as
permaneciam questdes em aberto, uma vez que um problema social ndo necessariamente é um
problema socioldgico. Olhar para um problema social a partir das ciéncias sociais e elaborar
uma forma de apresenta-lo dentro de uma disciplina escolar exigia de mim aproximacgdes com
os/as alunos/as. Sendo assim, as praticas no cotidiano da sala de aula se constituiam a partir
de quais elementos? Quais eram 0s objetivos a serem percorridos? Desnaturalizar e estranhar

um fendmeno social?

Ao relacionar o tema da desapropriacdo com o da especulacdo imobiliaria, o interesse
das turmas cresceu; e era possivel recorrer a exemplos praticos para discussdo, como o do
planejamento urbano. Embora ndo utilizasse conceitos e teorias proprias das ciéncias sociais,
0 tema suscitou grande estranhamento nos/as alunos/as. As discussoes feitas frequentemente
polemizavam sobre o direito que os moradores do Pinheirinho teriam, ou ndo, de permanecer
em uma propriedade pertencente a outra pessoa. No entanto, ignorava-se 0 porqué de um
terreno tdo grande permanecer tanto tempo sem ninguém reivindicar sua posse. O meu
interesse como professora de Sociologia era introduzir questfes ndo debatidas pelos meios de
comunica¢do mais acessados, langando outro olhar para 0 mesmo fendmeno. Todavia,
fornecer informacdes e dados n&o significa tornar um problema social um problema
socioldgico, mas a partir disso foi possivel provocar o estranhamento em relagdo ao senso
comum. Este desafio exigiu de mim, como professora, envolvimento com o assunto abordado,
busca de referéncias e construcdo de um repertorio que permitisse as aulas se desenrolarem
com certo sentido e aos alunos/as argumentarem a partir do que foi trabalhado em sala de

aula.

Conforme mencionado, as escolas em que lecionei Sociologia apresentavam diferencas
que repercutiam no decorrer das aulas, quando ocorriam distintos encaminhamentos com

relacdo ao que havia sido planejado. Diferencas que também se relacionavam com o fato de
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que eu trabalhava com modalidades diferentes de ensino, regular e EJA, em que os/as
alunos/as demonstravam em suas opinides as condi¢fes vividas no cotidiano. Na situacédo
exposta, por exemplo, ao falar da ocupacdo irregular de um terreno, alguns apontamentos
feitos pelos/as alunos/as eram recorrentes: afirmavam que ninguém gostaria de ter sua casa
invadida; ou entdo indagavam por que seria justo uns pagarem para adquirir a casa propria, se
outros ndo pagassem. Mas ocorreu de em algumas turmas os/as alunos/as demonstrarem
solidariedade com a situacdo dos desapropriados, considerando as duras condicOes
enfrentadas para se adquirir um imovel. Estas aproximacdes auxiliaram meu trabalho como
docente e pesquisadora, na medida em que permitiam identificar os varios perfis de alunos/as
com o0s quais estava trabalhando.

Ao refletir posteriormente sobre minha pratica, sentia-me um pouco, guardadas as
devidas propor¢des, como Francois Dubet (1997), quando quis saber o que € ser professor.
Mas, afinal, como é ser socidlogo e professor ao mesmo tempo? O socidlogo francés relata
sua experiéncia de um ano como professor do cinquieme (segundo ginasial) em uma escola
parisiense. Acreditando que os relatos de professores estavam carregados de certo exagero,
tinha como um de seus objetivos saber se aquilo que eles falavam sobre a dificuldade da
relacdo pedagogica era verdade (DUBET, 1997, p. 222). Ap0s a experiéncia de um ano como
professor, Dubet faz uma andlise sobre o que se passou, alertando que o fato de ser um
socidlogo ndo lhe permitia antecipar os acontecimentos melhor que outros profissionais do
ensino. No entanto, a analise que faz posteriormente da sua experiéncia como professor, como
ndo poderia deixar de ser, € como socidlogo. Sendo assim, 0s questionamentos e desafios
enfrentados ao longo da curta experiéncia como professora de Sociologia ganharam contornos
diferentes quando olhados de longe da sala de aula. Isto influenciou significativamente
minhas observacdes na realizacdo da pesquisa de campo e na procura por referéncia

bibliogréafica.

A concomitancia entre mestrado e docéncia no ensino médio contribuiu para uma
postura investigativa dentro da sala de aula. Senti-me um pouco como a “socidloga” que vai a
campo na tentativa de se aproximar do objeto de estudo e criar um distanciamento para
escrever sobre 0 que se passa na sala de aula quando se € o professor, percebendo, como
sugere Dubet (1997, p. 223), que as posi¢des de ator e pesquisador sdo quase impossiveis de
conciliar. Mas se ¢ dificil fazer da sua propria aula material de pesquisa é possivel torna-la
geradora de questfes relacionadas ao ensino, principalmente aquelas relacionadas a pratica.

Nesta curta experiéncia como professora de Sociologia, foi-me possivel ter contato com
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outros professores e professoras e perceber de perto que algumas das dificuldades enfrentadas

em sala de aula ndo eram exclusivamente minhas.

Observar as dificuldades de professores/as tem suas complicagdes. Ao ficar pela sala
dos professores, foi possivel perceber certa resisténcia deles/as em falar dos “fracassos”
ocorridos na sala de aula, sendo mais comum referirem-se as turmas ou a alguns alunos ou
alunas como impedimento para a execugdo do trabalho. Mesmo observando e enfrentando
dificeis condicdes de trabalho no dia a dia da escola, a ideia de que os/as alunos/as estdo
desinteressados era o fator identificado pelos/as professores como o maior empecilho para a
realizacdo de um bom trabalho. As falas dos colegas de trabalho, nas duas escolas, ao se
referirem aos/as alunos/as como o grande problema, ndo deixavam espaco para uma reflexdo
sobre as praticas em sala de aula. Ndo houve momentos de partilha e reflexdo entre os
docentes e, neste sentido, sentia-me inibida em falar sobre as dificuldades enfrentadas na sala
de aula como professora, 0 que contribuiu bastante para uma ndo identificagio como
profissional. Tal identificacdo, alids, ja era prejudicada de antemao pelo tipo de contratacdo
temporaria, que nos diferenciava daqueles que eram efetivos no cargo de professor.

Foi necessario o distanciamento propiciado pelo tempo para melhor avaliar a
experiéncia como professora e as questdes que surgiram sobre o ensino de Sociologia,
proposta curricular e material didatico. A presenca de materiais como livros didaticos e
apostilas serviu de orientacdo para as praticas em sala de aula. O material didatico ofereceu
uma seguranca para aquilo que pretendia fazer ao longo das aulas, ao mesmo tempo em que
parecia diminuir minhas tentativas de aproximacio com a realidade dos/as alunos/as. E claro
que esta possivel diminui¢do de autonomia no planejamento das aulas ndo se deve apenas a
presenca de recursos didaticos, mas também ao pouco tempo disponivel para me dedicar as
diferentes turmas e ao que elas demandavam, bem como ao fato de poder contar com poucos

colegas que lecionassem Sociologia para reflexdes referente as praticas docentes.

O relato de uma breve experiéncia como professora ndo serve como resposta cabal a
guestdo das praticas docentes, mas sim como ponto de partida para discutir a Sociologia como
disciplina escolar. Ter responsabilidade pelo planejamento e materializacdo de aulas;
responder a superiores, representados tanto pela figura do gestor quanto pelas politicas
publicas implementadas, sobre o que se faz ou se deixa de fazer em sala de aula; usar recursos
didaticos; e construir uma relagdo cotidiana com os alunos sdo fatores, acredito, percebidos

diferentemente quando se é professora. Estas experiéncias se constituiram para mim como
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elementos fundamentais na elaboracdo de um projeto de pesquisa e da pesquisa propriamente
dita.

Nesse sentido, com o interesse de estudar as praticas docentes no ensino de
Sociologia, uma pesquisa de campo se fez necessaria. Num primeiro momento, cogitei
entrevistar alguns professores/as da rede publica de ensino, partindo de questdes que
ajudassem a discutir as préticas, levantando possibilidades e objetivos pretendidos e refletindo
sobre a constituicdo da Sociologia como disciplina escolar. Foi no momento da qualificacéo,
guando as leituras e questdes ganharam maior contorno, que decidi seguir a sugestao da banca
de acompanhar docentes em seu cotidiano na sala de aula, caminho que parecia mais

proveitoso.

Compreendendo que as praticas estariam para além do planejamento, seria preciso
observar a relagdo dos/as professores/as com os/as alunos/as, com a escola e sua cultura, com
a disposicdo do espaco, com a organizacdo do tempo, com 0s recursos disponiveis para o
ensino, com as condi¢cBes de trabalho, compreendendo todos estes elementos como
constituidores da reproducdo e criacdo docentes. Para realizar as observacGes de campo
procurei escolas que tivessem mais de um/a professor/a de Sociologia, para que fosse possivel
acompanhar no minimo dois docentes numa mesma escola. Com isso seria possivel estar
diante de uma mesma cultura escolar, eliminando a alternativa de considerar culturas

escolares distintas no momento de analisar as anota¢fes de campo.

Entrar numa escola quando ndo se tem nenhum vinculo exige tempo e paciéncia. E
claro que as escolas publicas se diferenciam, e muitas conseguem realizar um atendimento
cuidadoso das pessoas que entram na escola. Mas, de modo geral, pensando que procurava as
escolas da rede estadual de ensino’, considerando o fato de ela ser a maior responsavel por
atender jovens com idade de cursar o ensino médio, ha uma dindmica que esta presente em
quase todas as escolas. Fui a procura de escolas localizadas na regido central da cidade de S&o
Paulo, onde ha uma grande oferta de professores/as ligados a Diretoria de Ensino do Centro e
seria facil me deslocar, levando em consideracdo que estaria semanalmente acompanhando as
aulas. Fui a quatro escolas diferentes até encontrar uma cuja dire¢cdo autorizasse minha
pesquisa. Isto foi impossivel nas outras escolas, ndo somente pela negativa diante da proposta

de pesquisa, mas também devido as dificuldades em falar com a coordenagédo da escola, a

" Segundo Censo Escolar de 2013, no estado de S&o Paulo, a rede estadual de ensino registrou a matricula de
1.588.185 jovens no ensino medio, em contraste com a rede particular que no total registrou menos que 300
mil matriculas em todo o estado (SAO PAULO, 2013).
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inexisténcia de docentes formados em ciéncias sociais lecionando Sociologia® e até &

excessiva demanda de alunos de licenciatura realizando seus estagios curriculares na escola.

O pouco tempo que gestores de escolas tém disponivel dificultava a explicacdo do que
seria a pesquisa, situacdo que culminava na ideia de que a pesquisadora seria mais uma pessoa
circulando inconvenientemente pela escola, uma vez que minha proposta era observar as aulas
de Sociologia semanalmente. Na minha quarta tentativa, depois de alguns dias seguidos
ligando e indo até a escola, consegui conversar com a diretora de uma unidade e que me
encaminhou para a coordenadora do ensino médio. A coordenadora, a quem foi possivel
explicar a pesquisa, orientou-me a procurar os dois professores e uma professora que estavam
com as aulas de Sociologia. Ela ndo sabia informar sobre a formacéo deles, mas deixou claro

que, uma vez consentido pelos docentes, seria possivel a realizagdo da pesquisa na escola.

O fato de ela desconhecer a formacdo destes docentes ja sinalizava algo que eu ndo
desconhecia: 0 modo como professores de contratacdo temporaria sdo vistos dentro da escola.
O fato de os docentes de Sociologia ndo serem efetivos os torna quase desconhecidos aos
olhos da coordenadora. Professores/as de contrato temporario tém uma presenca incerta na
escola, diretamente relacionada as condic¢des de trabalho. Esta € uma escola de porte médio,
com dezesseis salas de aula ocupadas de manh§, tarde e noite. Localizada na regido central de
Sdo Paulo, procima a estacdo de metr6 e corredores de dnibus, pode ser vista como de facil
acesso. Nas proximidades da escola estdo bairros de classe média alta, como Higiendpolis, e
bairros que abrigam uma quantia consideravel de corticos, como Campos Eliseos.
Contradi¢cdes convivendo no mesmo espacgo, edificios luxuosos e corticos amontoados
separados por uma rua. Ha também uma série de espacos de cultura na regido, como Sesc,
teatros, casas de shows, espacos de exposicdo e cinemas, algo que torna a regido bastante
movimentada. Os/as alunos/as acompanhados/as ao longo das aulas ndo demonstravam, em
suas falas e vestimentas, pertencerem a Higiendpolis, no entanto, sabiam localizar shopings,

pragas e ruas das redondezas.

Procurei os professores e a professora em seus horarios de aula, no fim do segundo
bimestre do ano de 2013. Neste momento fiquei sabendo que apenas a professora possuia

licenciatura plena em ciéncias sociais. Um dos professores era formado em servigo social e

8 Com base no Censo Escolar de 2012, o Inep apresentou dados que mostram que 55% dos professores do ensino
médio da rede publica do pais ndo tem formacao especifica na area em que atuam. No estado de S&o Paulo,
57% dos professores possuem licenciatura na area em que atuam; na disciplina Sociologia, apenas 11,4% a
possuem, ficando & frente apenas da disciplina de Artes (FOREQUE; FALCAO; TAKAHASHI, 2013).
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lecionava aulas no periodo da noite. O outro professor fazia licenciatura em filosofia. Todos
concordaram com a realizacdo da pesquisa e foram muito solicitos em responder minhas
perguntas. No entanto, decidi ndo seguir todos os/as professores/as. Pensando sobre meu
interesse em professores/as formados em ciéncias sociais preocupados na composicdo de suas
praticas docentes, optei por acompanhar a professora. Por outro lado, acompanhei também um
dos professores, aquele que fazia licenciatura em filosofia, entendendo que esta situacdo é
muito comum na rede estadual: a Sociologia lecionada por pessoas com formacgoes
diversificadas cujas praticas sdo parte da constituicdo da disciplina escolar. Nesse sentido,
essa situacdo acabou por reorientar a pesquisa, uma vez que conheci aspectos das praticas
docentes até entdo desconhecidos por mim.

Estive na escola ao longo de um semestre, acompanhando as aulas do periodo da
manhd. Eu acompanhava o professor nas aulas de segunda-feira; a professora, nas de quinta-
feira. Foram ao todo oitenta horas dentro da sala de aula, conversando com os docentes
também na sala dos professores e corredores da escola. A professora tinha um pouco mais de
trinta anos, ha dois anos lecionava Sociologia na rede publica como temporéria e fazia a
segunda graduacdo em Letras. O professor tinha cinqlienta e sete anos, cursava licenciatura
em filosofia, estava ha sete anos no magistério e lecionava Sociologia e Filosofia na rede
publica, como temporério, e na rede privada. Numa pesquisa de inspiracdo etnogréfica, em
que procurei observar 0 que se passava na sala de aula, anotava em meu caderno de campo

conversas e reflexdes realizadas com ambos docentes.

Como graduada em ciéncias sociais pela FFLCH-USP, com diploma de bacharelado e
licenciatura, fiz um relato sobre minha experiéncia como professora de Sociologia, usando-a
como geradora de perguntas para uma pesquisa que tém por interesse praticas docentes. Nesse
sentido, o metodo etnografico me serviu de inspiracdo para planejar e organizar minha
presenca na sala de aula. Diferentemente do antrop6logo Bronislaw Malinowski que, em sua
obra sobre as llhas Trobriand, ao discutir os métodos para uma investigagdo etnogréfica,
sugere ao leitor imaginar ser “um principiante sem experiéncia anterior, sem nada para o guiar
e ninguém para o ajudar” (MALINOWSKI, p.19, 1976), realizei minhas observagfes de
campo com base em questdes que ha tempos me acompanhavam, tanto por conta da minha

pesquisa de iniciacdo cientifica®, quanto pela vivéncia do magistério. Além do mais, durante

® Minha Iniciacio Cientifica, realizada entre 2009 e 2010, sob a orientacio da Prof? DrMarcia Gobbi, tem como
titulo O uso das fotografias nos cadernos de Sociologia para o ensino médio, produzidos para o programa S&o
Paulo faz escola. A partir da analise feita sobre as imagens presente nos Cadernos de Sociologia, foi possivel
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todo o tempo, os docentes que acompanhei estiveram dispostos a me ajudar, a responder
minhas perguntas, propondo observacGes que, muitas vezes, reformulavam questdes da
pesquisa. Nesse sentido, para realizar um estudo do material coletado em campo, foi preciso
me distanciar de algo muito familiar. Considerando que tal distanciamento exige trabalho
arduo e em muitos momentos é impossivel de ser alcancado, faz-se necessario deixar clara a

trajetdria percorrida com o intuito de tornar mais “objetivo” o trabalho realizado.

A disponibilidade em especial da professora para conversar e refletir sobre as proprias
praticas demonstrava, entre outras coisas, as incertezas de se lecionar uma disciplina com
poucos saberes acumulados e o desejo de aprender mais por meio da troca de conhecimentos.
Era possivel perceber, em especial nos meus didlogos com a professora, a expressdo de
angustias e insegurancas que rondavam o planejamento de suas aulas, algo que de certa forma
estava relacionado a uma busca por identificar o que seria préprio da Sociologia como
disciplina escolar, que além de deixar a professora inquieta diante de suas praticas, fazia com
que ela me chamasse frequentemente para refletir junto a ela'®. O que explica a frase titulo da
dissertagdo “Faz sentido?”, tantas vezes proferida pela professora ao longo da pesquisa de

campo.

A disposicdo para discutir as proprias praticas, além de caracteristica individual, pode
estar relacionada ao histérico da disciplina Sociologia. Ndo é algo comum ouvir um/a
professor/a questionar suas praticas com curiosidade por saber o que seus colegas de
disciplina fazem na sala de aula. Digo isso com base nas inimeras vezes que a professora me
perguntava sobre o que o outro professor, aquele que eu também acompanhava, estava
ensinando. Também escrevo baseada em situacdes que chamaram minha atencdo e me
fizeram refletir: uma pessoa que ha cinco anos era professora de Sociologia e, ao me
conhecer, perguntou como eram minhas aulas; e o professor de Historia que me disse achar
que o/a professor/a de Sociologia tinha mais liberdade para planejar suas aulas,
diferentemente de sua disciplina, em relagdo a qual os pais possuem opinides formadas e, por
exemplo, acreditam ser indiscutivel a necessidade de ensinar sobre o “descobrimento do

Brasil”.

levantar uma série de questdes relacionadas ao ensino desta disciplina, como por exemplo a forma como os
docentes eram tratados pelo material.

19 Com o professor foram poucos os momentos de reflexdo. Talvez por n&o ser sua &rea de formagao, ele pouco
se questionava sobre as proprias praticas. Ele carregava uma concepcdo sobre o ensino de Sociologia
relacionada ao que foram as antigas discplinas de OSPB e Educacdo Moral e Civica.
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SituagOes que corroboraram uma reflexdo sobre a disciplina escolar Sociologia e que
permitiram pensa-la como algo além de uma mera reproducdo daquilo que se aprende na
graduacdo. Ao vivenciar as situacdes relatadas, foi ficando cada vez mais evidente a
necessidade de refletir sobre aquilo que é produzido na e para a escola. As angustias expressas
pela professora de Sociologia foram ganhando contorno e demonstrando o quanto aquela
criacdo no cotidiano da sala de aula exigia constantes reflexdes. E claro que a formagéo inicial
era uma referéncia no planejamento das aulas, mas ndo apenas. Havia outros elementos
influenciando as praticas docentes, e a partir das leituras realizadas ao longo da pesquisa foi

possivel identificar alguns destes.

Dentre as discussoes realizadas, ndo apenas com a professora, mas com pessoas
préximas a mim e que também sdo docentes de Sociologia, foi possivel perceber o quanto as
condicdes de trabalho interfiriam no planejamento; o quanto o espaco e tempo escolares
orientavam as praticas; ou, ainda, a dificuldade em utilizar os recursos didaticos disponiveis
para Sociologia. A partir das praticas docentes observadas, o objetivo era trazer questdes
envolvidas no cotidiano escolar, entendendo o fazer docente como parte de um processo
criativo. Neste caminho, questdes oriundas da iniciacdo cientifica, da experiéncia como
docente e da pesquisa bibliografica me acompanharam ao longo das observacdes de campo. A
quais recursos didaticos os docentes de Sociologia recorrem — e como? — para planejar suas
praticas em sala de aula? Quanto o material didatico interfere na criagdo cotidiana de suas
aulas? Como os docentes fazem uso do material didatico? Eram eles reprodutores de algo
externo a escola? No caso especifico da rede estadual de ensino paulista, o material didatico
de Sociologia materializa contetdos? A partir de um programa curricular fechado, quais séo
os usos feitos pelos docentes do material didatico de Sociologia? Questfes que incitaram
algumas das conversas com o professor e a professora, que ndo necessariamente foram

respondidas por esta pesquisa e quem sabe possam compor outras investigacoes.

Algumas destas questdes em aberto serviram de inspiracdo para problematizar a
constituicdo da disciplina escolar Sociologia, expondo as referéncias tedricas que permitiram
pensar as especificidades da cultura escolar nas praticas docentes. Diante das anotacGes do
caderno de campo e de algumas questdes colocadas anteriormente, foi necessario apresentar
o0s recursos didaticos, incluindo nesta discussdo o programa S&o Paulo faz escola em que a
proposta curricular para o ensino de Sociologia se encontra incluida. Na busca por abordar as

praticas docentes observadas, recorri a autores tanto da pedagogia quanto das ciéncias sociais
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para analisar a complexa rela¢do construida no cotidiano da sala de aula quando se pretende

ensinar Sociologia para alunos/as do ensino médio.

As situagdes observadas e discutidas com a professora e o professor durante a pesquisa
de campo permitiram reflexdes sobre a disciplina escolar Sociologia e suas especificidades na
escola. A partir do que acontecia em sala de aula, procurava estabelecer um dialogo com os
docentes, bem como fazia muitas das anélises distante da escola ao ler o caderno de campo.
Apos o término da pesquisa de campo, as analises realizadas sobre as anota¢es exigiram um
ir e vir pela bibliogréfia, entre as leituras ja realizadas e as novas leituras suscitadas. Tal
trabalho requisitou o estabelecimento de um fim, seja pelos prazos, seja pelas infinitas
possibilidades de tratamento que as questdes apresentadas ao longo do percurso de pesquisa
oferecem. A decisdo de estabelecer o fim ndo foi féacil, contudo algumas questbes aqui
somente esbocadas, poderdo instigar novas discussfes a serem desenvolvidas em outro

momento.

Dito isto, no primeiro capitulo, “Faz sentido?'”- A disciplina escolar Sociologia e
seu lugar, a proposta € pensar o0 ensino de Sociologia dentro do formato de disciplina escolar.
Fazendo uso da questdo colocada pela professora, sobre o sentido daquilo que os/as alunos/as
estariam apreendendo, procurei tratar as especificidades que rondam a constituicdo de uma
disciplina escolar, analisando-a como parte da cultura escolar, o que a impede de ser vista
como mera reproducdo ou adaptacdo de algo produzido fora da escola. Nesse sentido, alguns
autores da historia e da sociologia da educacdo foram pertinentes para discutir o lugar do
ensino de Sociologia.

No capitulo dois, “Para isso que a escola serve?” — Reflexdes sobre curriculo para a
disciplina Sociologia, a proposta é apresentar algumas das questdes pertinentes a disciplina
Sociologia no curriculo da educacdo basica, partindo de outra questdo posta pela professora,
desta vez, sobre o papel da escola. Abordo ainda questdes referentes a proposta curricular do
estado de S&o Paulo e o material didatico utilizado em sala de aula. Entendendo o material
didatico como elemento importante da cultura escolar, cumpre considera-lo como influente
elemento na constituicdo das préaticas docentes, relacionando-o ao mesmo tempo as condic¢des

de trabalho apresentadas na rede publica de ensino paulista.

1 As perguntas feitas pela professora ao longo da pesquisa de campo tornaram-se titulo nio apenas da
dissertacdo mas também dos capitulos.
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Para o terceiro capitulo, “Da pra entender?” — Préaticas docentes no ensino de
Sociologia, a intencéo é relatar praticas docentes a partir dos dois principios presentes na
proposta curricular, estranhamento e desnaturalizacdo, analisando as estratégias utilizadas
mais especificamente pela professora. Tais estratégias foram compreendidas por meio da
problematizacdo do espaco da escola, entendendo os elementos da cultura material escolar
presentes no cotidiano da sala de aula como constituidores das praticas docentes. Nesse
sentido, a dindmica da sala de aula faz a professora se questionar sobre seus planejamentos,

proposta curricular e expectativa sobre os/as alunos/as.

Por fim, nas Consideracdes finais retomo a discussdo apresentada ao longo do texto
referente aos elementos pertinentes para uma analise sobre préaticas docentes no ensino de
Sociologia. Praticas que podem ser vistas como local de criacdo docente e importante

contribuicdo para os debates e pesquisas sobre a disciplina escolar Sociologia.
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1 “FAZ SENTIDO?”- A DISCIPLINA ESCOLAR SOCIOLOGIA E SEU
LUGAR

Como acontece 0 processo de selecéo e formacao de uma disciplina escolar? Quais sao
os fatores que interferem na constituicdo de uma disciplina escolar? O que caracteriza a
disciplina escolar Sociologia? Como a cultura escolar nos ajuda a pensar sobre o ensino de
Sociologia? Acreditando que apresentar o referencial tedrico seja importante para
compreender a tematica da dissertacdo e 0 modo como as praticas docentes foram analisadas,
0 objetivo deste capitulo sera tratar da disciplina escolar a partir do conceito de cultura

escolar.

Sobre a formacéo das disciplinas escolares, afirma Circe Bittencourt que os saberes
tratados no curriculo escolar sao tidos como “naturais” pelo senso comum, como se fossem
descolados de um contexto histérico. Sendo assim, numa perspectiva presentista, a insercao
de outros saberes no curriculo acaba por representar na maior parte das vezes uma ameaca as
disciplinas ja estabelecidas. Nesse sentido, Circe Bittencourt (2003, p. 9) ressalta que

A presenca de cada uma das disciplinas escolares no curriculo, sua
obrigatoriedade ou sua condicdo de conteddo opcional e, ainda, seu
reconhecimento legitimado por intermédio da escola, ndo se restringe a
problemas epistemoldgicos ou didaticos, mas articula-se ao papel politico

gue cada um desses saberes desempenha ou tende a desempenhar,
dependendo da conjuntura educacional.

Segundo Bittencourt, esta aparente naturalidade da presenca das disciplinas na escola
esteve a prova em varios momentos da historia. Quando problematizamos a insercdo de novos
saberes no curriculo ou a retirada de outros, torna-se evidente a questdo do papel da escola.
Com estudos que se voltaram para o cotidiano escolar, analisando a atuacdo de diferentes
sujeitos na constituicdo da disciplina escolar, passou-se a repensar o papel da escola,

compreendendo-a também como espaco de producédo de saber.

Estudos que tornam os sujeitos envolvidos na educagéo escolar objeto de anélise datam
das décadas de 1980 e 90. A transformacédo observada no cotidiano escolar diante do processo
de expansdo do ensino béasico para todas as camadas sociais comeca a ser questionada. No
Brasil, a luta pela universalizacdo da escola béasica atinge o indice de 97,6% de criancas
apenas no ano de 2007, no entanto, desde meados do século XX, busca-se a expansdo da
educacdo no pais. A entrada das camadas populares na escola causa mudangas no cotidiano
escolar e gera demandas que exigem alteracfes nas praticas docentes. José Mario Pires
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Azanha, ao constatar este cenario de mudancas e crise na educacdo, defende a necessidade de
um mapeamento cultural da escola brasileira com o objetivo de chamar a atencdo para sua
constituicdo historico-social (AZANHA, 1990-1991, p.65).

Azanha faz a apresentacdo de um programa de pesquisa que tem como proposito sugerir
possiveis temas de estudo sobre culturas escolares no Brasil, defendendo com ineditismo a
relevancia de se pensar as reformas escolares e sua repercussdo no cotidiano escolar e ir-se
além do habitual encaminhamento de cunho politico. Ao pensar o fracasso das reformas a
partir do cotidiano da sala de aula, argumenta que se deveria “ndo apenas descrever essas
praticas num certo momento como também identificar e deslindar os processos de sua
formacgdo, transformacdo e permanéncia” (AZANHA, 1990-1991, p.66-67) Dessa maneira,
estudando-se as praticas a partir do pressuposto da existéncia de culturas que sdo proprias da
escola, pode-se ir além das defini¢cGes formais sobre 0s sujeitos para entdo considera-los como
parte desta cultura.

Para Azanha, ao partir da suposicdo de que o professor é simplesmente alguém que
ensina para um aluno que aprende, deixamos de observar a complexidade das rela¢des sociais
contruidas na escola, produzindo apenas dados estatisticos sobre os efeitos inesperados das
politicas publicas que visam “qualidade da educa¢ao”. Ainda segundo Azanha (lbidem, p.
66), 0 interesse da pesquisa ndo consistiria apenas em estabelecer uma relagdo de causa e
efeito entre os protagonistas das préaticas e as condi¢des sociais que as produziram, mas sim
descrever a formacdo destas “praticas escolares e os seus correlatos (objetivados em
mentalidades, conflitos, discursos, procedimentos, habitos, atitudes, regulamentacgdes,

"resultados escolares" etc.)”.

Do mesmo modo, ao investigar as reformas no sistema educacional e a alta incidéncia
de fracassos nestes projetos, Antonio Vifiao Frago (2006) afirma a existéncia de culturas
escolares. Estas explicariam, em parte, os fracassos das reformas ou o surgimento de
resultados inesperados. Isto poderia ser parcialmente explicado pelo fato de as escolas, em
seus diferentes niveis educacionais, apresentarem modelos organizativos préprios, com ideias,
mentalidades, préaticas, teorias, estratégias e habitos que sdo parte das culturas que as
identificam.

Isto posto, os formuladores de reformas, sejam elas estruturais ou curriculares, tragcam
propostas a partir de uma cultura da organizacao distante daqueles que estdo vivendo o dia a
dia de uma sala de aula. Os fracassos ou éxitos parciais de reformas podem ser

compreendidos em seu contexto historico-social de origem se diferenciarmos administradores
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de agentes escolares e seus respectivos objetivos. Formuladores de reformas do ensino
trabalham objetivando melhoras na qualidade da educagcdo como um todo, ja agentes escolares
como os docentes precisam lidar com questdes cotidianas do trabalho na escola, o que os
impede de planejar almejando niveis “macros”.

Nesse sentido, mostra-se pertinente pensar o quanto a constituicdo de uma disciplina
escolar como a Sociologia sofre a influéncia simultanea de elementos internos e externos a
escola, pois 0 argumento da cultura escolar ndo ignora o contexto macro em que a escola esta
inserida. Longe de pensar a escola como instituicdo isolada e que, por isso, desenvolveria uma
cultura prépria, faz-se necessario entender a complexidade daquilo que € criado neste espaco.
Para isso, Antonio Vifiao Frago retoma o historico de constituicdo da escola no formato que a
conhecemos hoje, para que assim seja possivel compreender as criacdes proprias desta
instituicao.

E com o processo de institucionalizacio da educac&o, que acontece a partir da formag&o
do Estado Moderno, que ela passa a ser assunto de interesse publico. Apesar de as motivacGes
para o crescente interesse do poder publico pela educagdo variarem guando passamos de uma
nacao a outra, 0 que caracterizou este processo, de modo geral, foi a crescente centralizacao
da administracdo publica sobre os sistemas de ensino. Como parte deste processo de
centralizacdo e controle do Estado sobre a educacdo ocorre a defesa da profissionalizacdo
docente por meio da qual, segundo Vifiao Frago, o poder publico estabelece a formacédo
necessaria e as condicdes de trabalho para aqueles que querem se dedicar ao magistério.
Criam-se instituicdes docentes responsaveis pela formacdo especializada, gerando
uniformidade e maior controle do Estado sobre a educagdo. Com este crescente controle,
surgem divisdes e hierarquias dentro dos niveis educacionais, surgindo disfuncdes, tensdes e
conflitos. O fortalecimento dos Estados nacionais pode ser facilmente relacionado a expansédo
dos sistemas educacionais, que se tornaram meios de socializagdo carregados de signos
nacionais e proporcionaram a “consolidacdo” de uma cultura homogénea. A defesa do projeto
de formacdo do individuo para a cidadania por meio da escola ndo é recente: ja no século
XIX, com leis que estendiam o direito ao voto aqueles que eram escolarizados, estabelecia-se
uma relacdo entre escolaridade e participacdo nos assuntos de interesse publico. Neste
processo de formacdo e institucionalizagdo da escola moderna, constitui-se um modelo
organizativo proprio com relagdo ao tempo e ao espago.

Para Vifiao Frago ha certo desconhecimento entre os formuladores de reformas sobre a
existéncia das culturas escolares, “formadas por regularidades e tradicdes que governam a

pratica e organizam o0 ensino e a aprendizagem, e que constituem um produto histérico”
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(VINAO FRAGO, 2006, p.73). A continuidade e persisténcia no tempo, junto a uma relativa
autonomia, permitem a escola, enquanto instituicdo, criar produtos tdo especificos como as
disciplinas escolares. Estas possuem sua propria historia, transformam-se, adaptam seus
conteudos e, inclusive, desaparecem sob o efeito de reformas, como é o caso da Sociologia,
gerando uma dindmica que permite visualiza-las como territorios de disputas. Nesse campo de
disputas, podemos nos deter sobre a escolarizacdo de um saber produzido fora da escola,

processo que cria codigos proprios, as disciplinas.

Um codigo integrado ndo apenas, como em principio poder-se-ia crer, por
um corpo mais ou menos estavel de contelidos concretos — temas, questdes,
conceitos, etc. - formalmente recolhidos em planos de estudo, questionarios,
programas, memoriais de concursos [memorias de oposiciones] e livros
didaticos [libros texto], com uma ordem e extensdo determinados, mas
também por determinadas estratégias discursivas e argumentos sobre seu
valor educativo e utilidade académica, e ainda por determinadas practicas
docentes (VINAO FRAGO, 2006, p.77, tradu¢do minha).

Este cddigo, que é apoiado num saber empirico, faz com que professores/as tenham
concepcdes de ensino e mundo escolar a partir do campo disciplinar. Se pensarmos nos
elementos que dao visibilidade & existéncia de culturas escolares, como alunos/as, pais e
outros profissionais da educacdo, os professores/as serdo colocados em um papel de destaque
dentre estes atores. O professor é quem vive o dia a dia da sala de aula, acumulando
experiéncias da pratica e as relacionando com a sua formacao e, por isso, Vifiao Frago ressalta
a importéncia de conhecermos sua formacdo, carreira académica, ideias e representacoes,
sendo necessario ainda levar em consideracao as questdes de geracdo e de género (Ibidem, p.
74). Outros elementos visiveis das culturas escolares seriam: os discursos, modos de
comunicacdo que distinguem o académico do mundo escolar; aspectos organizativos e
institucionais, bem como as praticas e rituais da acdo educativa, visiveis na divisao de alunos,
do tempo e do espaco; e, por ultimo, a cultura material da escola, passivel de observacdo no
seu entorno fisico, nos materiais e objetos de que a escola dispde.

Dominique Julia, historiador frequentemente citado por ter sido o primeiro a fazer uso
da expressao cultura escolar, definiu-a como sendo

um conjunto de normas que definem conhecimentos a ensinar e condutas a
inculcar, e um conjunto de praticas que permitem a transmissdo desses
conhecimentos e a incorporagdo desses comportamentos; normas e praticas
coordenadas a finalidades que podem variar segundo as épocas (finalidades
religiosas, sociopoliticas ou simplesmente de socializagdo) (JULIA, 2001,
p.10).
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Nesse sentido, Julia instiga os estudiosos da educagdo a analisarem o funcionamento
interno da escola, fazendo um contraponto ao peso dado as normas pelas teorias tradicionais e
criticas. Suas andlises ndo tinham como interesse ignorar estudos macropoliticos, mas sim
relaciona-los com as praticas internas da escola, levando em consideracdo os/as professores/as
e a relacéo da cultura escolar com outras culturas que coexistem com ela.

Uma das evidéncias a favor da existéncia de uma cultura prépria da escola seriam as
disciplinas escolares, como bem o coloca André Chervel (1990). Entre as discussdes que as
reformas escolares sucitaram nas decadas de 1970 e 80, Chervel identifica a busca dos
professores por caracterizar suas disciplinas. Elas seriam exemplo de que a escola também
cria cultura, uma vez que adapta e transforma aquilo que néo é produzido dentro do ambiente
escolar. Sendo assim, problematizar o ensino da disciplina Sociologia exige investigar as
especificidades deste conhecimento em seu formato escolar, entendido como produto de uma
cultura.

Partindo deste pressuposto, Chervel se opde a perspectiva da “transposi¢do didatica”,
defendida por Ives Chevallard. A ideia de transposicdo didatica pressupde a hierarquizacdo de
saberes segundo a qual caberia a didatica a funcdo de adequar os saberes cientificos para
tornéa-los ensinaveis na escola. Segundo Bittencourt, Chervel é o maior critico desta ideia uma
vez que

Os pontos centrais de sua proposic¢do residem na concepgdo das disciplinas
escolares como entidades epistemoldgicas relativamente autébnomas e
desloca o acento das decisdes, das influéncias e de legitimagdes exteriores
em direcdo a escola, inserindo o saber por ela produzido no interior de uma
cultura escolar (BITTENCOURT, 2003, p.25).

Todos estes elementos ajudam a pensar 0s condicionantes das praticas docentes, que se
assentam num conjunto de crengas oriundas de um “codigo disciplinar”, mas também
permitem pensar 0 ensino como uma pratica cultural. A originalidade da acdo educativa
resultaria das necessidades do dia a dia da sala de aula, dos desafios que sdo postos no
cotidiano escolar aos professores/as no fazer diario de seu oficio, na relacdo direta com
seus/suas alunos/as.

No seu fazer diario o/a professor/a, diante de seus alunos/as, jovens pertencentes a uma
geragdo diferente da sua, depara-se com os cddigos da propria disciplina escolar e
contrapostos as referancias da sua formac&o inicial. O material didatico presente em sala de
aula se mostra como recurso e guardido do acumulo dos saberes de uma disciplina, no
entanto, isto ndo € tudo, ja que propomos aqui pensar de que forma professores/as

reorganizam e criam suas praticas de ensino. Foi possivel observar ao longo da pesquisa de
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campo que, algumas vezes, era diante de seus/suas alunos/as que a professora e o professor
repensavam 0 que estava sendo apresentado pelo recurso didatico, reelaborando textos e
justificando o quanto daquilo era pertinente ou ndo ensinar. Nesse sentido, as praticas
docentes passaram a ser observadas, na pesquisa de campo, com o intuito de diferenciar
aquilo que se passa na escola daquilo que se passa no ensino superior, Para Chervel (1990, p.
195),

A atividade magistral geradora das disciplinas escolares se parece mais a do
orador empenhado em convencer e em agradar do que a do professor de
faculdade que, pela vigésima vez Ié suas notas ou recita as silabas de um
texto ajustado vinte anos antes.

As disciplinas estdo obrigadas a se adaptar a transformacdo do publico escolar. Tal fator
de renovacdo faz com que elas “participem da cultura e da vida social de seu tempo” (Ibidem,
p. 198). Nesse sentido, a criacdo do professor é didria e interfere na evolucdo de sua
disciplina, ainda que por meio de préaticas cuja “originalidade” é imperceptivel. Quero dizer
que estas mudangas sutis, que muitas vezes passam desapercebidas, ndo podem ser
consideradas meras reproducdes de uma tradicdo ou entdo de algum material didatico.

Ao longo de minha pesquisa de campo, acompanhando durante um semestre um
professor e uma professora que ministravam aulas de Sociologia para turmas do ensino
médio, foi inevitavel que surgissem questdes como aquelas expostas no inicio do capitulo,
referentes ao sentido do ensinar Sociologia na escola. Era recorrente, nas aulas da professora,
que ela me dirigisse a pergunta: “faz sentido?” No decorrer das aulas, a professora me olhava
e me indagava. A preocupacdo dizia respeito aos/as alunos/as, ao modo como estariam
“aprendendo” aqueles conteudos. Tantas davidas com relacdo ao que estava sendo feito em

sala de aula corroboravam uma maior problematizacéo sobre a disciplina escolar Sociologia.

Diante das praticas realizadas ao longo das aulas foi possivel obter contribui¢des para se
discutir os sentidos dados a disciplina escolar Sociologia. Uma vez que nédo se restringe a
observacdes de campo, o material coletado, composto também por dialogos constantes com a
professora e o professor, permite discutir sobre as praticas docentes e a constituicdo da
disciplina Sociologia, partindo do pressuposto que, ao criar suas praticas diarias, o docente
tem como finalidade ndo apenas os objetivos expostos no curriculo escrito, mas também a

busca por compreender qual € o sentido do seu trabalho.
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1.1 Quais os sentidos dados ao ensino de sociologia?

Quer dizer que algumas estruturas pedagégicas dao aos individuos, mais do
gue outras, a possibilidade de colocar em questdo a natureza de seu ensino
(CHERVEL,1990, p.194).

E a partir da citacdo de Chervel que iniciamos uma discussdo referente ao ensino da
Sociologia na educacdo basica, mais especificamente, para alunos/as do ensino médio. Para
investigar praticas docentes no ensino de Sociologia se faz necessério olhar para as
especificidades desta como disciplina escolar, pois embora algumas disciplinas apresentem
finalidades semelhantes, possuem meios divergentes. No caso da Sociologia, € necessario
pensar tanto o campo académico, ou suas especificidades enquanto campo cientifico, quanto
sua constituicdo como disciplina escolar. Entendendo as disciplinas escolares como parte
daquilo que se convencionou chamar de “culturas escolares”, torna-se necessario também

considerar as especificidades daquilo que é vivido cotidianamente nas escolas.

Quando Chervel alerta sobre algumas estruturas pedagdgicas serem mais propicias a
fornecerem aos individuos questionamentos, refere-se a diferentes modelos institucionais que
proporcionam aos sujeitos envolvidos modos distintos de conceber a natureza do ensino.
Proponho aqui pensar que, assim como estruturas pedagogicas diferentes oferecem ao/a
professor/a possibilidades de reflexdo distintas, poderiamos supor que as diversas disciplinas
escolares proporcionam modos diferentes de se questionar a “natureza’ do seu ensino. Isto se
evidenciou ao longo desta pesquisa de carater qualitativo, em que foram realizados
levantamento bibliografico e pesquisa de campo por meio de observacdes, com relacdo a
disciplina Sociologia.

Relendo as anotacOes do caderno de campo, constatei 0 quanto o ato de questionar a
propria pratica estava presente no cotidiano da professora e do professor. Parece ser algo
inerente aos/as professores/as de Sociologia questionar a sua prépria pratica docente, ndo
naquela direcdo proposta pela ideia de “pratica reflexiva”, que tem como fim ultimo mudar as

praticas tradicionais, mas sim em um sentido préprio a formacao em ciéncias sociais.

Qual é o sentido de ensinar Sociologia para jovens, alunos/as do ensino médio? Mesmo
ndo sendo o foco da pesquisa, retomo a questdo exposta no titulo do capitulo por ter sido
algumas vezes proferida pela professora em nossas conversas sobre 0 modo como organizava

suas praticas em sala de aula. Ao me questionar sobre o sentido da disciplina Sociologia e sua



29

relagdo com as praticas realizadas em sala de aula, logo me vinha a mente conceitos estudados
durante a graduacdo®?, temas que exigiram leituras complexas e diversas como forma de
apreender visdes variadas, ou mesmo a elaboracao de pesquisas de campo e todas as questdes
implicadas no fazer do cientista social. Se, por um lado, néo é finalidade da disciplina escolar
Sociologia formar sociélogos ao fim do ensino médio, o objetivo de Ihe conferir sentido
implicava uma reflexdo constante sobre a formacdo do cientista social no planejamento das

praticas docentes.

Ao buscar correspondéncia entre uma disciplina escolar e um campo académico parte-se
do pressuposto, bastante presente no senso comum, de que a escola seria um espago em que se
“transmite” a cultura da sociedade na qual ela esta inserida, garantindo que criangas e jovens
tenham acesso a conhecimentos que ndo seriam produzidos na propria escola. Seriam as
disciplinas escolares uma forma “adaptada” de organizar os conhecimentos considerados
relevantes para se ensinar na educacgdo basica. Uma visao que corresponde ao papel da escola
na sociedade moderna, em que

A educacéo ¢ a acdo exercida, pelas geracdes adultas, sobre as gera¢bes que
nado se encontram ainda preparadas para a vida social; tem por objeto suscitar
e desenvolver, na crianca, certo nimero de estados fisicos, intelectuais e
morais, reclamados pela sociedade politica, no seu conjunto, e pelo meio

especial a que a crianga, particularmente, se destina. (DURKHEIM®, 1978,
p.41 apud DIAS, 1990, p.36)

Conforme Emile Durkheim, que tratou a educacdo como um dos assuntos de interesse
das ciéncias sociais, a escola é espago de socializacdo que age de forma a selecionar os tipos

de que a sociedade necessita e inibir os inadequados a manutencéo da ordem social.

Uma visdo macro sobre a funcdo da escola na sociedade comumente a define como
lugar de reproducéo de algo que lhe é exeterno. No entanto, esquece-se muitas vezes, diante
da pergunta acerca do sentido da Sociologia no ensino médio, que ao falar de contexto escolar
e contexto académico estamos nos referindo a finalidades distintas. Como diz Ivor Goodson
(1990, p.254),

12 Tomando como referéncia a graduacéo em Ciéncias Sociais da Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias
Humanas da Universidade de S&o Paulo.

13 Durkheim. Educacdo e sociologia. 11 ed. S&o Paulo: Melhoramentos, 1978.
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[...] o contexto escolar €, sob muitos aspectos, muito diferente do contexto
universitario — problemas mais amplos de motivacdo do aluno, de
capacidade e de controle necessitam ser considerados.

H& que se considerar estes “problemas mais amplos” presentes no cotidiano da sala de
aula como constituidores das disciplinas escolares, entendendo que elas ndo sé&o meras
adaptagdes de sua “matriz académica”, mas uma producdo prépria. Fala-se muitas vezes que a
matematica ensinada na escola é diferente daquela estudada nos cursos de graduacéo, ou que a
forma “evolucionista” com que a Historia € ensinada na sala de aula ndo corresponde ao modo
como ¢é estudada no ensino superior. S&o falas que ja nos indicam certo estranhamento com
relacdo a constituicdo das disciplinas escolares, em que podemos identificar aquilo que se faz
na escola como diferente daquilo que acontece no ensino superior. Isto ndo se explica como
sintoma de ma formacdo inicial, uma vez que estamos aqui entendendo a criacdo docente
como parte da cultura escolar. Pode-se assim pensar a particularidade das disciplinas como
algo que vai além da mera simplificacdo de conhecimentos produzidos em “laboratorios” ou

da adaptacdo de conhecimentos complexos.

Citando problemas como “motivac¢do do aluno” e “capacidade de controle”, Goodson
coloca em evidéncia que se trata de situacdes de ensino distintas, a da escola e a do nivel
superior. Ao planejar aulas, professores e professoras se preocupapam constantemente com 0s
modos de despertar o interesse dos estudantes para o tema ou contetdo tratados e “garantir”
sua aprendizagem, algo que foi possivel constatar em conversas e observacdes de campo.
Dentre os relatos coletados, nota-se o esfor¢o tanto do professor quanto da professora em
relacionar suas aulas com aquilo que € demandado pelos/as alunos/as, com o desafio de

“motiva-los” a aprender.

Ao planejar uma aula sobre condi¢des de trabalho no periodo da revolucéo
industrial®*, a professora escolhe um texto do livro didatico de Sociologia para poder
apresentar 0 tema aos/as alunos/as. No entanto, ao considerar que os textos dos livros
didaticos, de modo geral, criam dificuldades a compreensdo dos/as alunos/as, a professora faz
“adaptagdes” no texto, levando em consideracdo as vivéncias com seus/suas alunos/as na sala
de aula. Segundo a professora, ha nos livros uma linguagem que dificulta a aproximacéo do/a
aluno/a com os temas propostos e, a partir desta constacédo, ela procura discutir com eles/as os
textos apresentados. Outra forma de despertar o interesse utilizada pela professora é o recurso

a experiéncia dos proprios/as alunos/as. Na ocasido em que o tema da aula era condicdes de

14 Cf. Caderno de Campo, dia 05/09/2013, pp. 3 e 31.
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trabalho, ela recorreu ao caso de uma aluna que trabalhava em uma conhecida rede de fast
food como exemplo, falando desde a procura por emprego, a questdo do consumo, a
possibilidade que a aluna via de alcancar um cargo melhor, até o fato de ela ter sofrido uma

gueimadura no braco enquanto trabalhava.

Houve um grande esfor¢co em procurar saber dos/as alunos/as suas experiéncias como
trabalhadores e trabalhadoras, compreendendo que, além de trazer informagdes quanto ao
processo de conquista dos direitos trabalhistas, fazia-se necessario recorrer a um dialogo com
a “realidade” deles/as. A indagacdo sobre o que alunos/as tém a dizer sobre sua propria
experiéncia com o trabalho talvez possa ser entendida como aproximacao que faz parte de um
exercicio sociologico de imaginacdo, em que o individuo relaciona sua biografia com a

historia, situando sua trajetoria individual num nivel macro dos acontecimentos.

Neste sentido, parece pertinente propor o exercicio de uma imaginacdo socioldgica
como orientacdo para as praticas docentes na sala de aula. Sabemos que, atualmente,
imaginacdo socioldgica € um conceito constante nas diretrizes curriculares, tdo comumente
citado que resvala até na possibilidade de tornar-se jargdo pedagogico. No entanto, lleizi Silva
(2005) defende®® para o ensino de Sociologia o desenvolvimento do raciocinio sociolégico
como possibilidade de compreender as relagdes entre histéria e biografia dentro da sociedade,
pensando problemas individuais como problemas coletivos. Citando Wright Mills, Silva

defende que

A imaginacdo socioldgica capacita seu possuidor a compreender 0 cenario
histérico mais amplo, em termos de seu significado para a vida intima e para
a carreira exterior de numerosos individuos. O primeiro fruto dessa
imaginacdo é a ideia de que o individuo s6 pode compreender sua propria
experiéncia e avaliar seu proprio destino localizando-se dentro de seu
periodo; s6 pode conhecer suas possibilidades na vida tornando-se conscio
das possibilidades de todas as pessoas, nas mesmas circunstancias em que
ele (MILLS", 1975, pp. 11-12 apud SILVA, 2005, p. 4).

Ainda segundo Silva,

Temos que nos concentrar em duas dimensfes da nossa tarefa: o saber
acumulado da sociologia e as necessidades contemporéaneas da juventude, da
escola, do ensino médio e dos fendmenos sociais mais amplos. Do saber

15 Roteiro apresentado no mini-curso do Simpésio Estadual de Sociologia, promovido pela Secretaria de Estado
de Educagdo do Parand, nos dias 20 a 22 de Junho de 2005, em Curitiba-Pr.

1 MILLS, C. Wright. A Imaginagdo Socioldgica. 4.2 ed. Tradugdo de Waltensir Dutra. Rio de Janeiro, Zahar,
1975. 246pp.
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acumulado, definimos principios logicos do raciocinio e da imaginagdo
sociologica (SILVA, 2005, p. 2).

Quando recorremos ao uso da imaginacdo sociolégica como norteadora das préaticas
docentes, considerando 0 pensamento socioldgico uma pratica criativa, na trilha aberta por
Mills, tornamos possivel uma compreensdo entre 0 que ocorre no &mbito individual e o que se
passa na sociedade de modo mais amplo. Essa consciéncia se torna possivel quando se olha
para 0s fendmenos sociais com certo distanciamento. Ao defender o ensino de autores como
Karl Marx, Max Weber e Emile Durkheim na escola, Silva ressalta a importancia de
apresentar os modos de pensar a reproducdo da sociedade e a relacdo individuo/sociedade,
entendendo estes autores e suas teorias como atuais e relevantes para a constituicdo de um
raciocinio socioldgico. Podemos pensar que faz parte da constituicdo da disciplina ensejar
debates a partir de diferentes formas de pensar um mesmo tema, ndo os entendendo como
excludentes, mas sim como aspecto de um processo formativo que tem por finalidade
desenvolver a imaginacao socioldgica, a “pensar de acordo com a ldgica de pensamento dos
tedricos.” (SILVA, 2005, p. 2).

H& aqui uma passagem dificil de ser realizada, e em algumas conversas, em especial
com a professora que acompanhei, surgiu certa dificuldade em pensar as proprias praticas
tendo como fim que desenvolvimento de uma imaginacgdo socioldgica pelos/as alunos/as. Ao
acompanhar as aulas e refletir junto com a professora sobre as respostas dadas pelos/as
alunos/as, seja nas atividades escritas, seja em falas durante as aulas, interrogdvamos sobre
como avaliar se expressavam ou ndo o dominio de um “raciocinio” socioldgico. Seria possivel
desenvolver tal “raciocinio” dentro do formato de uma disciplina escolar? A partir das
anotacbes do caderno de campo fez-se necessario olhar para as questdes pertinentes a
constituicdo da Sociologia como disciplina escolar, analisando os desafios presentes no
cotidiano da sala de aula que interferem na realizagdo daquilo que é planejado fora da sala

aula, ou seja, a dinamica daquilo que Goodson chama de curriculo interativo (2005).

1.2 A Sociologia como disciplina escolar

Contrariando a ideia de que as disciplinas escolares sdo a vulgarizacdo de
conhecimentos produzidos fora da escola que, por sua vez, seria mero espaco de inércia,

André Chervel argumenta que as disciplinas devem ser pensadas como “criagdes espontaneas
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e originais do sistema escolar” (CHERVEL, 1990, p. 184). Temos, com a Sociologia,
oportunidade de observar com certo estranhamento as consequéncias do seu proprio retorno a
escola como disciplina. Ha estranhamento porque, cercada de questionamentos quanto sua
pertinéncia ou ndo em relacdo a educacdo basica, o retorno da Sociologia se choca com o

modo “natural” com que as disciplinas escolares sdo percebidas.

Por que a escola ensina o que ensina? Esta é uma das questdes colocadas por Chervel ao
alegar que os docentes dificilmente se deparam com o problema das relagdes entre finalidades
e ensino. Junta-se a esta questdo aquilo que foi dito no inicio do capitulo: algumas disciplinas
escolares proporcionam maior problematizacdo com relagcdo a natureza do seu ensino e, neste
sentido, com a Sociologia e os principios de estranhamento e desnaturalizacdo, temos espaco
propicio para reflexdes. Esta afirmacéo é feita com base nas observacbes de campo, onde
eram recorrentes reflexfes da professora e algumas vezes do professor com relagdo as
préprias praticas. A todo o0 momento, a professora parecia ser instigada a refletir sobre suas
préticas tendo em vista os objetivos da disciplina: ndo fazer o/a aluno/a simplesmente decorar
uma série de informacdes, mas estimular o desenvolvimento de um tipo de raciocinio proprio

das ciéncias sociais.

Dentro da proposta defendida por lleizi Silva, a imaginacdo socioldgica figura como
finalidade das préaticas docentes, destinada a desenvolver o raciocinio sociolégico dos/as
alunos/as como forma de compreender a relacdo individuo/sociedade. Sugere a autora que o
docente busque nos saberes acumulados pelas ciéncias sociais, em didlogo com o contexto da
sala de aula, métodos para usar de imaginacdo socioldgica no ensino de Sociologia. Diante
desta proposta, parece ser adequado olhar para o tipo de formacdo inicial que os/as
professores/as de Sociologia obtém, mesmo que tomando como Unico exemplo o caso da

Universidade de Sdo Paulo.

Para tanto, € pertinente retomar apontamento feito por Amaury Moraes (2003) a partir
de um breve historico sobre o processo de institucionalizacdo da Sociologia no campo escolar,
no qual mostra o quanto este primeiro momento foi importante para a consolidagcdo das
ciéncias sociais no Brasil. Foi por meio da sua insercdo na escola que as ciéncias sociais
obtiveram entrada no pais, no inicio do seculo XX, tornando-se campo académico somente
alguns anos mais tarde. No entanto, conforme Moraes, 0 campo académico foi ao longo dos
anos se afastando do campo escolar, reforgando uma hierarquizacgéo entre eles. Citando Pierre

Bourdieu, o autor reconhece uma das consequéncias do distanciamento entre os campos
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académico e escolar no fato de que a sociologia da educacdo é cada vez mais relegada aos

pedagogos ou entdo aos institutos e faculdades de educacéo.

A notével desvalorizagdo do campo escolar entre os cientistas sociais, pode ser
identificada no embate entre bacharéis e licenciados que, alids, muitas vezes ndo sdo vistos
por aqueles como socidlogos. Esta diferenciacdo pode ser explicada em certa medida pelo fato
de a formacdo da licenciatura ficar a cargo das faculdades de educacéo, ocasionando pouca
relagdo com a formacdo do bacharelado. A falta de identificacdo entre o que se passa no
bacharelado e na licenciatura torna-se mais evidente quando a professora de Sociologia se

deparava com o desafio de compor seu planejamento de aulas para sua disciplina.

Segundo Cassiana Takagi (2013), as mudancgas no curriculo do curso de ciéncias sociais
da Universidade de Séo Paulo apresentaram, ao longo dos anos, um aumento continuo das
disciplinas exigidas para a formacdo do bacharel. Em contrapartida, as disciplinas para
formacdo na licenciatura praticamente ndo sofreram alteraces no mesmo periodo. Enquanto
as disciplinas obrigatdrias para a conclusdo do bacharelado mais que duplicaram, as seis
disciplinas que compdem o curriculo da licenciatura mantiveram-se praticamente inalteradas.
E, diante deste quadro, a autora conclui que o curriculo da licenciatura em ciéncias sociais

ainda é concebido pelo agrupamento de disciplinas que ainda ndo dialogam
entre si para assumir a formacdo de professores como uma tarefa
compartilnada, em razdo de suas diretrizes serem demasiado esparsas,
permitindo muitas opgdes formativas, que ainda parecem ser dominadas pelo
curso de bacharelado quando barram iniciativas do curso de licenciatura ou

tornam a responsabilidade de disciplinas como IEEY (TAKAGI, 2013,
p.156).

Deste modo, Takagi afirma haver uma desarticulacéo entre a formacao do bacharelado e
da licenciatura, em razdo das diferencas curriculares verificadas desde a fundacgéo do curso de
ciéncias sociais na USP. Tal situacdo ndo é exclusividade da licenciatura em ciéncias sociais,
mas, sendo nosso interesse o0 ensino de Sociologia, ndo iremos adentrar na questdo das
licenciaturas'®. Esta diferenciacdo entre pesquisador/a e professor/a afeta ndo sO pesquisa e

ensino, como também a pesquisa sobre 0 ensino.

7 A'sigla IEE refere-se a disciplina Introdugdo aos Estudos de Educagdo, inserida na grade curricular de 1989
em substituicdo a uma das disciplinas de Psicologia da Educagéo.

8 Em reportagem publicada no dia 23/04/2014, Bernadete Gatti afirma que as licenciaturas ndo formam
professores profissionais, “E um curso que foi encurtado e que dentro das universidades ndo recebe a atengio
que deveria ter. Parece que qualquer um pode ser professor ¢ ndo ¢ qualquer um que pode ser professor.” (UOL
EDUCACAO, 2014)
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O ensino de Sociologia na educacdo bésica ndo constitui um objeto
privilegiado de pesquisa no campo das Ciéncias Sociais, e a dissociacao
entre as formacdes de professor e de pesquisador acaba por trazer, implicita,
uma concepcgdo proletarizada do professor de nivel médio como mero
reprodutor de conteudos, em contraposicdo ao professor-pesquisador
universitario (FIGUEIREDO; PEREIRA, 2012, p.148).

E neste contexto que devemos compreender a formacio de professores/as nas ciéncias
sociais e indagar a quais saberes acumulados eles recorrem na hora de planejar suas praticas,
conforme a sugestdo de lleizi Silva. Uma licenciatura que pouca ou nenhuma alteracao sofreu
sugere uma auséncia de preocupacao com a formacao de docentes na area das ciéncias sociais.
N&o por acaso, quando em sala de aula, cientistas sociais tendem a recorrer mais a sua
formag&o para a pesquisa do que propriamente a sua formacao para o ensino. Nao pretendo
valorar esta situacdo vivida na universidade, quero antes ressaltar uma especificidade das

ciéncias sociais.

Por meio de situacBes observadas durante a pesquisa de campo, tornou-se possivel
constatar a escassa fonte de referéncias para o ensino. Na busca por compreender o que é
proprio do formato de disciplina, a professora, como vimos, recorria aos textos presentes no
livro didatico™® fazendo adaptacdes que os/as alunos/as deveriam copiar em seus cadernos.
Em nossas conversas, ela referia-se a dificuldade em encontrar uma linguagem “adequada”
para se ensinar Sociologia, situacdo que explica em parte a sua procura por recursos didaticos
com o objetivo de “tornar possivel o ensino”. Segundo Chervel, “tornar possivel o ensino”
refere-se a busca do/a professor/a por “reelaborar” suas aulas constantemente, de modo que os
conteudos da disciplina facam sentido em diferentes contextos. Longe de ser algo estéatico, as
disciplinas escolares estdo em constantes alteracdes devido aos/as alunos/as e suas demandas.
Os livros didaticos, assim como as disciplinas escolares, podem ser compreendidos como
produtos de uma cultura e, nesse sentido, sofrem mudangas de acordo com a dindmica propria
da cultura. Como os/as professores/as sdo sujeitos dentro dessa cultura, suas praticas também

sofrem alteragdes, bem como os modos de usar elementos componentes dessa cultura.

Foi isto o que aconteceu quando a professora tinha a inten¢cdo de usar como recurso
didatico um livro de historia em quadrinhos para explicar o capitalismo. As historias em
quadrinhos aparentam ser um bom recurso para utilizar em aulas com jovens, e a professora
se empolgou com a possibilidade de ter em maos um texto de facil compreenséo. O titulo que

propunha ensinar sobre o sistema capitalista de producdo para principiantes parecia ser um

9°0 livro mais utilizado por ela e que estava presente na escola era o do Nelson Tomazi, que entrou na escola
pelo PNLD, Plano Nacional do Livro Didatico, de 2012.
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provavel “facilitador” da aprendizagem. No entanto, as histérias em quadrinhos possuem uma
linguagem propria que, como tais, exigem praticas de ensino distintas das utilizadas com o
livro didatico, por exemplo. Diferentes recursos didaticos fomentam préticas distintas, isto &,
implicam buscar e criar metodologias especificas e, por isso, a professora abandonou a ideia
de utilizar os quadrinhos em sala de aula, uma vez que ndo se sentiu a vontade ou
familiarizada com este recurso. Mas como sua intencdo era buscar recursos que pudessem
servir aos propositos da Sociologia, as pesquisas por materiais que contribuissem para o

desenvolvimento de um pensamento socioldgico ndo cessaram ai.

Escolher materiais ou recursos para se trabalhar em sala de aula, almejando uma pratica
criativa no ensino de Sociologia, parecia ser um dos maiores desafios da professora. Uma vez
que a busca era por recursos que ndo necessariamente fossem didaticos, a professora acabava
por despender horas da semana a procura de referéncias para suas aulas. Nesta busca, ha tanto
a vontade de abordar a Sociologia de modo a aproxima-la do cotidiano e mostrar as
possibilidades do olhar socioldgico sobre este objeto, como também o objetivo de apresentar
aos/as alunos/as uma “cultura” diferente. Ao recorrer a literatura, a professora esperava que
os/as alunos/as pudessem direcionar um “olhar” socioldgico para algo ndo “didatizado”, como
uma obra literaria. A proposta era proporcionar aos/as alunos/as uma desnaturalizacdo da
burocracia, buscando cultivar um olhar de estranhamento diante de uma linguagem distinta
daquela presente nos livros didaticos. A professora leu trechos de certo livro na sala de aula,
em voz alta, em diferentes turmas, dialogando quase ao mesmo tempo com os/as alunos/as.
Nesta situacdo da leitura do livro, a professora rapidamente se prontificou a falar sobre suas
intengBes ao planejar estas praticas. Para a professora, se um dia o aluno estivesse em uma
roda de conversa e alguém comentasse o livro, ele saberia minimamente do que se tratava.
Isto porque, tendo percebido as dificuldades diante da leitura da obra, a professora considerou
a possibilidade de os/as alunos/as apreenderem algo a seu respeito, mesmo que de forma
genérica. Ao considerar a leitura da obra do Kafka primeiramente como forma de estranhar o
processo de burocratizacdo e, depois, como forma de apresentar outra cultura para os/as
alunos/as, a professora pressupde concepcOes de aluno/a que coexistem nas suas praticas, 0

que permite constatar o quao complexa é a construcgdo diéria do ensino.

Em uma das situacOes relatadas pela professora, ao ler o livro de certo escritor tcheco
para uma das turmas, uma aluna levanta a mao e diz que “este livro ¢ muito dificil para cabega
oca dela”. Nesta fala é possivel refletir sobre o0 quanto o sistema educacional incute na cabeca

dos/as alunos/as, sobretudo os de baixa renda, que s@o incapazes de aprender ou entender
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determinados contetdos. Esta incapacidade fabricada, submete os/as alunos/as a uma
dependéncia negativa da figura do professor/a e os/as reduzem a invisibilidade. Neste caso
especifico, a aluna se culpa por ndo conseguir entender, o que faz a professora em certa
medida repensar a proposta planejada. Provocada pela fala da aluna e também por outros
fatores que ndo necessariamente sdo verbalizados, como por exemplo, a dificuldade em
prosseguir com a leitura do livro nas aulas diante da indisciplina dos/as alunos/as, a
professora repensa sobre suas proprias expectativas. Indisciplina que podia ser identificada
qguando os/as alunos/as comegcavam a conversar entre si e ndo mais com a professora,
deixando de prestar atencédo sobre o tema tratado. No entanto, permanecia a concepcao de ser
o professor um intelectual que, ao planejar suas aulas, deve levar para seus/suas alunos/as
referéncias de uma cultura legitima. Uma “cultura” em que o livro Metamorfose é um classico

conhecido de todos.

Quando terminou a leitura do livro a professora concluiu que foi algo dificil de ser
realizado, e relatou a fala desta aluna em outra aula sobre indlstria cultural, fazendo
referéncia aos produtos que sdo de fécil compreensdo justamente para serem consumidos.
Mais uma vez, ficavam evidentes as intencGes da professora ao propor um livro como
Metamorfose. Nesta mesma aula, sobre industria cultural, outra aluna pergunta: se as pessoas
soubessem que a musica é feita para ganhar dinheiro, elas parariam de gostar? Citando Pierre
Bourdieu, a professora responde comentando sobre a possibilidade do cultivo do gosto. Um
gosto cultivado segundo uma cultura “autorizada”, cultivado pela leitura de obras como
Metamorfose. Nesta situacdo, ficava evidente que ndo apenas geragdes distintas, mas também
grupos sociais diferentes estdo em didlogo, o que de certa forma explica algumas das tensfes
em sala de aula. A identificacdo da professora com um grupo social diferente era perceptivel
por meio de falas coletadas ao longo da pesquisa de campo, como a mencao de que seus dois
filhos estudavam em escola privada, ou o fato de cursar uma segunda graduacdo em

universidade publica e ter uma carga de aulas reduzida.

A partir destes episodios, duas coisas parecem pertinentes para uma analise das praticas
da professora em sala de aula. Ao ler Los herederos, los estudiantes y la cultura, de Pierre
Bourdieu e Jean-Claude Passeron, evidencia-se o papel da educagdo com relagédo a cultura —
esta, no singular — que tem a legitimidade de estar presente na escola. Em suas falas, bem
como ao privilegiar o livro Metamorfose em suas aulas, a professora revela a concepcao de
um/a aluno/a para quem, conforme sua origem social, a escola faz sentido num processo de

ascensdo social e, por isso, tem legitimidade de ensinar o que ensina. No entanto, nas
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observacdes de sala de aula foi possivel identificar alunos/as de origens muito diversas, tanto
do ponto de vista social quanto cultural, evidenciadas nas praticas discentes. Entdo, por que
tratamos os/as alunos/as como uma massa homogénea? Bourdieu e Passeron, apesar de
tratarem de estudantes de nivel superior, realizam analises que se estedem a condicdo de
aluno/a e professor/a de todos os niveis de ensino. Afirmam que os/as alunos/as podem ter
praticas em comum na sala de aula, correspondendo ao comportamento esperado da posi¢éo
de aluno/a, no entanto, isso ndo significa que compartilham de uma experiéncia idéntica e
coletiva (BOURDIEU; PASSERON, 2009, p.28).

Sendo assim, dar sentido as praticas em sala de aula torna-se um desafio, exigindo da
professora repensar seus planejamentos a partir daquilo que os/as alunos/as trazem. Ao citar
Bourdieu e o cultivo do gosto na sala de aula, a professora traz a luz o que ela entende como o
seu papel e o da escola, ideia bem resumida assim: “Para os individuos provenientes de
setores mais desfavorecidos, a educacdo segue sendo o Unico caminho de acesso a cultura e
isto em todos os niveis de ensino.” (BOURDIEU; PASSERON 2009, p.37, tradu¢do minha).
Nesse sentido, compreende-se o papel de intelectual que a professora “incorpora” em suas
praticas, demonstrando sempre grande preocupacdo com o0s recursos trabalhados na
disciplina, uma vez que eles cumpriam tanto o objetivo de deslocar o/a aluno/a do seu mundo
individual e privado para o mundo social e publico quanto a funcdo de proporcionar aos/as

alunos/as o acesso a bens culturais.

A concepcdo da Sociologia como disciplina que ira cumprir o papel de “deslocamento”,
ou “estranhamento”, pode ser verificada nas OrientacGes Curriculares (2006) que, por sua
vez, influenciou a proposta curricular no estado de Sdo Paulo, mas, em outros lugares como o
estado do Rio de Janeiro, conforme € possivel observar na consideracdo feita por elaboradores
de um curriculo minimo para a disciplina, pode-se reencontra-la com outra énfase:

Embora néo seja uma exclusividade da disciplina o desenvolvimento de uma
forma critica de pensar o mundo e o olhar atento sobre 0s temas que pautam
os debates de interesse publico, entende-se que essa pode ser uma
contribuicdo especial da Sociologia no quadro da educacdo basica, dado o

corpo conceitual, tedrico e tematico especifico que essa disciplina pode
oferecer (FIGUEIREDO; PEREIRA, 2012, p.167).

Para proporcionar o desenvolvimento da critica, utilizando como principio o
estranhamento ou deslocamento dos/as alunos/as, é necessario considerar que eles percorrem
trajetdrias diversas, que trazem para a escola suas vivéncias cotidianas, exigindo dos docentes

a reelaboragéo constante de seus planejamentos. Consequentemente, podemos conceber que
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0s alunos/as sao “elemento” fundamental para a transformacao das disciplinas escolares, uma
vez que sdo parte das transformacdes culturais em que elas estdo implicadas. A criacdo, assim
como a transformagé&o das disciplinas, tem um so fim: tornar possivel o ensino.
O estudo da evolucdo das disciplinas, conteddos e exercicios, mostra que as
préticas de estimulacdo do interesse do aluno estdo constantemente em agéo
nos arranjos minimos ou importantes que elas sofrem. Toda inovagdo, todo
novo método chama a atencdo dos mestres por uma maior facilidade, um
interesse mais manifesto entre os alunos, 0 novo gosto que eles vao

encontrar ao fazer os exercicios, a maior modernidade dos textos que se lhes
submete (CHERVEL, 1990, p.205).

Muitas vezes o contexto escolar e as demandas que Ihe sdo préprias ficam esquecidos,
fazendo com que as disciplinas sejam vistas como uma juncdo de contetdos e formas de
ensinar indissociaveis. A dinamica da cultura escolar, exposta na fala dos/as alunos/as, nas
demandas apresentadas por eles no dia a dia da sala de aula, impdem transformacdes as

disciplinas escolares num ritmo diferente daquele presente no ensino superior.

Enquanto acompanhava dois professores de Sociologia em suas aulas, foi ganhando
contorno a ideia de que a disciplina escolar € algo distinto daquilo que se faz no ensino
superior. Explicar um sistema econémico como o capitalismo ou entdo a crescente
burocratizacdo oriunda da formacdo do Estado moderno, exige do/a professor/a recorrer, sim,
aos saberes acumulados pelas ciéncias sociais, mas também exige dele constante busca por
metodologias especificas, sem perder a singularidade de ser cientista social que ministra aulas
de Sociologia no ensino médio. Essa busca é alimentada, por um lado, pelo contato diario
com os/as alunos/as, procurando conhecer a realidade vivida cotidianamente por eles/as, e,
por outro, pelo “capital cultural” do/a professor/a, que corresponde aos saberes acumulados

pelas ciéncias sociais relacionados a uma bagagem cultural/artistica.

Em conversas com a professora, ao falar sobre o livro escolhido, dizia ela que entre
tantas outras coisas, gostaria que o/a aluno/a soubesse que existe um livro chamado
Metamorfose, e que ele soubesse, mesmo que ndo detalhadamente, do que ele trata.
Concepcdo correspondente a essa pude verificar nas aulas do professor, quando me disse que
era importante os/as alunos/as terem conhecimentos de “cultural geral”, entrando nesta
denominacdo desde o ensino de siglas como UNE, OAB e ONG? até quem foi Herddoto.
Segundo o professor, esse era o papel da Sociologia, fornecer aos/as alunos/as informacdes

“importantes” para 0 exercicio da cidadania. De forma menos elaborada, o professor

0 UNE, Uni#o Nacional dos Estudantes, OAB, Organizacéo dos Advogados do Brasil, e ONG, Organizagéo
Né&o-Governamental.
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demonstrava esta preocupagdo em levar para as aulas informagées a que os alunos ndo tinham
acesso. No entanto, muitas das suas explicacdes pareciam estar carregadas de influéncia das
antigas disciplinas de Educacdo Moral e Civica e Organizacdo Social Politica Brasileira, mais
conhecida como OSPB. As concepg¢des sobre o ensino de Sociologia se vislumbravam nas
falas do professor, como quando ele diz que “dar aula para o EJA ¢ mais facil, j4 que sao
pessoas mais velhas que viveram o contexto da ditadura.” Muitas vezes seu objetivo era

apresentar movimentos sociais como forma de falar sobre cidadania.

Tal concepcdo sobre 0 ensino se coaduna com a seguinte afirmacéo de Chervel (1990, p.

180):
Uma disciplina é, igualmente para nds, em qualguer campo que se a
encontre, um modo de disciplinar o espirito, quer dizer de Ihe dar os métodos

e as regras para abordar os diferentes dominios do pensamento, do
conhecimento e da arte.

A professora e o professor com o0s quais se realizou a pesquisa de campo faziam
referéncia recorrentemente ao acesso a um repertério cultural, a importancia de os alunos/as
terem informacfes sobre a vida politica e cultural. Uma concepcdo sobre o ensino de
Sociologia que se identifica no curriculo do Estado de Sado Paulo quando, ao dar um breve
historico sobre o retorno da disciplina, reafirma que sua volta

apoia-se no reconhecimento de que a democratizacdo do acesso ao
conhecimento cientifico tem na Sociologia, como ciéncia humana produtora
de conhecimentos especificos, uma mediagdo indispensavel para atingir o

objetivo de incrementar a participacao consciente, racional e bem informada
dos cidaddos nos assuntos publicos (SAO PAULO: SEE, 2010, p. 132).

Uma “participacdo consciente” requer acesso a informacdes que o docente de
Sociologia estaria apto a fornecer, a partir de sua formacdo no ensino superior e também de
seu repertorio cultural. Foi possivel observar ao longo da pesquisa de campo que 0S recursos
didaticos utilizados, pela professora mais que pelo professor, tinham a funcdo nédo apenas de
contribuir com o ensino do contetdo trabalhado, mas também proporcionar 0 acesso a
informagdes ou bens culturais, o que ocasionava uma série de questionamentos quanto a sua
pertinéncia na hora de escolhé-los. No entanto, torna-se evidente quando se trata de jovens
cursando o ensino médio que os/as alunos/as ndo séo tabulas rasas. Sendo assim, na escolha
dos recursos didaticos ha de se considerar que

Os mesmos saberes ndo expressam necessariamente as mesmas atitudes e

ndo implican os mesmos valores: enquanto alguns demonstram o poder
exclusivo da regra e da aprendizagem escolar (pois foram adquiridos em
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grande parte por meio da leitura livre ou educativamente obrigatoria antes
gue pelo espetaculo), outros expressam, ao menos tanto quanto a obediéncia
aos imperativos educativos, a posse de uma cultura que se deve em principio
ao meio familiar (BOURDIEU E PASSERON 2009, p. 34-35, traducédo
minha).

Feitas ressalvas necessarias as especificidades da sociedade francesa que Bourdieu
analisa, pode-se reconhecer a questdo do modo como diferentes saberes serdo apreendidos
pelos/as alunos/as nas falas da professora e do professor que, diante dos recursos didaticos
escolhidos, refletiam sobre as distintas condi¢des sociais apresentadas entre as turmas. Tanto
no caso do livro Metamorfose, apresentado pela professora, quanto nas siglas apresentadas
pelo professor, os/as alunos/as se apropriavam demonstrando sua condi¢do social, fosse

expondo as dificuldades na compreensédo do texto fosse ignorando a existéncia das siglas.

Isto se configurava em um conflito, a escolha dos recursos didaticos a serem utilizados
ou ndo em sala de aula. A preocupacdo estava em “viabilizar” o ensino da Sociologia e ao
mesmo tempo proporcionar aos/as alunos/as acesso a informacgGes ou bens culturais
“legitimos”; e juntava-se a tudo isso reflexfes sobre qual seria o papel da escola. Isso porque,
ao questionar sobre o sentido da Sociologia e de suas préaticas na sala de aula, a professora
estendia uma provocacdo aquilo que poderia ser entendido como o papel da escola. Foi em
uma dessas reflexdes que a professora se questionou sobre o sentido da Sociologia dentro
daquilo que ela identificava como o papel da escola: estaria ela simplesmente destinada a

proporcionar aos alunos/as “recursos” para desenvolverem suas potencialidades?
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2 “PARA ISSO QUE A ESCOLA SERVE?” - REFLEXOES SOBRE UM
CURRICULO PARA A DISCIPLINA SOCIOLOGIA

Qual é o papel da escola? Como a Sociologia no formato de disciplina escolar
corresponde as expectativas sobre a escola? Pergunta formulada por tantos/as
pesquisadores/as, professores/as em todos 0s niveis de ensino, e que também foi ouvida por
mim em campo, ao longo da pesquisa. Trata-se de pergunta importante para pensarmos sobre
o curriculo de Sociologia. A partir destas questdes foi possivel discutir sobre os objetivos da
proposta curricular do estado de S&o Paulo, pensando sua inser¢do em um programa curricular
mais amplo para a educacdo basica, e relacionando-a as especificidades da disciplina escolar
Sociologia. O objetivo deste capitulo é apresentar a inser¢do da Sociologia no curriculo e seu
formato dentro do material didatico disponivel para os docentes da rede publica estadual de

Sao Paulo.

Ao me dirigir perguntas referentes ao papel da escola, a professora®* parecia buscar
sentido para seu trabalho localizando o espaco da Sociologia em dialogo com as expectativas
dirigidas a escola. Recorrendo a Andre Chervel (1990), identificamos duas funcbes para a
escola, instruir as criancas e criar as disciplinas escolares. Como criagfes espontaneas da
cultura escolar, as disciplinas escolares carregam um formato préprio que as identifica e
exerce uma influéncia que nédo se restringe ao espaco da escola, interferindo também na vida
social. Nesse sentido, retomando a indagacdo da professora quanto ao papel da escola,
podemos pensar na via de mao dupla das relacdes estabelecidas dentro da sala de aula, onde a

professora influencia e é influenciada pela vida social de seus/suas alunos/as.

Na busca por compreender as praticas docentes dentro da dindmica da cultura escolar,
estabelecemos um caminho a ser percorrido na tentativa de analisar as praticas observadas.
Para pensar a constituicdo da Sociologia no curriculo e levar em conta suas especificidades,
fez-se necessario recorrer a trajetoria historica pela qual a disciplina passou. A partir disso,
considerando as disciplinas escolares como parte daquilo que se convencionou chamar de
culturas escolares, passo a discutir a constituicdo da Sociologia nesta perspectiva. Nenhum ato
é desinteressado, sabemos. Dito isto, opto por ndo recuperar a trajetoria historica do ensino de

Sociologia no Brasil, mas apenas destacar periodos e datas com os quais seja possivel

2L A professora que acompanhei na pesquisa de campo colocou em inlimeras oportunidades questdes referentes
ao ensino de Sociologia, 0 que culminou com um maior nimero de analises sobre as préaticas feitas a partir de
suas falas.
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vislumbrar aspectos da histéria intermitente dessa disciplina escolar?’. O interesse volta-se
justamente sobre uma trajetoria importantissima que reune lutas, conquistas e perdas, cenario
que inspira esta pesquisa e nao pode ser esquecido por quem indaga o sentido daquilo que é

ensinado pelos docentes em exercicio na rede pablica paulista de ensino.

2.1 A trajetdria historica da Sociologia no curriculo

Mesmo com todos os recortes possiveis e procurando nao repetir o que ja foi feito por
outros pesquisadores e pesquisadoras, a intencdo é apresentar brevemente o histérico de
institucionalizacdo da Sociologia no pais, considerando oportuno destacar alguns pontos
relevantes para a compreensao das atuais discussées que a cercam no curriculo da educacéo
basica. Vale lembrar que este histérico é marcado por idas e vindas, em que a Sociologia no
Brasil torna-se primeiramente parte do curriculo do antigo ensino secundario para, sé mais

tarde, tornar-se um curso de nivel superior.

Nos pareceres de Rui Barbosa de 1882-83, parte de um projeto de reforma na educacao
nacional, foi feita a proposta de presenca da Sociologia nos cursos de Direito e no ensino
secundario. Semelhante a proposta de Rui Barbosa, a defesa de Benjamim Constant pela
insercdo da Sociologia no ensino secundario em 1890, reconhecia a importancia das ciéncias
sociais para o progresso do pais. Contudo, estas primeiras propostas foram ignoradas e como
tais se tornaram um marco na histéria do ensino de Sociologia. Mesmo com projetos de Lei
no fim do século XIX, a Sociologia sé se tornard uma disciplina obrigatéria em 1925, com a

Reforma Rocha Vaz.

N&o houve, nesse processo de institucionalizagéo da disciplina, a criagdo de cursos de
formagéo em nivel superior, ficando o ensino de Sociologia a cargo de profissionais oriundos
de areas diversas, como direito, medicina e engenharia. Considerava-se que os conteidos da
Sociologia seriam necessarios para a formacdo de uma sociedade distante dos valores
patriarcais que dominaram a esfera publica no pais (MORAES, 2011). Por outro lado,
algumas das explicacbes que dizem respeito a inconstancia da Sociologia no curriculo
referem-se a uma possivel “ameaca” que ela representaria ao status quo, bem como a seus

conteddos vistos como inevitavelmente ideoldgicos. Porém, Amaury Moraes refuta este tipo

22 A recuperacdo da trajetoria historica da disciplina Sociologia foi feita por autores como lleizi Silva (2006),
Amaury Moraes (2006; 2011), Simone Meucci (2000), entre outros, com bastante propriedade.
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de explicagdo. Ao analisar o contexto de institucionalizacdo da Sociologia no Brasil, o autor
ressalta que a Reforma Rocha Vaz se realizou em “um dos governos mais autoritarios da
chamada Republica Velha, o de Arthur Bernardes” (MORAES, 2011, p. 362). Por esta razéo,
0 autor problematiza o argumento de que a Sociologia e sua intermiténcia no curriculo

devam-se a razdes de cunho ideoldgico.

Por meio da Reforma Capanema, em 1942, a disciplina Sociologia foi retirada do
curriculo obrigatorio do secundario. No entanto, entre 1925 a 1942 houve a criagdo dos cursos
de graduacdo em ciéncias sociais, algo que proporcionou a Sociologia novo status e criou
certo descompasso entre 0 percurso percorrido por estas ciéncias no Brasil no campo
académico e no campo escolar. Segundo Moraes, a retirada da Sociologia do curriculo tem
explicacBes relacionadas a auséncia de maior sistematizacdo desta como disciplina escolar
dentro de um ensino secundario que se pretendia preparatdrio. Por fim, as explicacdes de
cunho ideoldgico sdo refutadas porque

[...] a exclusdo da Sociologia do curriculo prende-se menos a preconceitos
ideoldgicos e mais a indefinicdo do papel dessa disciplina no contexto de
uma formacéo que se definia mais organica, resultado do estabelecimento de

uma burocracia mais técnica e mais exigente ou convicta em relacdo a
concepcao de educacdo (MORAES, 2011, p.365).

A falta de tradicdo da Sociologia no ensino médio explica-se na maioria das vezes por
conta das idas e vindas da disciplina no curriculo. Mas também pode ser explicada levando
em consideracao o ja mencionado distanciamento dos cursos de ciéncias sociais com 0 campo
escolar. No desenvolvimento das ciéncias sociais no pais, questdes relacionadas ao ensino ndo
faziam parte da composi¢do de um “ethos cientifico”, 0 que, segundo Sarandy ajuda a
esclarecer a invisibilidade da disciplina Sociologia. A este respeito, 0 autor sugere que

A falta de legitimidade social da disciplina, a percep¢do de “irrelevancia”
desse conhecimento no Ensino Médio por parte dos gestores da educag&o,
publica ou privada, mas também por parte de parcela da prépria comunidade
dos cientistas sociais, deve-se a razGes que se apresentam na insercéo e

desenvolvimento das Ciéncias Sociais no Brasil [...] (SARANDY, 2012,
p.59).

O retorno da Sociologia ao ensino médio sé acontecera na década de 1980, com o
estado de S&o Paulo recomendando a sua inclusdo no curriculo escolar e realizando concurso
publico para o provimento dos cargos. No ano de 1993, realizou-se um segundo concurso para
professores de Sociologia no estado, mas, j& no ano seguinte, com uma proposta de

reestruturacdo da rede publica de ensino paulista, diminuiu o nimero de escolas oferecendo a
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disciplina. Todavia, presente em algumas escolas publicas ao longo destes anos, a Sociologia
retomou sua trajetéria de constituicdo como disciplina escolar, avancando mesmo que

lentamente em alguns momentos nas discussdes referentes ao ensino.

Com a disciplina fora do curriculo obrigatorio, as lutas pelo seu retorno perduraram até
que, em 1996, a Lei de Diretrizes e Bases reconhece a Sociologia, ao lado da Filosofia, como
conhecimentos importantes para o exercicio da cidadania. No entanto, a Lei de Diretrizes e
Bases (LDB) néo faz referéncia a estes conhecimentos presentes na educacao basica em forma
de disciplinas. As lutas em defesa do ensino de Sociologia ganharam espaco no Sindicato dos
Sociodlogos do Estado de Sdo Paulo e na Sociedade Brasileira de Sociologia, garantindo
discussbes e campanhas que fortalecessem o retorno. Somente no ano de 2008, com a Lei
11.684, foi determinada a obrigatoriedade de Sociologia como disciplina do Ensino Médio; e
apenas em 2009 ela volta ao curriculo do ensino medio no estado de Sdo Paulo em carater

obrigatdrio nas trés séries.

Ao observar a trajetoria instavel da disciplina Sociologia na escola, com idas e vindas
dentro da educacdo basica, abre-se oportunidade para algumas questdes relacionadas a
curriculo. Nao foi sem contestagdes que a Sociologia voltou para a escola. Em 2008, quando o
estado de Sdo Paulo aprovou alteragdes no curriculo do ensino médio, muitas questdes foram
levantadas acerca da pertinéncia de se ensinar Sociologia na escola. Dentro destas discussdes
e disputas por espaco dentro do curriculo, torna-se evidente o conflito entre as diferentes

expectativas existentes sobre esta Gltima etapa da educacao basica.

Tomaz Tadeu da Silva define curriculo como “o nucleo do processo institucionalizado
de educacdo” (SILVA, 1995, p.184). Deste angulo, o curriculo é visto como territério
contestado, em que conhecimentos validos socialmente sdo selecionados sob a influéncia de
variadas forcas sociais. Diferentes grupos sociais, com diferentes niveis de influéncia,
disputam espaco no curriculo. No entanto, antes de indagar a selecdo de conhecimentos, faz-
se necessario questionar que tipo de pessoa ou cidaddo sera formado por determinado
curriculo. Por isso, Tadeu da Silva entende curriculo também como identidade, por ter como
fim a formacdo de identidades e subjetividades. Nesse sentido, o curriculo corporifica
relagdes sociais ja que “é um dos locais privilegiados onde se entrecruzam saber e poder,
representacdo e dominio, discurso e regulagao” (SILVA, 1995, p. 200). Assim sendo, cumpre
problematizar a disciplina Sociologia no ensino médio: sua presenca implica questionar o0s

objetivos dos saberes selecionados para compor o curriculo, a formacdo de identidades de
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docentes e discentes que ela promove, bem como as condi¢Bes de trabalho em que ela estd
envolvida, entre outros elementos componentes do curriculo pertinentes a discussdo sobre

disciplinas escolares.

Se as teorias tradicionais tinham como preocupacéo a instrumentalizacdo do curriculo,
ou entdo o modo de tornar eficiente o ensino dos conhecimentos selecionados, com o advento
das teorias criticas e pds-criticas ha a preocupacdo em indagar a selecdo de determinados
conhecimentos e a exclusdo de outros. Longe de conceber curriculo como algo dado, passa-se
a guestionar a manutencdo do status quo com a reproducao das desigualdades no acesso aos
conhecimentos produzidos, assim como interroga-se quem Sao 0s grupos que tém o poder de

Se representar e representar oS outros no curriculo.

Ao pensar curriculo como artefato social, que permite o alcance de determinados fins,

Ivor Goodson (1997, p.79) sugere que
Longe de ser um produto tecnicamente racional, que resume imparcialmente
o conhecimento tal como ele existe num dado momento historico, o

curriculo escolar pode ser visto como veiculo e portador de prioridades
sociais.

Ignorar as relacbes de forca presentes na determinacdo do curriculo tem como
consequéncia a naturalizacdo deste, que passa a ser visto como neutro. Discussfes que
objetivam problematizar o curriculo surgem quando ha propostas de reformas ou alteracdes.
Foi este 0 caso quando da reintroducdo da Sociologia no ensino médio no estado de S&o
Paulo, com a lei n° 11.684 de 2008 que alterou a LDB de 1996. As disputas entre as
disciplinas escolares por espaco no curriculo tornam-se evidente em tais contextos. Evidente
também se tornam as diferentes concepcdes sobre o ensino médio. Para exemplificar, recorro

a um texto de Ronaldo Vainfas™ criticando a inserc&o da Sociologia no curriculo.

Para Vainfas, a diminuicdo das aulas de Histéria com o objetivo de favorecer o ensino
de Sociologia deve ser visto como um “erro grave” cometido pelo governo paulista,
prejudicial aos/as alunos/as das escolas publicas. A disciplina Histdria ndo sai ilesa desta nova
reconfiguracdo do curriculo, e a preocupagdo do autor é com a retirada de contetidos vistos
como importantes para os/as aluno/as. Argumentando contra a presenca da Sociologia, 0
historiador problematiza a pertinéncia de apresentar aos/as alunos/as conteudos especificos

que figuram nas obras dos grandes tedricos das ciéncias sociais: Karl Marx, Emile Durkheim

Z\/AINFAS, Ronaldo (2008).
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e Max Weber. Como e para que apresentar modelos abstratos para alunos/as do ensino médio,
questiona Vainfas. Um questionamento que corrobora a fala da aluna que, deparando-se com
a leitura da Metamorfose, julgou-a como complexo demais, algo que nao foi feito para a
“cabeca oca dela”. A resposta a questdo sobre o que faz ou ndo faz sentido ensinar passa por
uma concepcdo sobre a finalidade do ensino médio. E aqui caberia outra pergunta: para que
serve 0 ensino médio das escolas publicas, que atende majoritariamente as camadas

populares?

Ao propor aquelas questdes, Vainfas aproveita para questionar o curriculo de Historia,
visto pelo autor como cada vez mais centrado “numa historia do Brasil ideologizada”, por
conta da obrigatoriedade do ensino de histérias africana e indigena, e numa “historia geral
presentista”, devido a retirada do ensino da antiguidade e da idade média do nivel médio.
Conclui Vainfas que os/as alunos/as das escolas publicas serdo os maiores prejudicados,
principalmente na tentativa de ingressar no nivel superior, uma vez que ficardo em defasagem
nos conhecimentos de historia. Passados alguns anos desde esta publicacdo, a Sociologia hoje
é contetido de provas de vestibular, o que faz com que seu curriculo seja influenciado por
exames. Estes se tornam muitas vezes uma forma de se avaliar a aprendizagem dos/as
alunos/as, amarrando o curriculo da disciplina as cobrancas de provas externas. Ao pensar
que este retorno da disciplina ap6s décadas exige reformulacBes sobre os conteldos
pertinentes a serem ensinados em Sociologia, é preciso lembrar que a presenca no vestibular

se implica na constituicdo deste curriculo.

A partir do ponto de vista exposto no artigo de jornal observa-se que uma das maiores
preocupacOes diz respeito ao ingresso destes/as alunos/as da escola publica no ensino
superior. Fica clara uma concepcao de ensino médio como uma etapa para o nivel superior,
desconsiderando a diversidade de alunos/as e suas trajetdrias de vida. Também fica nitida a
questdo colocada acima por Circe Bittencourt quando diz que o curriculo s6 é objeto de
estranhamento quando passa por reformas. Afora esta condigdo, o curriculo escolar e 0s

contetdos que o compdem sdo tidos como naturais.

Quando consideramos a trajetoria percorrida pela disciplina Sociologia, ganha contorno
a ideia do curriculo como um campo de disputas, em que diferentes grupos disputam espaco.
A obrigatoriedade da disciplina no curriculo ndo fez as disputas cessarem, sendo a presenca
da disciplina colocada a prova em outras ocasifes. Conforme vimos, a disciplina Sociologia
retorna & escola ocasionando intensos debates sobre curriculo no ano de 2009, quando ela
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dispbe de uma aula semanal em cada uma das séries do ensino médio. Passados dois anos, 0
governo estadual aprova a alteracdo de uma para duas aulas semanais, tanto para Sociologia

quanto para Filosofia.

Mais uma vez a discussdo sobre a pertinéncia ou ndo desta disciplina € exposta no
editorial de um jornal de grande circulacdo no estado de Sao Paulo, no fim do ano de 2011,
onde se publicou um texto intitulado “Li¢do errada”®*. O que seria considerado como uma
“licdo errada” por este jornal consumido em sua grande maioria por leitores pertencentes a
classe média paulistana? O texto apresentava as novas alteracfes propostas pelo governo
estadual para a grade curricular do ensino médio, com a diminuicdo da carga horaria de
disciplinas como Histdria e Geografia no periodo diurno e Portugués e Matematica no periodo
noturno. As alteracdes serviriam para o aumento da carga horaria de disciplinas como
Sociologia, Filosofia e Artes. A “ligdo errada”, de acordo com o jornal, devia-Se a0 espaco
concedido dentro do curriculo obrigatério a disciplinas consideradas ndo fundamentais para a
formag¢do do jovem. Mesmo considerando a sociologia e a filosofia como “areas relevantes do
conhecimento”, o texto considera sem sentido a diminui¢do da carga horaria de disciplinas
fundamentais como Historia e Geografia, deixando explicito que estas sdo assim consideradas

por serem exigidas em exames de ingresso ao nivel superior.

A partir dos resultados alcancados pelas escolas publicas de Sdo Paulo no Exame
Nacional do Ensino Médio, o ENEM, em que estas ocupam posi¢do bem abaixo das escolas
privadas, o jornal condena as alteracbes de carga horaria como prejudiciais para o
desempenho nas avaliagbes. Matematica e Portugués sdo disciplinas consideradas
estruturantes por serem de grande peso nos exames e, portanto, disciplinas como a Sociologia

seriam um prejuizo ao aprendizado® dos/as alunos/as.

Tanto o titulo quanto os argumentos expostos permitem interrogar qual é a concepgao
de ensino médio que esta sendo defendida. O argumento de que ha certo prejuizo ao
aprendizado do/a aluno/a da escola publica é construido a partir dos resultados dos exames
que criam uma espécie de ranking entre as escolas. Dada a posi¢do ocupada por certa escola,

pode-se concluir sua eficiéncia ou falta dela. As disciplinas consideradas fundamentais séo

** FOLHA DE SAO PAULO,,2011.

% A ideia de que conhecimentos diversificados seria um prejuizo ao aprendizado aparece no ano de 2013 com a
proposta do governo do estado de Sdo Paulo em retirar das primeiras séries do ensino fundamental disciplinas
como histéria, geografia e ciéncias. Ler, escrever e calcular seriam as prioridades do curriculo, ficando a cargo
de duas disciplinas, portugués e matematica. Esta proposta foi criticada como sendo reducionista e
fragmentada, em texto publicado pela redacéo da revista Carta Capital (CARTA CAPITAL, 2013).
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aquelas exigidas em exames vestibulares, e por isso deveriam ter prioridade na grade
curricular de todas as escolas. Ignora-se a diversidade de “publico” presente nas escolas, suas
diferentes origens sociais e expectativas quanto ao futuro, desconsiderando até a quantidade
significativa de jovens que conciliam trabalho e estudo. Mas ndo é apenas este 0 argumento
que explica a critica. H& no texto uma insinuacdo de que disciplinas como Sociologia e
Filosofia correm o risco de serem ‘“meros pretextos para proselitismo ideologico de

professores”.

E curioso pensar que Sociologia e Filosofia, na linha sugerida pelo jornal, seriam
disciplinas mais propicias para o docente expor suas opinides e posicionamentos ideoldgicos.
Uma das explicacbes possiveis para este argumento, analisando o caso especifico da
Sociologia, seria, como vimos, sua inconstancia no curriculo da educacao basica e seu pouco
acimulo de conhecimentos na area do ensino abririam margens para a expressdo de

preconceitos relacionados quanto aos objetivos desta disciplina escolar.

Nesse sentido, o texto ocasiona uma reflexdo referente ao retorno do ensino de
Sociologia e os desafios postos a professores e professoras que lecionam na rede estadual
paulista. Como trazer para as discussdes sobre o ensino de Sociologia as contribui¢des dos
docentes da rede publica? Como podemos recolher e analisar as praticas docentes
relacionadas ao ensino de uma disciplina que retorna apds anos de lutas ao curriculo paulista?
H& acumulo de conhecimentos sobre praticas docentes nesta disciplina e um modo de
recupera-los? A pesquisa de campo tornou possivel recuperar este acumulo a partir das
observacbes em sala de aula e também nas entrefalas da professora e do professor
acompanhados. Esta recuperacdo foi complementada pela analise do material didatico
disponibilizado aos docentes, os Cadernos de Sociologia, que materializa na sala de aula o

curriculo para a disciplina.

2.2 O curriculo como espaco de reproducéo

Por carregar em sua trajetoria certas especificidades, reflexdes sobre a disciplina escolar
Sociologia necessitam recorrer ao conhecimento acumulado pelas ciéncias sociais em dialogo
com outros campos, como a histéria e a pedagogia. Até pelo ja citado crescente

distanciamento que o campo académico tomou do campo escolar no que se refere ao ensino
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de Sociologia, faz-se necessario recorrer a outros campos do conhecimento na tentativa de
compreender a constituicdo desta disciplina escolar. A sociologia da educacéo exerceu papel
decisivo nos debates que rondaram os sistemas de ensino nas décadas de 1970 e 80, marcados
por projetos que tinham por objetivo a universalizacdo da educacdo basica. No processo de
acesso das classes populares as escolas, tornou-se evidente que o modelo escolar até entdo
vigente estava destinado a atender sobretudo as “necessidades” das elites. Nestas décadas,
segundo Tomaz Tadeu da Silva (1992), temas centrais da tradicdo critica na sociologia da
educacdo, como producdo e reproducdo na educacdo, tiveram destaque nos debates. A partir
das teorias criticas, a educacdo, subjugada a instituicdo escolar, é analisada num nivel
estrutural, macro, fazendo uso de dados quantitativos com o objetivo de demonstrar a
reproducdo das desigualdades. Como Tomaz Tadeu da Silva indica, naquele cenério, 0s
trabalhos de Louis Althusser e Pierre Bourdieu representaram uma importante contribuicdo
aos debates que mais tarde passaram a ser identificados como caracteristicos da tradicdo

critica em educacéo.

Ao analisar a escola em sua funcéo de eficiente reprodutora das desigualdades sociais,
Pierre Bourdieu realiza um estudo estrutural sobre a instituicdo escolar a partir de dados
quatitativos (BOURDIEU; PASSERON, 1982). Bourdieu procurou identificar os mecanismos
de conservacdo e reproducdo no sistema de ensino, estabelecendo uma relagdo entre origem
social e desempenho escolar. Ao observar as acBes pedagdgicas como reprodutoras da
distribuicdo desigual do capital cultural, Bourdieu constata que a eficiéncia de tais acbes
deve-se ao fato de serem escamoteadas. A escola pode ser vista como instituicdo que legitima
as desigualdades sociais, uma vez que a forma da relacdo pedagdgica oculta a verdade das
relagbes de forca ali estabelecidas, negando a origem cultural arbitraria dos conteddos
selecionados, como se estes derivassem de principios universais (BOURDIEU &
PASSERON, 1982, p.22). Tais afirmacfes permitem uma interpretacdo socioldgica da
educacdo escolar como meio de manutencdo dos privilégios de classe, causando certo
“estranhamento” e “desnaturaliza¢do” diante daquilo que se ensina na escola.

A educacéo escolar como promotora de igualdade entre os homens, defendida como um
direito de todos, estava presente no pensamento liberal do século XX. Porém, a partir das
teorias criticas desmistifica-se a promocéo de igualdade entre os/as alunos/as, demonstrando o
quanto a escola contribui para a reproducéo das desigualdades sociais. Desse modo, a escola
ndo pode ser entendida como espaco neutro, mas sim como instituicdo inserida num contexto

social, politico e econdmico.
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Ao analisar mudancgas no sistema de ensino, Bourdieu ndo as entende como expressao
de atos criadores, mas sim consequéncia de fatores externos a escola. A escola teria
autonomia apenas relativa, pois condicionada por fatores econdmicos, politicos,
demogréaficos, uma vez que mesmo

[...] nas tomadas de posicdo mais livres em aparéncia exprime-se ainda a
eficécia estrutural do sistema dos fatores que especifica os determinismos de
classe por uma categoria de agentes, estudantes ou professores, definida por
sua posicdo no sistema de ensino (BOURDIEU; PASSERON, 1982,
p.111).

Ao construir um sistema de relacdo entre escola e classes sociais, Bourdieu criou
conceitos relacionais que permitem compreender como e por quais aspectos ocultos se
realizaria a reproduc¢do da ordem social, verificada na “maneira particular de realizar sua
funcdo técnica de comunicagdo”, na “funcdo social de conservagao” e na sua ‘“funcado
ideoldgica de legitimacdo” (NOGUEIRA, M.; NOGUEIRA, C., 2006, p.114).

Neste sentido, mesmo propondo um conhecimento que faria a mediagdo entre
individuos e sociedade, denominado praxioldgico, o autor concebe as praticas como impostas
pelo sistema de ensino e pela relacdo de forca das diferentes classes sociais. Desta
perspectiva, 0 senso pratico, ou o conhecimento pratico, é condicionado pelas estratégias de
reproducdo de cada grupo social. A escola € identificada como instituicdo a servico da
reproducdo e da legitimacao das desigualdades por camuflar privilégios culturais, dando como
verdadeira e legitima a cultura de uma classe. A escola parece pairar acima de qualquer
suspeita quando se fala em desigualdades sociais justamente por ocultar as bases sociais do
sucesso escolar, promovendo o processo de selecdo dos/as “melhores” alunos/as como se
fosse algo realizado por meio de critérios objetivos e racionais. Isto posto, ao demostrar a
eficiéncia da escola como lugar de reproducéo, a teoria critica desperta as pesquisas para 0
estranhamento de mecanismos externos a instituicéo.

No entanto, Tadeu da Silva expbfe uma tensdo entre o0s autores considerados
“reprodutivistas” em torno de uma questdo: quais elementos poderiam ser identificados como
solidarios a reproducéo e quais seriam favoraveis a produgéo (ou criagdo) em educagdo? Para
Tadeu da Silva, é preciso observar a “dialética entre a reprodugdo do existente e a invengdo do

novo” (SILVA, 1992, p.60), relacdo que move a sociedade e tambem a educacéo escolar.

A partir das teorias criticas surgiram pesquisas que analisaram a escola enfatizando as
criages proprias deste espago. As discussdes tinham como foco os sujeitos do cotidiano

escolar e a “apropriagdo” que a escola faz de elementos externos. Sem ignorar a perspectiva
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macro presente na tradigdo critica, os defensores de uma andlise que tem a escola como ponto
de partida entendem a necessidade de investigar o nivel micro das relacGes sociais. A escola
passa a ser vista como produtora de cultura e com elementos proprios que a identificam,
conforme defendido por André Chervel. Nesse sentido, o curriculo seria 0 espagco propicio
para interrogarmos as permanéncias, as reproducdes e sua relagdo com as criagdes no dia a dia
da sala de aula. Como o material didatico, entendido como parte da cultura escolar e producao
que ganha diferentes significados dentro do cotidiano da escola é a materializagdo do
curriculo em sala de aula, serd necessario dedicar aqui algumas consideracdes sobre os

Cadernos de Sociologia.

2.3 Os Cadernos de Sociologia dentro da proposta curricular do estado de Sdo Paulo

Na busca por apreender praticas docentes no ensino de Sociologia, fez-se necessario
olhar para o curriculo proposto. No caso especifico do ensino de Sociologia na rede estadual
de Sdo Paulo, temos a proposta curricular como parte de um programa maior que abrange

todas as disciplinas componentes do ensino médio, o Sdo Paulo faz escola.

O programa Sao Paulo faz escola (SPFE) surge em resposta ao mau desempenho do
estado em avaliacBes como o SARESP?® e pode ser entendido como um projeto de reforma
educacional, implantado no ano de 2008%’. Na apresentacdo do Curriculo do Estado de Sdo
Paulo, documento distribuido as escolas no ano de 2010, é proposto um curriculo basico para
as escolas da rede estadual nos niveis de Ensino Fundamental (Ciclo 11) e Ensino Médio, com
0 objetivo de “apoiar o trabalho realizado nas escolas estaduais e contribuir para a melhoria da
qualidade das aprendizagens dos alunos.” (SAO PAULO, 2010, p. 7) A proposta foi
construida, conforme informacbes apresentadas no documento, a partir de experiéncias
acumuladas, diagndsticos realizados, publicagbes e analise de documentos. Dentre o0s
elementos que compdem este curriculo hd material para os/as gestores/as das escolas, com o

fim de garantir a sua efetiva implantacdo; e material para os/as professores/as e alunos/as,

% O Sistema de Avaliacéo de Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo, mais conhecido como SARESP,
avalia o sistema de ensino paulista para monitorar as politicas piblicas de educacéo.

27 Movimento semelhante aconteceu no estado do Rio de Janeiro, cuja Secretaria da educagdo, para reverter seu
mal desempenho no indice de Desenvolvimento da Educagio Basica (IDEB), propds, no ano de 2001,
reformas no curriculo e elaborou um plano de metas que articulava bons resultados nas avaliagfes a um
sistema de bonificacdo para os/as professores/as (Cf. FIGUEIREDO; PEREIRA, 2012).
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materializando o curriculo na sala de aula. Interessa-nos aqui este Ultimo material, por estar

diretamente relacionado as praticas docentes.
No documento, define-se da seguinte forma o material elaborado:

O Curriculo se completa com um conjunto de documentos dirigidos
especialmente aos professores e aos alunos: os Cadernos do Professor e do
Aluno, organizados por disciplina/série(ano)/bimestre.  Neles, séo
apresentadas SituacGes de Aprendizagem para orientar o trabalho do
professor no ensino dos contetdos disciplinares especificos e a
aprendizagem dos alunos. Esses conteldos, habilidades e competéncias séo
organizados por série/ano e acompanhados de orienta¢Ges para a gestdo da
aprendizagem em sala de aula e para a avaliacdo e a recuperacdo. Oferecem
também sugestfes de métodos e estratégias de trabalho para as aulas,
experimentagdes, projetos coletivos, atividades extraclasse e estudos
interdisciplinares (SAO PAULO, 2010, p.8).

Tal material foi amplamente distribuido nas escolas publicas da rede estadual, servindo
como referéncia da proposta curricular para os docentes. Estimado ou ndo, o fato é que os
Cadernos, conforme constatado na pesquisa de campo, estava nas maos de alunos/as e
professores/as. Por isso, pareceu inevitavel considerd-lo no estudo das praticas docentes,

mesmo ndo sendo ele especificamente objeto de investigacéo.

Antes de nos deter sobre o0 material, os Cadernos de Sociologia, convém pensar numa
insercdo macro do programa dentro das politicas educacionais em curso. Luiz Carlos de
Freitas, ao discorrer sobre as reformas que estdo em curso na educacdo brasileira, criticou a
importancia que resultados de avaliagdes externas estdo ganhando na definicdo dos objetivos
para melhorar a qualidade da educacdo (FREITAS, 2012). Freitas cita o0 exemplo do Programa
Internacional de Avaliacdo de Estudantes (PISA), projeto comparativo de avaliacdo
desenvolvido pela Organizacdo para a Cooperacdo e Desenvolvimento Econémico (OCDE),
que tem por finalidade orientar politicas publicas na area da educacdo no Brasil e em outros
paises. O que Freitas condena é o fato de os resultados em avaliagdes internacionais
subordinarem o estabelecimento de metas voltadas a melhora do desempenho dos/as alunos/as
como, por exemplo, no Plano Nacional de Educacdo (PNE). Nesse sentido, o autor alerta, €
estabelecida uma relagdo quase que natural entre qualidade da educacdo e bons resultados
alcancados em provas de teste sem a devida discussdo sobre a influéncia que grupos

empresariais passaram a exercer sobre as politicas publicas na area da educacao.

De acordo com Freitas hd uma verdadeira “industria da educagdo”, “composta por

empresas que prestam servigos de avaliagdo da qualidade de ensino, de consultoria, de gestdo
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(de escolas) e de ‘apostilamento’ de contetdo aplicado aos alunos” (Ibidem, p. 7). Constata-se
um processo em curso no sentido de institucionalizar praticas mercadolégicas dentro do
sistema escolar, processo que encontra um bom exemplo nas politicas de bonificacdo que
premiam professores/as que apresentarem desempenho satisfatorio ou escolas que cumprirem
as metas programadas. Estimular a competicdo entre escolas é algo significativamente
presente no ensino publico dos EUA, segundo Freitas, ha trés décadas. Neste mesmo pais
também se iniciou a privatizacdo da gestdo das escolas publicas e, diferentemente das
expectativas, os resultados dos EUA no PISA estdo estagnados ha anos. Expor este ponto de
vista torna-se necessario quando analisamos a elaboracdo de programas ou o estabelecimento
de metas a partir dos resultados de avaliagbes. Com o S&o Paulo faz escola podemos constatar
procedimento semelhante, uma vez que foi elaborado apds os resultados do estado de Sao
Paulo no antigo Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica (atual Provinha Brasil), no ENEM
e outras avaliacGes do ano de 2007 que culminaram no mau desempenho do estado no IDEB.
A partir deste “plano de metas” a serem atingidas, foi elaborada a proposta curricular para

toda a rede publica de ensino paulista.

Analisando a forma como estes programas ou reformas séo elaboradas, observamos que,

a guiar os administradores, encontra-se uma inquietante concepc¢édo de docente, que € retratada
do seguinte modo por Freitas (2012, p.13):

A ideia que se tem é que ndo precisa de um professor muito elaborado para

seguir uma apostila em sala de aula, ndo entendem o professor como

profissional, mas como um tarefeiro, pode até ser um tutor, nem precisa ser

professor. Para isso, entdo, se tiver uma pessoa movida a bonus e uma
apostila é suficiente.

Os resultados do IDEB foram a grande influéncia para a elaboracdo do programa Sao
Paulo faz escola. Segundo Renato Maldonado, medidas foram tomadas de tal modo que se
tornasse possivel pensar na mudanga de um Estado educador para um Estado avaliador.
Passam a ser constantes no cotidiano das escolas as “avaliagdo de desempenho do professor, o

bonus por mérito, avaliagdes externas dos estudantes” (MALDONADO, 2013, p. 17).

A partir destes dispositivos de avaliacdo, ha uma procura por regular as préaticas
docentes na tentativa de obter maior controle sobre o que deve ser ensinado. E neste sentido
gue devemos interpretar a passagem seguinte:

Este documento apresenta os principios orientadores do curriculo para uma
escola capaz de promover as competéncias indispensaveis ao enfrentamento
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dos desafios sociais, culturais e profissionais do mundo contemporaneo.
Contempla algumas das principais caracteristicas da sociedade do
conhecimento e das pressdes que a contemporaneidade exerce sobre 0s
jovens cidaddos, propondo principios orientadores para a pratica educativa, a
fim de que as escolas possam preparar seus alunos para esse novo tempo. Ao
priorizar a competéncia de leitura e escrita, o Curriculo define a escola como
espaco de cultura e de articulacdo de competéncias e de conteldos
disciplinares (SAO PAULO, SP, 2010, p.7).

Fica claro nesta parte do documento, quando alerta os/as professores/as para as
demandas do “mundo contemporaneo”, 0 reconhecimento da funcéo de “transmissdo” cultural
da escola. De certa forma, estd designando a necessidade de as praticas em sala de aula
estabelecerem uma relacdo entre os contetdos selecionados e as demanda dos/as alunos/as,
sem problematizar, no entanto, que muitas vezes as demandas do “mundo contemporaneo”
estdo relacionadas somente a mercado de trabalho, como o préprio documento aponta ao fazer
referéncia as novas competéncias exigidas no mundo do trabalho.

Ao discutir a relacdo entre escola e cultura, Jean Forquin cita a necessidade de pensa-
las como parte do mesmo processo. “Neste sentido pode-se dizer perfeitamente que a cultura é
0 conteudo substancial da educacdo, sua fonte e sua justificacdo Ultima: a educacdo ndo é
nada fora da cultura e sem ela.” (FORQUIN, 1992, p. 14) No entanto, acrescenta o autor: “[...]
toda educacdo de tipo escolar, supde sempre na verdade uma selec¢do no interior da cultura e
uma reelaboracdo dos conteldos da cultura destinados a serem transmitidos as novas
geragdes” (lbidem, p. 14). O autor enfatiza deste modo a especificidade e seletividade da
cultura escolar, compreendendo que a educacdo ndo transmite a cultura, transmite algo da
cultura.

No documento que apresenta o curriculo do S&o Paulo faz escola, a “cultura”
selecionada para compor o curriculo é aquela que prepara o jovem para as necessidades do
seu tempo, compreedendo os “desafios profissionais” como uma das finalidades da educagao
escolar. A parte da cultura que é transmitida pela escola, ou pelo menos aquela que é
finalidade do curriculo, consiste na parte “autorizada”, aquela que tem aprovagdo social ou,
segundo Forquin, é a cultura tida como legitima, a versdo autorizada.

Analisando o documento do Sdo Paulo faz escola e os materiais didaticos produzidos,
é preciso levar em conta a forma pela qual a escola “transmite” cultura. E, nesse sentido, faz-

se necessario ressaltar que a cultura “transmitida” ndo é decalque de uma cultura dominante,

ela antes possui suas especificidades, uma vez que

[...] a educacdo escolar ndo se limita a fazer uma selecédo entre os saberes e
0s materiais culturais disponiveis num dado momento, ela deve também,
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para torna-los efetivamente transmissiveis, efetivamente assimiléveis as
jovens geracGes, entregar-se a um imenso trabalho de reorganizacdo, de
reestruturacao, ou de transposicao didatica (Ibidem, p.16).

A didatizacdo que ocorre na escola é um imperativo, segundo Forquin, e quando
olhamos para o material didatico elaborado para o ensino de Sociologia nos deparamos com a
busca por “didatizar”, se € que isso € possivel, saberes acumulados pelas ciéncias sociais em
dialogo com a “cultura” contemplada pela proposta curricular. Segundo o documento do Sao
Paulo faz escola, curriculo é a expressdo do que existe na cultura cientifica, artistica e
humanista transposto para uma situacdo de aprendizagem e ensino; e todas as atividades da
escola devem ser vistas como curriculares.

As ideias da transposicdo didatica e de que todas as atividades sdo curriculo,
fundamentais no documento da proposta curricular, precisam do contraponto das observacdes
feitas em sala de aula, uma vez que o curriculo prescrito nao se realiza ipsis litteris na sala de
aula, razdo pela qual Ivor Goodson afirma exisitirem curriculos. Mesmo que nesta pesquisa 0
curriculo ndo seja o objeto principal de investigacdo, vale considerar que “[...] uma teoria do
curriculo supde sempre levar em consideracdo o0 que se passa no interior da caixa preta das
salas de aula e das escolas e ndo apenas o que se passa na entrada e na saida.” (Ibidem, 1992,
p.24).

Analisando o programa S&o Paulo faz escola, concluimos que abrir esta caixa preta ndo
é de seu interesse, pois seu objetivo é implementar uma maior “uniformizagéo, sistematizagado
e controle sobre os conteudos selecionados para uma disciplina escolar”, segundo Thiago
Boim (2010, p. 43). A proposta do programa, além de garantir que todos/as os/as alunos/as
tenham acesso ao curriculo, € garantir a igualdade de acesso aos conhecimentos atualizados e
valorizados pela sociedade, algo que se concretizaria por meio da producdo e ampla
distribuicdo de material didatico proprio.

Materiais didaticos, segundo Circe Bittencourt, podem ser compreendidos como
facilitadores do processo de aprendizagem ou mediadores na apreensdo de conhecimento e
informacdo. Sdo materiais dotados de preocupacdo com principios pedagogicos, uma vez que
produzidos para a educacdo no ambiente escolar, como livros didaticos e paradidaticos,
apostilas, dicionarios e produ¢des multimidias (BITTENCOURT, 2005). No entanto, também
podem ser considerados materiais didaticos aqueles que, mesmo ndo sendo produzidos com
este fim, passam a ser utilizados como tais: jornais, revistas, poemas, contos, romances,
pinturas e fotografias, ou seja, tornam-se elementos didaticos por intermédio do/a professor/a.
H& também uma terceira possibilidade de consideracdo do material didatico, referente as
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producdes de alunos/as e professores/as — textos escritos, jogos, dissertagfes, resumos,
maquetes — que, a propdsito, reconhece a escola como espacgo de producao de conhecimento.
No entanto, esta terceira op¢do é facilmente descartada quando consideramos o acumulo de

materiais é a tébnica na elaboracao de um curriculo.

Materiais didaticos ha muito séo considerados pecas chaves para a implementacdo de
“melhoras” na qualidade de ensino. Neste sentido, parte significativa da proposta curricular
concentrou-se na elaboracdo de material didatico para professores/as e alunos/as,
contemplando todas as disciplinas do Ensino Fundamental (Ciclo Il) e Ensino Meédio.
Segundo apresentacao no documento oficial Curriculo do Estado de Sao Paulo (2010),

A Proposta Curricular foi planejada de forma que todos os alunos em idade
de escolarizagdo pudessem fazer o mesmo percurso de aprendizagem nas
disciplinas basicas: Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias (Fisica,
Quimica e Biologia, no Ensino Médio), Histéria (mais Filosofia e
Sociologia, no Ensino Médio), Geografia, Lingua Estrangeira Moderna
(Inglés), Arte e Educagéo Fisica. Para todas essas disciplinas foram descritos
os conteldos, as competéncias, as habilidades, as estratégias metodoldgicas
e 0 que se espera dos alunos em cada série/ano (SAO PAULO, 2010).

Forquin chama de selecdo cultural escolar o curriculo justamente por conta do que foi
apresentado no documento, certos conhecimentos valorizados pela sociedade. Para Forquin, é
necessario ressaltar o aspecto arbitrario e socialmente construido do modo como as matérias
ou disciplinas sdo ensinadas. Neste sentido, podemos olhar a proposta curricular como uma
selecdo “arbitraria” dos contetidos €, no caso do Sdo Paulo faz escola, do modo como seréo
“ensinados”. Com o objetivo de ordenar as praticas desenvolvidas nas escolas, os Cadernos
foram elaborados seguindo formatos semelhantes para as diferentes disciplinas escolares. No
entanto, a proposta aqui € mostrar exclusivamente algumas questdes concernentes ao material

destinado ao ensino de Sociologia.

2.4 Os Cadernos de Sociologia — ordenando contetidos e prescrevendo praticas

Dos diversos componentes de uma disciplina escolar, o primeiro na
ordem cronoldgica, sendo na ordem de importancia, € a exposicao
pelo professor ou pelo manual de um contetdo de conhecimentos
(CHERVEL, 1990, p. 202).

Como ja mencionado, o curriculo muitas vezes se materializa na sala de aula por meio

dos Cadernos, que contam com uma ampla distribuicdo pelas escolas da rede estadual
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paulista. N&o por acaso, seu formato foi associado por professores ao de apostilas.
Observemos a proposta feita pelo préprio documento que estabelece a organizacdo do
trabalho por série e bimentre. Esta forma de organizar o material, com contelddos prescritos
para cada uma das aulas ao longo do bimestre, orientando os docentes a conduzir as praticas
segundo determinada forma e até sugerindo como avaliar a aprendizagem dos/as alunos/as,
permite-nos afirmar que os Cadernos sdo uma espécie de apostila. Sendo a referéncia
curricular na sala de aula, mesmo que o docente ndo faca uso das prescri¢des ali presentes,
havera em algum momento o estebelecimento de uma relacdo com tal proposta de
organizacdo das aulas. Os Cadernos precisam ser analisados atentamente como elemento
incorporado pela cultura escolar, ndo sé porque sao um material que guarda em si concepgdes
sobre o0 ensino de Sociologia, mas principalmente porque este carrega as consequéncias
geradas pelas intermiténcias da disciplina no curriculo em relacdo ao acumulo de praticas,
metodologias e entendimentos do porqué ensina-la na escola.

Tanto nos Cadernos quanto nos livros didaticos, conforme foi possivel observar na
pesquisa de campo, os docentes procuravam referéncias para o planejamento das aulas ou até
mesmo construiam percepgdes sobre o que ensinar. Ao entrevistar a professora e o professor
antes do inicio da pesquisa de campo, questionei-os quanto aos recursos utilizados para o
planejamento das aulas. Para a professora, as apostilas®® eram uma referéncia de contetdo, o
livro didatico era usado com adaptacdes, e o material de uso mais recorrente era o0 produzido
por ela mesma. Os Cadernos eram utilizados como referéncia e tinham sua sequéncia algumas
vezes respeitada, servindo como “comec¢o de conversa”, enquanto o livro didatico seria o
meio para aprofundar o tema proposto. Ja o professor dizia claramente que trabalhava com os
Cadernos e as vezes com material proprio. Ndao mencionou livros didaticos e enquanto o
acompanhei nas aulas ndo observei nenhum uso destes. Segundo o professor, ele procurava
fazer uso integral dos Cadernos, mas ndo de forma rigorosa. Dizia que enxugava a0 maximo,
uma vez que o tema tratado pela apostila se misturava com contetidos de historia e ndo havia
tempo suficiente para tratad-los nas aulas disponiveis. A justificativa para ndo usar os livros
didaticos remetia ao escasso tempo disponivel nas aulas, considerado insuficiente para

leituras.

Como ¢é possivel observar, tanto a professora quanto o professor conheciam o0s
Cadernos de Sociologia e o tinham como referéncia, tanto para o planejamento das aulas

como para suas praticas em sala de aula. E preciso considerar esta “influéncia” dos Cadernos

%8 Os dois professores fizeram referéncia aos Cadernos como apostilas.
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para esta construcdo, segundo o documento, levou em consideracdo propostas debatidas e

elaboradas nos anos de 1986 e 1990, afirmando que a volta da Sociologia ao Ensino Médio
apoia-se no reconhecimento de que a democratizacdo do acesso ao
conhecimento cientifico tem na Sociologia, como ciéncia humana produtora
de conhecimentos especificos, uma mediacdo indispensavel para atingir o

objetivo de incrementar a participacao consciente, racional e bem informada
dos cidadéos nos assuntos pablicos (SAO PAULO, 2010, p.132).

Junto a essas propostas, as Orientagdes Curriculares para o ensino médio (OCEM)
também influenciaram a construcdo do curriculo para Sociologia. A ideia de participacdo
consciente e critica do cidaddo em assuntos pertinentes a sociedade contemporanea
apresentada como objetivo do ensino de Sociologia é bastante recorrente. Por meio da
Sociologia se pretende apresentar dados, informac6es e conte(dos que permitam ao/a aluno/a
ter uma atuacdo “consciente” na sociedade. Esta “consciéncia” seria consequéncia do acesso a
certa cultura promovida pelas aulas de Sociologia orientadas pela referéncia aos materiais
didaticos. Analisando os Cadernos, observamos a presenca de uma expectativa sobre o papel
do/a aluno/a que esta cursando o ensino médio. Diante de escassas referéncias para a
elaboracdo de suas praticas de ensino, o/a professor/a de Sociologia teria em mé&os um
material para guia-lo na sala de aula. Neste ponto, vale ressaltar o que Forquin sugere sobre o
uso destes materiais

[...] a anélise socioldgica dos programas escolares e da selecdo que aqueles
efetuam no interior do repertorio cultural de uma sociedade num momento
dado deve ser prolongada e completada no proprio local dos
estabelecimentos e das salas de aula, na medida em que existe uma diferenca
entre aquilo que é pretendido e aquilo que é ensinado realmente.
(FORQUIN, 1992, p.32)

Nesse sentido, as adaptacfes ou usos “restritos” que os/as professores/as fazem dos
materiais didaticos demonstram esta impossibilidade de homogeneizar praticas, uma vez que
as escolas, enquanto produtoras de cultura, exigem destes docentes formas distintas de
ordenar suas praticas.

Mesmo diante da impossibilidade de homogeneizar praticas, ha que se considerar que 0s
Cadernos carregam concepcOes sobre o ensino de Sociologia e que merecem destaque. Uma
vez que as OCEM foram referéncia para a producdo do material didatico, também deve-se
considerar a forma como a Sociologia foi apresentada pelo documento. Elaborada no ano de
2006, as OCEM sé&o um marco importante para o entendimento da Sociologia como disciplina
escolar. Apés uma contextualizacdo histérica da Sociologia e sua institucionalizacdo no

Brasil, as OCEM discutem o lugar comum de se conceber a Sociologia como conhecimento
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vinculado a “formagdo do cidaddo critico” (BRASIL, 2006). Nesse sentido, o documento
aponta outros objetivos possiveis de serem alcangados por meio do acesso aos conhecimentos
préprios da Sociologia. Por exemplo, o uso de resultados de pesquisas, tanto qualitativas
guanto quantitativas, facilitaria o estranhamento de concep¢des de mundo, uma vez que o
estudante se depararia com explicacBes I6gicas sobre um determinado fenbmeno; o acesso a
teorias socioldgicas, por sua vez, permitiria ao jovem compreender elementos da
argumentacao. “Desnaturalizar” concepgdes ou explicagdes dos fendmenos sociais, relagdes
sociais, instituicbes, comportamentos individuais e coletivos; e proporcionar 0
“estranhamento” que torna algo objeto de problematizagdo da Sociologia, este seria o duplo
papel das ciéncias sociais.

O que no documento se apresenta como algo estimulante para quem pensa na
qualidade na educacdo, enfrenta na pratica varios problemas. Por conta de sua trajetoria
singular pelo curriculo escolar, a Sociologia carece de estudos na area de didatica,
metodologia de ensino, curriculo. Sendo assim, o texto das OCEM alerta os docentes para a
necessidade de uma adequacdo da linguagem, dos temas, dos objetos a fase de aprendizagem
dos jovens. Um termo recorrente no texto é o de traducdo por recortes, ja que a simples
“transposi¢cdo” dos contetdos seria um problema para a pratica docente. No entanto, ¢
possivel “traduzir” conteudos de um contexto a outro sem com isso modifica-los? A
“recontextualiza¢do” dos conteudos das ciéncias sociais na escola constitui a disciplina
Sociologia? Questdes como essas serviram de provocacdes para analisar a disciplina
Sociologia para além de uma “adaptagdo”, compreendendo-a dentro do contexto da cultura

escolar.

Voltando a primeira licdo de Wright Mills, entendemos o que esta por tras do exercicio
da imaginacédo socioldgica: “¢ a ideia de que o individuo s6 pode compreender sua propria
experiéncia e avaliar seu proprio destino localizando-se dentro de seu periodo” (MILLS,
1975, pp. 11-12). Nesse sentido, a imaginacao socioldgica seria um exercicio de relacionar a
histéria com a biografia do individuo, situando-o numa estrutura social. Sendo a Sociologia
uma “quase” completa desconhecida nas escolas, a imaginacdo sociologica se torna um
grande desafio. lleizi Silva (2005) cita Mills e a imaginag&o sociol0gica como proposta para
se discutir o ensino de Sociologia nas escolas de educacdo bésica. A sugestdo da autora é
fazer uso dos conhecimentos da sociologia, que permitem pensar em métodos e técnicas para

0 ensino junto a experiéncia dos/as alunos/as e da realidade em que estéo inseridos.
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Na formacdo dos graduados em ciéncias sociais que se aventuram pelo ensino da
disciplina constatam-se poucos estudos na area da educacdo, da didatica e metodologia que
possam colaborar no processo de seu desenvolvimento profissional. Ao longo de um século e
meio de acumulos de conhecimento, as ciéncias sociais pouco Se preocuparam com sua
dimensdo didatica. No entanto, sdo numerosas as discussdes referentes aos metodos de
pesquisa em ciéncias sociais. Mills dedicou-se a pensar as especificidades do conhecimento
sociologico e o quanto ele poderia contribuir para a vida em sociedade, permitindo relacionar
fatos da vida individual, a biografia, com o curso da histdria social. Nesse sentido, a atividade
intelectual seria enriquecida pelos métodos préprios das ciéncias sociais. Isto por que a préatica
de tornar estranho o que é tido como “natural”, somada ao conhecimento da estrutura social,
de questdes publicas, permite ao individuo situar os fatos de sua vida em relacdo a fenbmenos
mais amplos, de nivel historico. A consciéncia da interferéncia da estrutura social, uma
dimensdo macro, sobre a vida cotidiana, uma dimensdo micro da realidade, seria alcangada

pela imaginac&o socioldgica.

Como sugere Mills, a promessa de uma imaginacdo sociolOgica seria a de situar o
individuo e suas praticas em um contexto, em uma estrutura social. O objetivo do autor é
demonstrar a impossibilidade de se compreender um fato isolado do ambito social, o que
torna necessario relaciond-lo a fendbmenos de ordem macro. A capacidade de realizar a
passagem de algo que é da biografia do individuo para uma ordem histérica exige, segundo
Mills (MILLS, 1975, p. 15), um comportamento de “estranhamento”. Para o autor raramente
os homens tém consciéncia da complexa ligacdo entre suas vidas e o curso da historia, ndo
dispondo de “qualidade intelectual basica para sentir 0 Jogo que Se processa entre 0s homens e
a sociedade, a biografia e a historia, o eu e o mundo” (lbidem, p.15). As ciéncias sociais
teriam entdo o importante papel de possibilitar o desenvolvimento da imaginacdo socioldgica.
O exercicio intelectual que Mills vislumbra com a sociologia pode-se observar, direta ou
indiretamente, nas OrientacOes Curriculares. Segundo autores do documento, o objetivo da
disciplina seria

Despertar no aluno a sensibilidade para perceber o mundo a sua volta como
resultado da atividade humana e, por isso mesmo, passivel de ser

modificado, deve ser a tarefa de todo professor. (MORAES; GUIMARAES,
2010, p. 48).

Proporcionar aos/as alunos/as um exercicio de imaginagdo sociolégica apareceu nas
falas da professora como algo dificil de definir, e no planejamento de suas préaticas isto ndo se

configurava como uma preocupacdo em si. Conforme ja mencionado, a professora,
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encontrando dificuldade em trabalhar com os textos do livro didatico, se prop6s a levar para
as aulas diferentes recursos didaticos, dentre os quais estavam comumente textos com
formatos e opinides distintas. Mas a busca de recursos diversos para a composi¢do das aulas
também era “influenciada” pela proposta para o ensino de Sociologia de desenvolvimento de
um exercicio de imaginacdo socioldgica. A partir do principio de estranhamento diante dos
fendmenos sociais, eram apresentados diferentes materiais e posicionamentos sobre um
determinado assunto, o que tinha por finalidade despertar nos/as alunos/as o interesse em
aprender. Essa foi uma constante nas aulas. Por exemplo, ao tratar do tema ideologia. Para
isso, a professora elaborou uma sequéncia de aulas a partir de material proprio, recorrendo a
“bens culturais” como musicas e filmes, mas também utilizando recortes de textos das
ciéncias sociais. Ou seja, fez um planejamento com material préprio, embora tivesse como

referéncia a construcdo de aulas propostas no material didatico.

A proposta de um exercicio de imaginacdo socioldgica provocava na professora
questionamentos diante de seus planejamentos. Ao utilizar autores das ciéncias sociais, a
professora se dispds a apresenta-los aos/as alunos/as a partir das discussdes ja realizadas em
sala de aula sobre o assunto. Mas como tornar uma teoria acessivel? Buscar textos que
“didatizem” a complexidade tedrica de autores como Walter Benjamim ou buscar recursos
diferentes para proporcionar aos/as alunos/as condi¢fes de “estranhar” por meio da
contraposicdo de informacGes diversas? As ciéncias sociais e, por consequéncia, a Sociologia
realizam suas andlises a partir de teorias. Sendo assim, a no¢do de que um fenédmeno pode ser
analisado a partir de teorias distintas permite ao sociélogo desnaturalizar posicionamentos do
senso comum. No entanto, como ensinar teorias para jovens que ndo serdo soci6logos? Quais
praticas seriam mais apropriadas para o desenvolvimento de um exercicio de imaginacdo
sociologica, conforme sugerido na proposta curricular? Estas eram questfes presentes nos

dialogos com a professora quando ela refletia sobre suas praticas em sala de aula.

O questionamento da professora sobre o seu proprio trabalho era uma constante nas
aulas e ela o fazia recorrendo aos autores das ciéncias sociais. A professora fazia analises
sobre 0 espaco da escola, sobre as finalidades da educacgéo, o disciplinamento e as finalidades
da Sociologia na formacdo dos/as alunos/as. Os proprios saberes das ciéncias sociais

permitem langar este olhar de estranhamento sobre a escola, e parece inevitavel que a
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professora o estenda a suas praticas em sala de aula e até mesmo aos sons que compdem 0

espaco da escola®.

Diante das indefinicBes sobre o que seria um exercicio de imaginacdo socioldgica, a
professora se questiona sobre o que era proprio da disciplina escolar Sociologia. Em alguns
planejamentos houve a necessidade de recorrer a histdria para compreender ou dar sentido ao
surgimento da sociologia, por exemplo, quando a professora sentiu a necessidade de retomar o
modelo da sociedade feudal para poder fazer um contraponto a modernidade e as mudancas
causadas na estrutura social. A este propdsito, Andre Chervel discute a relacdo entres as
disciplinas e afirma que ndo ha fronteiras fixas que distingam determinadas disciplinas. Com
efeito, quando a professora de Sociologia recorre a certos conteidos da histéria, recorre a um
meio de proporcionar aos/as alunos/as referéncias sobre organizacdo social e valores do
racionalismo relacionado ao apogeu da ciéncia. Era uma tentativa de trazer o estranhamento
para a relacdo individuo/sociedade a partir do contraponto histérico. No entanto, a este
respeito, a professora se questionava sobre o que é proprio da Sociologia, como se o fato de
recorrer aos conhecimentos da histéria diminuisse o status de disciplina escolar daquela.
Talvez isso corrobore a ideia de que a disciplina escolar € uma criacdo prépria da cultura
escolar, uma vez que, se fosse mera transposicdo, por que a professora teria tais ddvidas
quanto suas praticas? Quando se fala da formacdo em ciéncias sociais em nivel superior, ndo
ha conflitos sobre o status destes saberes em relacdo a histéria, ainda que uma faca uso da

outra isso ndo implica davidas sobre a legitmidade destes campos do conhecimento.

Diante das idas e vindas da disciplina escolar Sociologia no curriculo da educacéao
béasica, configura-se a busca por constituir o que é préprio dela, algo que exige tempos de
permanéncia e consolidacdo. Certo desconhecimento geral com relagdo ao que é préprio da
Sociologia permite em certa medida ao/a professor/a “criar” e re-organizar o curriculo de
acordo com seus interesses. Esta observacdo com relacdo as possibilidades dos/as
professores/as de Sociologia foi feita por um professor de Histéria, referindo-se a sua
tentativa de ensinar aos/as alunos/as a Histdria dos costumes, ocasido em que foi questionado
sobre por que ndo estava ensinando o “descobrimento do Brasil”. No caso da Sociologia,

parece ndao haver uma cobranca dos/as alunos/as, nem dos pais e nem da coordenadacéo da

2% Era comum em nossas conversas a professora questionar elementos do espago da escola. A professora chamou
minha atencdo para o pequeno espaco disponivel na escola para os/as alunos/as conviverem no intervalo, para
o som do sinal que avisa o término das aulas, 0 som das portas batendo, o que configurava um olhar de
estranhamento para o seu local de trabalho.
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escola quanto aos conteldos vistos como “obrigatérios”, algo que tanto permite maior espacgo

de criacdo como também gera incertezas no dia a dia da sala de aula.

Diante de situacGes de incerteza na sala de aula, o curriculo materializado nos
Cadernos, no livro didatico e nas avaliagdes externas estabelecem certa ordem nas praticas
docentes. As autoras que participaram da confeccdo do material ressaltam os limites da
proposta, que levou em consideragdo “a prolongada auséncia da Sociologia nos curriculos
escolares, a falta de professores licenciados na area e o tempo reservado a disciplina na grade
curricular.” (SCHRIINEMAEKERS; PIMENTA, 2011, p.405). Nesse sentido, um dos objetivos
pretendidos pelos Cadernos de Sociologia é, de certa maneira, formar o/a professor/a.
Ademais, ao prescrever préaticas docentes pretende-se também amenizar tensdes oriundas das
dificeis condicBes de trabalho: relacionadas ao grande nimero de aulas; quantidade de
alunos/as por sala; baixos salarios; contratos empregaticios precarios. Desta perspectiva, as
autoras dos Cadernos de Sociologia explicam que

A dificuldade em ensinar uma disciplina a qual poucos professores tiveram
acesso, quer na sua formagdo como educadores, quer na sua formacdo
especifica, tornava premente a necessidade de tornar os Cadernos acessiveis
para qualquer profissional que viesse a ser responsavel pela disciplina. [...] O
objetivo era apresentar a Sociologia de forma clara para alunos e professores
de outras areas, bem como convida-los a saber mais a respeito dos diversos
temas propostos, por meio de sugestdes de bibliografia, fontes de consulta,
pesquisas, sites na internet, entre outros recursos (SCHRIJNEMAEKERS;
PIMENTA, 2011, p.414).
Constata-se a partir dessas afirmagdes que a preocupagdo nao se restringe em organizar
e apresentar os contetdos, estendendo-se para uma “necessidade” de formar o0s/as
professores/as que irdo lecionar Sociologia. Segundo as autoras, um dos desafios na
elaboracdo do material era dar conta da grande diversidade do corpo docente que compde a
rede estadual de ensino, pensando em termos de “origem, formagdo e tempo de experiéncia na
area” (Ibidem, p. 14). E desafiador também pensar na diversidade do corpo discente, levando
em consideragdo se cursam o ensino médio no periodo noturno ou diurno, se trabalham, se
estdo na zona rural ou urbana. Fatores que precisam ser considerados em didlogo com a ideia
de cultura escolar. Ao elaborarem 12 Cadernos, um para cada bimestre de cada uma das séries
gue fazem parte do ensino médio, as autoras consideraram o material apenas uma referéncia e
ndo uma imposicdo para as aulas. A consideracdo dos Cadernos como mera referéncia para os
docentes exprime a compreensdo das autoras em relacdo ao seguinte cenario:

[...] aincipiéncia do debate em torno da Sociologia na educacao béasica ainda
redunda na timida producdo de material didatico, bem como na auséncia de
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referentes que produzam um consenso minimo tanto em torno do contetdo
programatico a ser ministrado quanto do repertério de atividades
pedagdgicas, constitutivos do processo de ensino e aprendizagem
(FIGUEIREDO; PEREIRA, 2012, p.149).

Ha que se considerar também as condi¢fes do trabalho docente junto ao modo como
este material € recepcionado nas escolas. E tratando especificamente das condi¢Bes de
trabalho de professores de Sociologia, recorre-se a pesquisa de Ana Lucia Lennert (2011) que
coletou dados referentes ao ano de 2008, periodo que antecedeu o retorno da obrigatoriedade
da disciplina nas escolas do estado de S&o Paulo. Por conta deste momento especifico de nao
obrigatoriedade da disciplina, foram poucos os docentes encontrados por Lennert nas escolas
publicas que tinham formacdo em ciéncias sociais ou sociologia. No entanto, até 0 momento
esta é a Unica pesquisa que tratava das condi¢des de trabalho de professores/as de Sociologia

no estado de Sao Paulo.

Mesmo em numero reduzido, Lennert constatou certa diversidade no tipo de vinculo
empregaticio que os/as professores/as tinham com a rede puablica. Os contratos se
diferenciavam entre efetivos, temporérios e eventuais. Diferencas que, segundo Lennert,
geram consequéncias sobre o trabalho do professor, bem como diferencas na composic¢ao do
salario, carreira profissional e até nas relaces no ambiente de trabalho. Segundo dados da
Secretaria estadual de educacdo de Sdo Paulo (SEE-SP), no ano de 2008, havia 128
professores efetivos de Sociologia para 5600 escolas publicas no estado de S&o Paulo
(LENNERT, 2011, p. 389). Lembrando que, como a Sociologia retorna ao ensino médio
como disciplina escolar somente no ano de 2009, uma parte significativa destas aulas foi
ministrada por professores/as temporarios ou eventuais. Uma vez que o concurso sé foi
realizado no ano de 2010 e os candidatos aprovados iniciaram o trabalho somente no ano
seguinte, passaram-se dois anos nesta situacdo. Seria necessario um levantamento de dados
sobre os vinculos empregaticios de professores de Sociologia a partir do ano de 2011 por

meio do qual fosse possivel verificar alguma tendéncia depois do retorno da obrigatoriedade.

Segundo Lennert, contratos temporarios, ou mesmo a condi¢do de eventual, imprimem
no trabalho do/a professor/a um aspecto de transitoriedade que dificulta planejamentos a
longo prazo. Por ndo desfrutar da estabilidade que o contrato de efetivo proporciona, o/a
professor/a temporario ou eventual acaba muitas vezes por ndo se envolver nos projetos da
escola. Sdo comuns relatos de professores/as indicando as diferenciagdes sentidas dentro da
escola entre efetivos e temporarios em detrimento dos Ultimos, algo que, por sua influéncia

nas praticas em sala de aula, precisa ser levado em conta nessa analise.
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Detendo-se sobre o aspecto de transitoriedade salientado por Lennert, nas conversas
com a professora e o professor acompanhados, havia poucas informacfes sobre os/as
alunos/as, a escola, os colegas de trabalho e a gestdo. Isso se explica pelo fato de que os dois
professores, no ano de 2013, estavam naquela escola pela primeira vez e ndo tinham
expectativas de estarem I& no proximo ano. Para saber se conseguiria estar 14 no ano seguinte
era preciso dar conta de um ndmero grande de variéveis, o que, ao final, levava a nenhum tipo
de certeza. Isso implicava, entre outras coisas, nenhum planejamento que ultrapassasse o
periodo de um ano letivo. Se houvesse a perspectiva de acompanhar a mesma turma nos anos
seguintes, um planejamento maior de propostas de aulas acabaria se impondo. A auséncia
desta perspectiva de longo prazo se implicava também nas relagdes estabelecidas com o0s
colegas de trabalho, resultando na impossibilidade de realizar e aprofundar projetos
interdisciplinares ou multidisciplinares, uma vez que a presenca do/a professor/a temporario é
passageira. Ao longo de um semestre, acompanhando os dois professores, s6 presenciei 0
envolvimento da professora em um projeto de cinema ja existente na escola e do qual, por

conta do horario cumprido, foi possivel participar durante alguns dias.

As observacgdes feitas na pesquisa de campo ao acompanhar o professor sdo bastante
oportunas para pensar sobre a questdo do material relacionada as condi¢Ges de trabalho.
Conforme mencionado, o professor ndo tinha formacdo especifica na area, e Ihe foram
atribuidas aulas pelo critério das disciplinas consideradas correlatas. Sendo aluno de um curso
de licenciatura em filosofia e conforme sua pontuacdo na Diretoria de Ensino, o professor
estava apto a ministrar aulas de Sociologia. Sob um contrato de temporario, o professor
ministrava aulas de Filosofia e Sociologia em trés escolas publicas para conseguir um total de
25 aulas. Também era professor de uma escola particular, mas sobre esta ndo obtive
informagdes. Tendo dedicado trinta anos de sua vida ao trabalho ferroviario, havia sete anos
que ele atuava no magistério. Ser professor tornou-se uma opcao profissional diante do seu

desgaste no trabalho exercido até entdo.

O professor ministrava quatro aulas na escola em que realizei a pesquisa de campo,
todas as segundas-feiras pela manha encontrava-se com suas turmas do segundo e terceiro
anos do ensino médio. Nas outras escolas que estive a procura de docentes de Sociologia, fui
mais de uma vez informada de que pessoas com formagcbes em outras &reas estavam
ministrando as aulas. Outro exemplo, certo professor de Historia “pegou” um nimero
pequeno de aulas na escola e, para compensar sua ida a escola, atribuem-lhe também as de

Sociologia, uma vez que estdo vagas. Esta € uma situacdo que foi constatada no ano de 2013
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nas cinco escolas do centro de S&o Paulo por onde passei. Ndo ha dados disponiveis na SEE-
SP sobre esta situacdo. No entanto, tendo em vista os dados do Censo escolar de 2012% sobre
a porcentagem de professores/as de ensino médio com formacao especifica, acredito ser
relevante relatar as observacGes de campo feitas ao acompanhar um professor sem formacéo

em ciéncias sociais.

A primeira aula que acompanhei foi bastante representativa do que viria a acontecer ao
longo de todo o semestre, por isso serdo expostas algumas notas do Caderno de Campo. E
final do més de agosto e o bimestre esta comecando somente naquele dia porque o professor
estava de licenca médica. O professor entrega para os/as alunos/as o Caderno de Sociologia,
volume 3, cujo tema € O trabalho como mediacdo. Na apresentacdo do Caderno destinado ao
aluno/a ha a seguinte recomendacdo: “Mais uma vez o principio do estranhamento da
realidade em que vocé vive devera nortear as aulas e a sua compreensao a respeito do tema”.
Mas o aluno/a deve aguardar as explicacdes do professor/a que, conforme as orientacfes do
Caderno, passara na lousa uma definicao sobre trabalho para copiarem no caderno.

Trabalho: Do latim vulgar tripalium: instrumento de tortura de 3 paus. Em
sentido genérico atividade através do qual o homem modifica 0 mundo, a

natureza, de forma consciente e voluntéria, para satisfazer suas necessidades
bésicas.

Em seguida o professor pede aos/as alunos/as que facam os exercicios das paginas 3, 4,
5 e 6, dizendo: ““é sobre o trabalho, vamos pensando o que € iss0.” Enquanto eu estava sentada
acompanhando as aulas, o professor espontaneamente me explicava suas praticas. Ndo via o
Caderno como imposi¢do, mas sim como uma ajuda. Dizia que s6 precisava ficar atento com
o teor ideoldgico, que segundo ele, no entanto, era inexistente no material. Em nossas
conversas, 0 professor ndo sabia especificar o que considerava ser teor ideoldgico, chegando
no maximo a entender isto como propoganda do governo por meio do material didatico. Ao

final da aula os/as alunos/as levavam o Caderno para o professor dar um visto.

Estas eram praticas frequentes nas aulas que acompanhei. O professor seguia a
orientacdo dos Cadernos usando a lousa como recurso, mas poucas eram as vezes que
explicava o conteldo conforme o material sugeria. Assim também aconteceu quando, na aula
subsequente ao tema trabalho, o Caderno orientava o/a professor/a a passar na lousa 0 poema

A trama da rede, de Carlos Branddo, pratica que lhe rendeu duas aulas. Ele justificativa a

% Cf. nota 7.



68

copia do poema dizendo que ela tinha sua relevancia, uma vez que os/as alunos/as leriam

alguma coisa, algo que ndo aconteceria se o texto fosse dado pronto.

Reproduzo adiante uma explicacdo que o professor me deu quanto ao uso dos
Cadernos. Ele me diz que os alunos e o uso da “apostila” foram prejudicados por conta da sua
auséncia nas trés primeiras semanas de aula; que ja chegou o volume do 4° bimestre e 0 uso
da apostila é obrigatorio. Acrescenta que alguns professores ndo gostam de usar a apostila,
mas ele a considera importante por conta do SARESP. Para ele pode-se excluir uma coisa ou
outra da “apostila”, mas € necessario seguir aqueles contetdos. Sugere também que eu
procure outros professores para perceber que a maioria ndo consegue completar a “apostila”.
Ele ainda defende a importancia de tentar abordar todos os conteudos da “apostila”,
afirmando que o aluno, quando estiver fazendo 0 ENEM ou o SARESP, de alguma coisa vai
se lembrar. Logo em seguida, o professor pede para os alunos/as pegarem as apostilas para ele

poder dar visto.

Como vemos, embora as autoras que participaram da elaboracdo do material afirmem
que ele ndo era entendido como uma imposicdo, devemos considerar como contrapartida estas
diferentes formas de percepcdo do material apresentada pelos professores. Estas percepgoes
tém relacdo com as condicdes de trabalho e autonomia profissional.

Joseé Contreras, ao discutir autonomia docente faz um alerta sobre o que ele denomina
de “retorica do profissionalismo docente” (CONTRERAS, 2002). Discorrendo sobre o
processo de racionaliza¢do do ensino, algo que pode ser compreendido como um caminho
para a profissionalizacdo, o autor alerta para a decomposicdo do trabalho docente. Esta
decomposicdo trouxe como consequéncia a cobranca de tarefas reguladas paralelamente a
diminuicdo do tempo disponivel para uma reflexdo sobre o trabalho. Mesmo os horéarios
(remunerados) de trabalho coletivo na escola, como pude verificar na pesquisa de campo, sao
usados para planejamento individual de aulas ou correcéo de provas. Ocorre também, com o
processo de racionalizagdo do ensino, determinagfes engessadas sobre como o curriculo deve
ser ensinado. Nesse sentido, os docentes tém sua atuacdo submetida a prescricGes externas
cujo objetivo é homogeneizar as praticas dos agentes escolares. Ou seja, 0 caminho para a
profissionalizacdo, necessaria a formacdo especifica para o exercicio do oficio docente,

também pode levar a uma maior “rotinizagdo” do trabalho que tolhe a autonomia das praticas.

Domingo entende esse processo como parte de uma degradacdo do oficio de docente.

A retorica do profissionalismo ganha maior apelo quando se constata nas reformas
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educacionais a presenca de termos como autonomia docente e desenvolvimento profissional
que, segundo o autor, devem ser questionados em seus fundamentos. A ideia de autonomia
docente ndo pode ser analisada distante das condicGes de trabalho. Levando-se em
consideracdo as questdes colocadas sobre o historico da disciplina Sociologia e as condicdes
de trabalho da rede estadual de ensino de S&o Paulo, os Cadernos e o0 seu uso integral podem
ser entendidos como uma seguranca oferecida ao professor, tanto porque as referéncias sobre
0 ensino de Sociologia sdo escassas quanto por conta do pouco tempo disponivel para planejar

suas aulas.

Aparecida Neri de Souza discute a precarizacao do trabalho docente compreendendo
as mdaltiplas dimensdes que mudancas nas relacbes de trabalho adquirem num processo
conduzido por reformas que se apresentam como modernizagdo. A autora analisa as
implicagdes destas alteragdes nas “formas cotidianas de viver”, trabalhando com a hipotese de
que

A modernizacdo dos sistemas educacionais publicos, no Brasil (estados e
municipios), instala um processo de precarizacdo que reforga continuamente

a subjugacdo dos trabalhadores em educacdo as necessidades de
competitividade e produtividade (SOUZA, 2011, p. 1).

Um processo que tem inicio com a institucionalizacdo da instabilidade no emprego e no
trabalho: no emprego devido a flexibilizacdo dos contratos, exemplificada pela situacdo dos
docentes temporarios; e no trabalho em virtude da desqualificacdo profissional e auséncia de

reconhecimento.

Para a SEE-SP, ha dois tipos de professor/a, o efetivo e o temporario. Os/As
professores/as efetivos sdo considerados funcionérios publicos e os temporarios possuem
contrato regido pela Consolidacédo das Leis do Trabalho (CLT). Ignorados pelas estatisticas da
SEE-SP, estdo os/as professores/as eventuais®'. Quando ocorre a atribuicio de aulas e classes
no inicio do ano, professores/as efetivos tém prioridade para a escolha, classificados de
acordo com pontuacdo nas escolas. Ja os temporarios sdo classificados no processo de
atribuicdo por uma prova aplicada ao final de cada ano e pela pontuacdo acumulada na
diretoria de ensino. Os professores/as eventuais, por sua vez, estabelecem uma relagdo direta

com a unidade escolar e sdo remunerados de acordo com o numero de aulas em que

31 professores eventuais sdo aqueles que ndo possuem aulas atribuidas e permanecem na escola para substituir
aulas professores efetivos ou temporarios quando estes se ausentam.
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realizaram a substituicdo. Isso significa que um professor/a eventual pode passar o dia inteiro

a disposicdo da escola e ndo substituir aula nenhuma®.

Ao serem colocados a prova por meio dos resultados obtidos nas avaliagdes aplicadas
pela SEE-SP, os/as professores/as vivenciam um processo de desqualificacdo profissional e
precérias condigdes de trabalho, “justificadas” pelo seu baixo desempenho. Avaliacdes
arbitrérias que, no entanto, segundo Aparecida Neri de Souza, parecem servir como prova da
falta de “competéncia” dos docentes que, por seu turno, explicaria auséncia de melhoras no

salario.

Relacionada a questdo das condicbes de trabalho, houve uma situacdo na pesquisa de
campo: ao falar da funcionalidade do desemprego e do medo de fazer greve, a professora
comentou sua prépria situacdo. Como professora de contrato temporério ela confessa ter
“pensado bem” antes de entrar na greve do ano anterior, pois se o diretor ndo entendesse que

ela faltava em virtude da greve, seu contrato seria rompido.

Terceirizacdo e flexibilizacdo dos contratos de professores/as da educacdo béasica
constituem um processo que se estende pelo Brasil desde a década de 1990. O Plano Nacional
da Educacdo (PNE) tinha, em 2011, como uma das suas premissas “Exceléncia na formagdo e
valorizagdo dos profissionais da educagdo”, no entanto, ndo mencionava a condicdo dos/as
professores/as temporarios. Aparecida Neri de Souza (2011) aponta a contradi¢do entre
valorizacdo profissional presente no PNE e a auséncia de metas para a diminuicdo ou extin¢édo
de condicgdes de trabalho precarias na educacdo publica, atentando para o fato de ndo haver
expectativas com relacéo a extingdo destes tipos de contratagdo. A flexibilizacdo dos contratos
de trabalho sdo parte de um projeto de “moderniza¢ao” da educac¢do ndo so6 no estado de Sao
Paulo, mas verifica-se no pais como um todo. No ano de 2010, a porcentagem de
professores/as temporarios na rede estadual de Sdo Paulo chegou a 46% do total, seriam 101
mil sem estabilidade no emprego dentro das salas de aulas®. E dados mais recentes mostram
que, no ano de 2013*, quase 30% dos docentes das redes municipal e estadual de todo pais
estdo submetidos a contratos temporarios. Entre suas consequéncia estdo os sentimentos de
instabilidade e inseguranga, provaveis impedimentos ao envolvimento docente em projetos da

escola e com a comunidade. As frageis relacdes construidas no local de trabalho por conta do

%2 A situacao dos eventuais nas escolas estaduais de S&o Paulo, Juliana Regina Basilio dedicou sua dissertagao de
mestrado (2010), relatando as condi¢Bes precarias em que se encontram estes docentes.

% Cf. Takahashi, 2010.

% Ribas (2014) colheu os dados no Censo Escolar de 2013.
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processo de “modernizacao” levam a “personalizagdo ou individualiza¢do sistematica da

gestdo dos trabalhadores em educagdao” (SOUZA, 2011, p.13).

Semelhante ao caso de S&o Paulo, temos o exemplo da Franca, onde o atual presidente
prop6s no ano de 2012 uma grande reforma na educacdo secundéria francesa. Sob o titulo de
Refundando a escola, o governo apresenta propostas de reforma com topicos polémicos tais
como o aumento do ano letivo e o fim das licdes de casa, defendendo que a crianca realize
seus afazeres no espacgo da escola sob a supervisdo dos/as professores/as. O sindicato dos
professores/as secundérios, Syndicat National des Enseignements de Second Degré (SNES®),
insatisfeito com relacdo as medidas adotadas pelo governo, além de exigir que a profissdo
fique nas méos dos docentes e ndo sob o arbitrio dos administradores chama a atencéo para a
situacdo da profissdo j& tdo desvalorizada nas administragdes anteriores. No caso francés
também é possivel identificar uma concepcdo de professor/a como mero executor, na qual
quem “refunda a escola” sdo politicas publicas impostas verticalmente, desconsiderando as
producdes préprias da escola. Com isso, a proposta do proximo capitulo é olhar para o
processo criativo que compdem as praticas docentes. Contrapondo-se a imagem de
professores/as como meros reprodutores, ha que se considerar suas criacdes em sala de aula

como contribuicdo para o ensino de Sociologia.

> O document do sindicato se chama “Pour une véritable refondation du second degree, Avec Nous!”
(SYNDICAT NATIONAL DES ENSEIGNEMENTS DE SECOND DEGRE, 2012).
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3 “DA PRA ENTENDER?” — PRATICAS DOCENTES NO ENSINO DE
SOCIOLOGIA

“O que é mestrado?” Questdo colocada por uma aluna a professora em um dos
primeiros dias de pesquisa de campo na sala de aula. Diante de questdo inusitada a professora
espontaneamente responde que “¢ algo que se faz para ndo ficar como eu, na sala de aula.”
Logo em seguida a professora reformula a resposta e diz que um pesquisador € como um
médico que observa e faz um diagnostico antes de dar o remédio. Uma definicdo que néo
deixa de expor o descontentamento da professora com seu trabalho e que expressa a politica
de desmonte da educacdo basica com a crescente desvalorizacao da profissdo docente. A fala
da professora sugere uma visdo bastante difundida, de que o pesquisador de “fora da escola”,

diferentemente do/a o/a professor/a, tem o reconhecimento social para falar sobre educacéo.

A diferenciacéo estabelecida pela professora entre ser pesquisador/a e estar em uma sala
de aula sugeriu a forma como enxergava o proprio trabalho, aparentemente diminuido por ela
diante de alguém que exercia o papel de pesquisadora. Contudo, a diferenciacdo feita também
dizia sobre como me localizar no espaco da sala de aula. Ndo era possivel passar
despercebida, tdo pouco achar que eu era apenas mais uma pessoa dentro da escola. Como eu
era a pesquisadora, havia uma expectativa da professora quanto as minhas contribuicdes para
a realizagéo das aulas. Como pesquisadora, eu estaria disposta a refletir e discutir sobre tudo
que ocorria ao longo das aulas, e contribuiria com andlises pertinentes as questdes colocadas
pela professora. Acredito que foi possivel estabelecer algo melhor do que contribuicGes
oferecidas por uma pesquisadora, a saber, um espago de conhecimento compartilhado, onde
questdes eram colocadas por mim e pela professora no intuito de refletir conjuntamente,
recorrendo aos tedricos das ciéncias sociais e as experiéncias em sala de aula. Relacionam-se
a estas reflexdes as questdes colocadas nos capitulos anteriores, referentes a constituicdo da
Sociologia como disciplina escolar, parte de uma cultura e suas especificidades, inserida

dentro de um contexto historico.

A construcdo de um espaco de trocas e partilhas se apoiova na confianga da professora
em meu papel de pesquisadora, o que se manifestava nas questdes que a todo momento ela me
dirigia, gerando reflexGes e anélises sobre suas préaticas, bem como sobre sua relacdo com
os/as alunos/as. Passado algum tempo, comecei a analisar isto a luz da j& mencionada

trajetdria da disciplina escolar Sociologia e das consequéncias geradas no acumulo de saberes
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sobre o “como fazer”. Minha presenca na sala de aula tornou-se uma possibilidade de
construir um espaco de troca, em que as angustias e insegurancas da atividade profissional
poderiam ser compartilhadas. E na auséncia de espacos na escola que proporcionassem a
“partilha” de experiéncias relacionadas ao “como fazer” no ensino de Sociologia, a professora

sempre aparentava entusiamo em nossas conversas.

Algo semelhante aconteceu no mesmo periodo que realizava a pesquisa de campo,
mas em um espaco diferente da escola. Assim que me apresentei a uma professora que era
efetiva na disciplina de Sociologia, ela logo questionou como eram as minhas aulas. Mais que
troca de conhecimentos sobre metodologias de ensino entre professoras, nesta situacao,
tornavam-se evidentes as incertezas que rondam as praticas docentes quando se trata de
ensinar Sociologia para o ensino médio. O simples fato de eu ser professora de Sociologia ja
era identificacdo suficiente para que uma professora efetiva — ha cinco anos na rede publica —
me indagasse sobre 0 modo como eu planejava as aulas, a quais recursos recorria, Como
avaliava os/as alunos/as. Ndo posso explicar esta situacdo como sinal de ma formacdo, uma
vez que alguém com cinco anos de magistério ja passou por “bastante” tempo dentro da
escola em contato com materiais didaticos para compor um repertdrio de praticas de ensino.
Penso que, junto as incertezas que rondam o “como fazer”, € preciso considerar também a
postura reflexiva que a Sociologia e os conteldos que compdem o curriculo proporcionam ao
docente. “Estranhar” as proprias praticas, questionar os objetivos pretendidos por meio delas e

avaliar os resultados alcancados parecia ser uma constante para docentes de Sociologia.

Este estranhamento também pode ser vinculado & j& mencionada trajetoria da disciplina
no curriculo e que explica de certa forma a fala do professor de Histéria que, ao fazer um
contraponto com a disciplina lecionada, vislumbra na Filosofia e na Sociologia maiores
espacos de “experimentagdo” para as praticas docentes, uma vez que ndo havia um grande
peso dos saberes acumulados sobre aquilo que se faz ou deixa de fazer na sala de aula. Isto
ndo significa que a Histdria enquanto disciplina ndo sofra mudancas, mas sua estabilidade no
curriculo gerou acimulos de saberes que criam certas “obrigacdes”. Pais, alunos/as e
coordenadores/as sabem o que esperar de uma disciplina como Historia, tém um referencial
que os acompanha desde a entrada na escola, e que gera certa resisténcia diante de alteracdes.
Com a Sociologia parece ndao haver resisténcia diante dos planejamentos propostos pelo
docente, uma vez que ha poucas referéncias nas quais se apoiar. E possivel entrever ai um
espaco de criacdo do “como fazer” para 0 ensino de Sociologia. Nesse sentido, pensar o

trabalho do docente de sociologia naquilo em que se aproxima ao do pesquisador de ciéncias
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sociais, a investigacdo, a elaboracdo de hipdteses e a reflexdo sobre os resultados, pode trazer
contribuicdes para o estudo das praticas docentes. Todavia, esta aproximacdo pede uma
ressalva que esclareca de quais aspectos do oficio do cientista social procuramos nos

aproximar.

Em uma pesquisa que tem por interesse as praticas docentes no ensino de Sociologia
ressalta-se o “processo” criativo e de investigagdo pelo qual as disciplinas escolares se
materializam. Para tanto, é preciso contextualizar estas “criagdes” dentro da cultura escolar e
da forma que lhe é prépria, bem como analisa-las junto as propostas curriculares e a producéo
de material didatico. Deste modo, torna-se possivel abranger o espago de producéo docente.
Neste sentido, quando Robert Nisbet (2000, p.111) afirma que “A sociologia, como toda
ciéncia, ¢ também uma forma de arte”, argumenta que tal aproximacdo nédo desqualificaria a
sociologia, pelo contrario, demonstra que arte e ciéncia “operam com o mesmo tipo de
imaginagdo criativa ¢ buscam a beleza e a verdade.” (lbidem, p. 111) Por meio desta
afirmacdo, Nisbet pretende chamar a atencdo para a crescente crenca no dito método
cientifico como Unico meio de se aproximar da realidade. Pouco se fala sobre as ideias que
advém de processos criativos, que exigem fontes de inspiracéo e que séo dificeis de “medir”,
ou precisar com métodos, processos negligenciados quando se preza por maior rotinizacdo do
trabalho da mente. Nesse sentido, aproximam-se arte e ciéncia na medida em que ambas

necessitam de imaginag&o criativa para realizar descobertas e representagdes.

Quando voltamos nossos olhos para uma sala de aula, em que se pretende “ensinar”
sociologia para jovens do ensino médio, é possivel observar a existéncia de elementos
externos que pressionam 0s docentes para uma maior rotinizacao do trabalho. A repeticdo das
praticas docentes pode ofuscar os olhos para aquilo que qualifica sua atividade profissional, o
ato criador. Foram dois bimestres acompanhando as aulas de Sociologia, participando do
cotidiano escolar e refletindo junto a professora e ao professor sobre elementos que
interferiam nas praticas docentes, sobre quais eram as intengdes no momento do planejamento
e sobre como os/as alunos/as estariam “aprendendo”. Foi possivel fazer aproximagdes entre 0S
niveis macro e micro das politicas educacionais, analisando a constituicdo das praticas na
influéncia mutua entre elementos internos e externos, que fazem estes muitas vezes ganharem

novos significados no cotidiano da sala de aula.

Para observar as praticas docentes fez-se necessario lancar outro olhar sobre o

cotidiano, procurando referenciais tedricos que melhor o problematizassem. Neste caminho
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encontrei Elsie Rockwell que, ao assumir que o cotidiano é um nivel particular da realidade
social, propfe investigar as criacdes proprias da escola na tentativa de compreender sua
dindmica interna. Por meio de uma etnografia, Rockwell procurou compreender a complexa
relacdo estebelecida entre professor/a e alunos/as, e entre eles e o ordenamento burocratico.
Uma vez imersa no cotidiano escolar, a autora pode observar negociagdes e elaboragcdes cujos
desenlaces ndo estavam pré-determinados. Nesse sentido, Rockwell identifica a existéncia de
um espaco de criacdo onde os atores sociais encontram formas de resistir ou se apropriar
daquilo que lhes é dado.

Desta perspectiva cotidiana, relativizam-se os referencias usuais dos debates

sobre curriculo: a estrutura das disciplinas, as inovagdes pedagogicas, 0s

livros didaticos, os planos e programas. Estes elementos entram na aula

sempre mediados pelas praticas e saberes dos sujeitos que ai se encontram
(ROCKWELL, 1995, p. 9).

Rockwell nos alerta para a mediacao feita pelo docente por meio de suas préaticas entre
curriculo e sala de aula: ndo sdo apenas reproducdo de algo que lhe é externo, mas também
parte de um processo de investigacdo e criacdo. Neste sentido, podemos dizer sobre o caso
especifico da disciplina Sociologia que ela constitui a si propria por meio das praticas
docentes e discentes, uma vez que sdo estas que realizam a mediagéo entre os elementos que

compdem a cultura escolar.

Mas para observar estes espagos de criacdo foi necessario estranhar o cotidiano e as
praticas que ai se constituiam. Quando o/a professor/a é visto como sujeito de criagdo no
espaco escolar, a repeticdo prépria do cotidiano ndo inibe a poiesis® da profissdo, inclusive
porque os/as alunos/as também sdo portadores de saberes e inevitavelmente interferem no
modo como o curriculo da disciplina se materializa na sala de aula. Para Rockwell o curriculo
seria um nivel normativo que se incorpora a dindmica do cotidiano escolar, criando um
conjunto de préticas relevantes para a formacao tanto dos docentes quanto dos/as alunos/as. O
curriculo oficial se materializa numa dada realidade, que exige do pesquisador fazer uso de
métodos qualitativos na tentativa de apreender a dindmica da sala de aula. Sendo assim, talvez
a unica forma de apreender as praticas docentes seja estar em uma sala de aula

cotidianamente, observando a realidade complexa na qual se esta inserido.

% Antonio Almeida Neto utiliza o termo poiésis para se referir & criagdo, formagdo, acdo de fazer algo.
(ALMEIDA NETO, 2010, p.174). O autor pesquisou questdes referentes a poiésis nas praticas de professores
de Historia que, embora com suas especificidades, presta-se aqui como inspirador para pensarmos praticas
docentes no ensino de Sociologia.
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Tendo identificado uma estrutura propria do cotidiano escolar, Rockwell aponta para 0s
efeitos da forma como o tempo e 0 espaco sdo organizados, bem como chama nossa atengédo
para outros efeitos na socializacdo da escola. A forma como a escola agrupa, classifica e
diferencia o processo de ensinar é tida como legitima, assim como a forma de participacéo de
professores/as e alunos/as, segundo a qual o/a professor/a é quem detém conhecimento e, por
isso, inicia, controla e aprova. Cabe ao/a aluno/a localizar e assumir o lugar daquele que ndo
sabe e, por isso, aguarda as “instru¢cdes” do mestre. Muitas vezes as aulas sdo planejadas
partindo do pressuposto que o/a aluno/a ndo tem nada a oferecer, que suas experiéncias de
vida nada tém a acrescentar a apresentacdo da disciplina escolar e tampouco poderiam
modifica-la. Esta forma de interacdo nos processos de aprendizagem se estende as formacgoes
docentes, inicial ou continuada, nas quais parte-se do pressuposto que alguém ira “dar” a

formacéo.

No entanto, é possivel observar no cotidiano da sala de aula interagdes espontaneas
que, segundo Rockwell, costumam ser permitidas desde que néo interfiram na organizacao da
escola. Mesmo o uso do tempo e do espaco sendo delimitados por uma estrutura burocratica,
ha certa flexibilidade que nos permite olhar para as praticas como algo ndo engessado. A
prépria ideia de dindmica escolar permite pensar num contexto social no qual a escola esta
inserida, interferindo e sofrendo interferéncias. Mas compreender esta dindmica exige do
docente o cultivo de certo estranhamento, uma vez que é grande a influéncia de praticas nas
quais foram iniciados ainda na graduacdo. Muitas vezes sdo praticas vistas como realidade
dada, parte de mecanismos cotidianos de formacdo docente e que, muitas vezes, também
compdem aspectos da cultura escolar a ser estudada. Com efeito, como foi possivel observar
em campo, algumas préaticas sdo passiveis de questionamento por parte dos/as professores/as,
mas ha aquelas que parecem compor um repertdrio intocavel do fazer docente. Esse € 0 caso
daquelas praticas docentes relacionadas ao “disciplinamento” dos/as alunos/as. Praticas que se
estendem para outras disciplinas escolares e que interferem no modo de planejar as aulas,
como o controle sobre os cadernos, a organizagdo das carteiras em sala de aula ou 0 uso da

lousa e a busca por “garantir” que todos/as irdo aprender os conteudos.

Se o curriculo oficial se materializa na sala de aula também mediado por professores/as
que ndo apresentam formag6es homogéneas, se a construcdo de suas carreiras é influenciada
pelas praticas do cotidiano escolar, entdo faz-se necessario levar em conta a pluralidade dos
contextos de exercicio da profissdo docente, especialmente os pontos que tocam a todos,

como a proposta curricular e as condicdes de trabalho nas escolas.
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Outra dimensdo importante para as pesquisas que se voltam para o cotidiano da sala de
aula é a apresentacdo do conhecimento escolar, que sofre mudancas ao longo do tempo e
muitas vezes carrega resquicios de um passado remoto. A forma de apresentacdo do
conhecimento escolar organiza-se a partir do que Rockwell chama de libros texto, que podem
ser vistos como a presenga mais objetiva do programa oficial dentro da sala de aula: livros
didaticos, apostilas ou 0 que nesta pesquisa apareceu como recurso didatico pertinente, 0s
materiais didaticos distribuidos pela SEE-SP, os Cadernos de Sociologia. O material didatico
é um elemento da cultura escolar que , segundo Goodson, deve ser investigado como fator de
legitimacéo de certas préaticas docentes (GOODSON, 1997). Rockwell ndo se debruca sobre o
formato destes libros textos, apenas faz referéncia ao modo como eles engessam a sequéncia

tematica, prescrevendo e justificando certas praticas em sala de aula.

Os recursos didaticos disponiveis no cotidiano escolar sdo elementos que compdem o
processo de formacdo dos/as professores/as e, por isso, devem ser levados em conta quando
h& uma busca por compreender as praticas docentes, constituidoras de cultura escolar. Na
tentativa de guiar todas as aulas, o material didatico paulista®” fornece orientacdes aos/as
professores/as de como conduzir a sequéncia tematica, gerando obrigacGes quanto ao
cumprimento do programa. Além de ser parte do processo formativo cotidiano de
professores/as e alunos/as, ele fornece um suporte aos pais que desejam questionar o que 0
professor/a faz ou deixa de fazer na sala de aula, assim como serve aos/as professores/as
como justificativa para o que estdo fazendo ou deixando de fazer. Estas conclusbes decorrem
das analises de Rockwell sobre a apresentacdo do conhecimento escolar que, a depender das

trajetorias dos/as professores/as, pode ser apropriado de diversas maneiras.

Dentro de uma estrutura hierarquica de apresentacdo do conhecimento, em que a
experiéncia discente é invalidada ou pouco considerada, o/a aluno/a é concebido como
incapaz de elaborar conhecimentos. Este € um fator chave para a compreensdo do alheamento
entre o conhecimento escolar e a realidade dos/as alunos/as. A ndo consideragdo dos saberes
de alunos/as é algo presente nos livros didaticos de Sociologia, como Cassiana Takagi (2007)
constata em pesquisa de mestrado. Ao analisar livros didaticos de Sociologia®®, a autora

dedicou-se a observar, entre outros fatores, de que maneira a experiéncia cotidiana dos/as

%7 0s Cadernos do programa S&o Pauo faz escola, ja citados anteriormente.

% A realizagdo da pesquisa se deu antes do retorno da Sociologia como disciplina obrigatéria, e sendo assim
haviam poucos livros didaticos disponiveis no mercado. Cassiana Takagi analisou os quatro livros mais
utilizados pelos docentes, de autoria de Nelson Dacio Tomazi, Cristina Costa, Perseu de Oliveira e Paulo
Meksenas. Os dados foram coletados a partir de relatorios de estagio de alunos/as da licenciatura em ciéncias
sociais da FE-USP.
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alunos/as era incorporada ao recurso, identificando grande dificuldade por parte dos autores e
autora dos livros em promover uma aproximacao entre conceitos proprios da sociologia e o
cotidiano do/a aluno/a (TAKAGI, 2007, p.195). A grande dependéncia dos/as professores/as
em relacédo aos livros didaticos, constatada por Takagi, pode fazer com que aquela dificuldade
se estenda as préticas docentes, que, ndo raro, desconsideram aquilo que seus/suas alunos/as
sdo e pensam para simplesmente classifica-los a partir de pardmetros presentes no material
didatico, por exemplo. A mencionada dependéncia ndo é uma particularidade da Sociologia e
tampouco deve ser pensada como sintoma de ma formacdo docente ou faléncia da escola,

como bem argumenta Kazumi Munakata (2010).

O livro didatico exerce autoridade sobre a forma como os saberes a serem ensinados
estdo codificados, e mesmo quando o professor cria um material didatico proprio, os livros
didaticos frequentemente continuam a ser o material de referéncia. Tal observacéo foi feita
por Munakata e se coaduna ao que foi observado na pesquisa de campo, pois a professora
“produzia” frequentemente seu préprio material de aula, recorrendo ndo apenas ao livro
didatico de Sociologia disponivel na escola, mas ainda outros dois livros didaticos de
Sociologia e um de Filosofia. O fato de sempre utilizar textos presentes nos livros didaticos,
mesmo que as vezes fazendo adaptacGes proprias, demonstrava ndo uma mera dependéncia,
mas uma procura por responder as demandas das aulas planejadas. Sua procura ndo se
“limitava” aos livros didaticos, estendendo-se a textos proprios das ciéncias sociais, 0 que

corroborou o entendimento de seus planejamentos como parte da atividade profissional.

Tendo considerado o papel do libro texto no sentido proposto por Rockwell, bem como
as observacOes feitas na pesquisa de campo, € preciso mencionar mais dois aspectos
pertinentes as analises no nivel cotidiano: a defini¢do escolar de aprendizagem e a transmissao
de concepcdes de mundo. A definicdo escolar de aprendizagem esta centrada na figura do/a
professor/a que, a partir de certos usos de materiais didaticos, comumente torna o ato de
ensinar ritualizado de tal forma que o conhecimento aparenta ter pouca conexdo com outros
espacos fora da escola. Dentro das repeticdes presentes na pratica cotidiana, alunos/as e
professores/as se apropriam e organizam 0s conteddos a partir de esquemas proprios.
Rockwell chama estes de concepgbes de mundo, formas de organizar o trabalho presentes na

escola — habitos, valores, relacdes de poder — que realizam efetivas apropria¢@es da cultura.

Para que as repeticdes observadas na escola sugerissem mais do que inércia e

reproducdo, Rockwell recorreu ao método etnografico de pesquisa, buscando por vivenciar
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cotidianamente o espago e tempo proprios da escola. Sua pesquisa possui limites, por conta
das especificidades de contexto historico e social, mas, por outro lado, apresenta um modo de
observacao instigante, que me inspirou diante dos acontecimentos vivenciados ao longo da
pesquisa de campo. Por fim, se o cotidiano é um nivel da realidade social que precisa ser
olhado dentro da cultura prdpria da escola, ao encarar o libro texto como a propria
apresentacdo do conhecimento na sala de aula, encontramos um elemento da cultura material

fundamental para o estudo das praticas docentes.

3.1 Estranhando o cotidiano — A lousa, a carteira e o caderno

Pessoas de base, professores do priméario ou do secundario, por exemplo,
dizem as vezes gque sdo os Unicos a compreenderem a realidade e que aqueles
gue querem introduzir reformas (em nome da sociologia, por exemplo) ndo
compreendem nada. Eles estdo, ao mesmo tempo, inteiramente certos e
inteiramente errados. E preciso escutar essas pessoas, ajuda-las a exprimir
sua visdo, dando-lhes instrumentos para compreender o que Ihes acontece e,
quando for o caso, para mudar a situacdo (BOURDIEU, 1991, p.7).

Em entrevista concedida a Menga Ludke, Pierre Bourdieu defende o papel do socidlogo
como aquele que possui “instrumentos” para compreender questdes relacionadas ao sistema
educacional em detrimento dos sujeitos diretamente envolvidos que, mesmo possuindo
“informagdes privilegiadas” por conta de sua vivéncia cotidiana, ndo estdo aptos a
compreender os fendmenos sociais que os rodeiam. Se a Sociologia é a ciéncia que pode
contribuir nesse processo, 0 que podemos dizer do professor ou professora de Sociologia?
Estaria ele/a mais apto/a a compreender as questdes que envolvem seu trabalho na escola, se
comparado a docentes de outras disciplinas? N&o é a minha intengdo discutir cada uma das
disciplinas escolares — tampouco teria conhecimento para tanto —, apenas trago esta
argumentacao de Bourdieu como forma de “organizar” aquilo que foi observado em sala de
aula. Esta organizacdo contou diretamente com o interesse pessoal da professora que,
consequentemente, contribuiu com suas reflexdes para as discussdes propostas ao longo desta
pesquisa. Outras reflexfes, oriundas das vivéncias que tive quando ensinava Sociologia,
puderam, gracas as observacdes feitas em campo e as conversas com a professora e o

professor, ganhar contornos mais definidos.
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Muitas vezes, quando estamos em uma sala de aula como docentes, hd grande
dificuldade em “estranhar” o proprio trabalho, uma vez que somos tomados pelas cobrancas
do cotidiano escolar. A experiéncia como aluno/a € comum a todos que se dedicam a
docéncia, mas assim que ocupamos 0 espaco de professora, devido a mudanca de papéis
altera-se 0 modo como olhamos a sala de aula, bem como a expectativa dirigidas as relacGes
ali estabelecidas. Como professora de Sociologia, passei por momentos em que ndo
compreendia a dificuldade entre aquilo que planejava e aquilo que de fato acontecia. Na
maioria das vezes me culpava pela incompeténcia, julgando ser um problema individual o fato
de os/as alunos/as nao estarem ‘“aprendendo” aquilo que havia planejado. Na sala dos
professores, procurava ouvir atentamente o que meus colegas contavam sobre suas atuagdes
em sala de aula, coletando o maximo de referéncias possiveis para compor meu “repertorio”
de praticas. Entretanto, ndo me lembro de ter escutado, durante os meses que lecionei, algum
professor ou professora contar sobre tentativas frustradas de encaminhar uma aula, ou entéo
refletir sobre alguma prética planejada e depois executada; tampouco um sinal de que a troca
com outros colegas fosse reconhecida em sua funcdo formativa. Esta era uma situacdo que
inibia a exposicdo de meus fracassos em sala de aula. Muitas vezes me questionava como a
pratica de “aplicar” um ditado poderia ser um meio de ensinar Sociologia, além de cumprir
uma funcéo disciplinadora. Como fazer uso da sala de informatica de forma a contribuir com
meus objetivos como professora de Sociologia? Usar um ou mais livros didaticos como
referéncia para as aulas? Reservar a sala de video com um més de antecedéncia ajudaria no
planejamento ou engessaria a proposta, uma vez que nao se sabe de antemdo 0s possiveis

desdobramentos das aulas planejadas?

Ao longo da realizacdo da pesquisa de campo, questdes que me acompanharam desde
minha atuacdo como docente foram ganhando corpo por meio de leituras, observagOes e
discussfes. Ao observar a professora em suas praticas cotidianas em sala de aula era possivel
refletir de modo mais sistematizado sobre minha prépria experiéncia docente. Nas conversas
com a professora, a experiéncia com as ciéncias sociais na graduacgéo aparecia como ponto de
partida para planejar o ensino de Sociologia. A partir daquilo que se estudou durante a
graduacdo, mais a proposta curricular e o cronograma do bimestre, as aulas eram planejadas.
Tais fatores que pareciam se implicar efetivamente no planejamento. No entanto, ao observar
os elementos envolvidos na dindmica das praticas, partindo do pressuposto que a escola
também € produtora de cultura, conclui que os fatores objetivamente implicados nas praticas

deviam ser compreendidos também sob a Gtica da sala de aula.
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Ao observar o que ha de mais “naturalizado”, a forma retangular da sala de aula, onde
as atencdes estdo voltadas para o lado em que normalmente se encontra a lousa, € possivel ter
indicios sobre as relacGes estabelecidas neste espaco e influenciadas por ele. Fazendo uma
breve recuperacdo historica de um dos elementos que compdem a cultura material da escola,
Valdeniza Barra (2013) mostra que ¢ possivel analisar a lousa como “representagao” de uma
passagem de aulas organizadas na escrita individual, por meio da arddsia, para aulas
organizadas com base no ensino simultdneo da leitura e da escrita. Passagem para uma
aprendizagem baseada na imitacdo, em que o/a aluno/a, ainda com a ardosia individual, passa
a reproduzir aquilo que o professor desenha no quadro negro. Entende-se a lousa ou quadro-
negro como

Material coletivo de uso privilegiado do professor, o quadro-negro indica a
todos da classe a licdo que deve ser executada. O olhar vertical do aluno é
dirigido pelo plano horizontal da lousa individual, enquanto o plano vertical
do quadro-negro da a dire¢do horizontal do seu olhar. H& uma redefinigédo

espacial da aula, do mobiliario escolar, especialmente dos bancos e das
bancas (mesas), dos agentes e das relagGes de ensino (Ibidem, p. 130).

Uma vez que toda atencdo estd voltada para aquilo que o/a professor/a desenha no
quadro-negro, este se torna um dispositivo que garante a disciplina e a0 mesmo tempo ensina
(Ibidem, p. 131). Apesar do espaco universitario também ser composto por salas retangulares
com lousas, as relacOes ali estabelecidas acontecem de outra forma. Enquanto cursamos a
graduacdo, a lousa muitas vezes é um recurso para se colocar referéncias bibliogréficas,
esquemas, registros, propostas de exercicios, nada que se assemelhe a uma aula que gire em

torno da lousa. A lousa muitas vezes € um recurso secundario nas aulas de graduacao.

Diferentemente, na maioria das aulas da educacao basica que observei, a lousa ocupou
papel importante na organizacdo das praticas docentes. Um recurso bastante utilizado, a lousa
“conduzia” ndo apenas as aulas, mas também as relagcdes da professora e do professor com as
suas turmas. Na lousa sdo registrados textos e esquemas com o objetivo de auxiliar a
compreensdo das aulas, bem como atividades para os/as alunos/as realizarem, que na maior
parte das vezes deveriam ser copiadas no caderno como forma de garantir que o contetdo foi
aprendido pelos/as alunos/as. Esquemas eram construidos na lousa, por exemplo, para
explicar ideologia e sociedade de consumo. Para recorrer menos a lousa, a professora optava
por ler textos selecionados dos livros didaticos em voz alta para os/as alunos/as. No entanto, a

professora recorria aos esquemas escritos na lousa com a fungdo de resumir os textos lidos e,
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desta maneira, garantir que os/as alunos/as registrassem em seus cadernos o contetdo

apresentado.

Para falar sobre ideologia e sociedade de consumo, a professora produziu um
planejamento bimestral. Antes da leitura do texto escolhido, ela havia levado duas musicas
para serem analisadas pelos/as alunos/as: ideologia, do Cazuza; e Babylon, do Zeca Baleiro.
Dentro da proposta curricular as musicas sdo pensadas como momento de sensibilizacdo, em
que os/as alunos/as séo provocados a pensar sobre determinado assunto a partir de elementos
do cotidiano. Nesse caso, a professora trouxe musicas “pertencentes” ao seu proprio cotidiano
que, ao contrario de Kafka, eram conhecidas por muitos/as alunos/as, ainda que nao fizessem
parte do seu repertdrio. S&o masicas bastante conhecidas, mas talvez deixem a desejar quanto
ao objetivo de mostrar aos/as alunos/as o quanto é possivel fazer dos elementos do cotidiano
objetos da Sociologia. Seja como for, a intencdo aqui é expor um planejamento que inicia com
musica, passa pelo livro didatico, por um filme, até chegar numa atividade de avaliacdo. Neste
processo, umas das maiores preocupacdes da professora era saber se as aulas faziam sentido
para os/as alunos/as, se eles conseguiriam relaciond-las com as diferentes propostas
apresentadas; preocupacdes enfrentadas com auxilio da lousa, aliada na busca por “controlar”

0 que poderia ser “apreendido”.

O texto lido em voz alta e 0 esquema desenhado na lousa pela professora exprimiam sua
preocupacdo em garantir a memorizacdo do conteudo. O objetivo da professora quando
colocava o esquema na lousa era utilizar conceitos e palavras-chaves para auxiliar no
entendimento sobre ideologia e consumo, fazendo com que os/as alunos/as os registrassem
nos cadernos. Diferentemente daquele caderno usado ao longo da graduacdo, a que o/a
professor/a ndo tem (nem quer ter) acesso, o caderno na escola cumpri outras fungdes, “[...] o
professor sabe que o caderno corre o risco de ser, ao lado do manual de leitura, o Unico
“livro” que a crianga pode olhar e mesmo guardar ao termo de sua escolarizagio”
(HERBRARD, 2001, p.127).

A cdpia daquilo que esta na lousa seria a garantia daquilo que podera se tornar uma
referéncia para os/as alunos/as. A professora tinha no caderno uma forma de avaliar a
organizacdo do tempo na sala de aula, dando uma sequéncia Idgica as aulas planejadas e
lecionadas. O sentido do controle dos cadernos vem a tona quando se pensa no lugar por ele

na ocupado na constituicdo da forma escolar, pois, segundo Heérbrard,
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Deste modo, habitua-se o aluno a pensar o tempo de um dia como uma
sequéncia regular de tarefas, o tempo da semana como uma sequéncia
regular de jornadas de trabalho. (Ibidem, p. 135)

O caderno, entendido como um elemento da cultura material da escola, apresenta o
saber de forma acabada, como se as questdes trabalhadas em sala de aula ja estivessem
solucionadas. Ao falar de ideologia e sociedade de consumo, a professora concatena ideias a
partir de palavras-chaves previamente selecionadas e que os/as alunos/as terdo de copiar em
seus cadernos. Ao escrever na lousa que a ideologia “apaga as possiveis incoeréncias deste
sistema e cria uma falsa visdo de mundo, onde as contradi¢des possam ser silenciadas”, a
professora ndo ignora que o conceito de ideologia é problematizado de perspectivas distintas
segundo o autor que se escolhe. Apos ela dizer que o “consumo oculta o conflito de classes” e
todos os/as alunos/as se calam para ouvir, surgem em conversas posteriores reflexdes sobre o
papel da Sociologia na escola. Como o/a aluno/a poderia se apropriar de maneira critica destes
contetdos que foram organizados e apresentados de um modo que oculta seu pressuposto
tedrico? Como conciliar conteddo e método uma vez que no modo de planejar as aulas estdo
presentes elementos da cultura escolar? Uma tensdo que também conduzia a professora a

questionar sobre o sentido de suas aulas.

Ao planejar certo nimero de aulas tratando 0 mesmo tema ou assunto, a professora
tinha a intencdo de aborda-los de maneiras distintas com o objetivo de expor aos/as alunos/as
a complexidade das abordagens em ciéncias sociais. Ao recorrer a letras de musica, filmes e
imagens de publicidade, a professora pretendia aproximar o tema trabalhado ao cotidiano dos
as alunos/as, a0 mesmo tempo em que, por meio dos conceitos utilizados, fornecia
“ferramentas” para o cultivo de outro olhar. Uma vez que consumo, mercadoria, classe e
ideologia sdo abstracGes destituidas de sentido para a maioria dos/as alunos/as, era preciso
recorrer a elementos do cotidiano que dessem “materialidade” aquilo que estava sendo
ensinado. Neste sentido, a pergunta da professora sobre o entendimento dos/as alunos/as
demonstra a preocupacao sobre apreensao do ensino que foi planejado. O objetivo ao escrever
um esquema na lousa ndo é necessariamente a copia e a memorizagdo a serem avaliados no
final. Um dos objetivos era que, ao final, o/a aluno/a pudesse analisar uma peca publicitéria a
partir das discussbes realizadas em sala de aula, tomando o caderno como orientagéo,

memoria do que se passou.

Se numa graduacdo de ciéncias sociais a preocupacdo & apresentar determinados

conceitos a partir de uma perspectiva tedrica escolhida, avaliando o/a aluno/a pelo conteido
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estudado e as possiveis relacbes com outras teorias, para as turmas do ensino médio a
disciplina Sociologia pode ser um “meio” para o cultivo de um olhar de estranhamento,
viabilizando a ideia de aluno/a critico. Longe de avaliar os/as alunos/as pelo uso das palavras
presentes nos esquemas da lousa, a professora esperava encontrar nas avaliacdes analises em
que os/as alunos/as utilizasem suas “proprias palavras”, indicio de que eles/as teriam

alcancado certa apropriacéo do que foi ensinado.

Mas a realizagdo das aulas ndo se da apenas com base naquilo que foi planejado.
Mesmo que nesse planejamento esteja presente a proposta curricular, o conhecimento que a
professora tem dos/as alunos/as e os saberes acumulados ao longo de sua formacéo inicial,
isso ndo é tudo: a professora precisa ainda levar em conta exigéncias burocraticas que, alias,
sdo dirigidas igualmente as demais disciplina. Num exercicio de estranhamento, como
observadora muitas vezes participante®, partindo da perspectiva de cultura escolar, vérios
elementos que durante meu exercicio docente passaram despercebidos comecaram a ganhar

visibilidade.

Os elementos aqui citados, como o caderno e a lousa, sdo exemplos desta cultura que é
propria da escola e que revela a forma como a disciplina Sociologia se constitui e nela
“interfere”. E possivel também estranhar em uma sala de aula a relagdo do mobiliario com as
praticas docentes, pensando que as carteiras ndo estdo dispostas ao acaso. A relacdo do
mobilidrio com as préaticas docentes pode ser pensada a partir de indicios histéricos que
demonstram que métodos diferentes de ensino apresentavam mobiliarios distintos (CASTRO;
SILVA, 2011, p. 214). Quando analisamos o formato da sala de aula e os elementos ali

presentes cotidianamente, percebemos o quao naturalizado esta o espaco escolar.

A partir desta perspectiva é possivel problematizar o quanto forma e contelido estdo
implicados no fazer docente. Ao explicar os conceitos de ideologia e sociedade de consumo, a
professora |é textos, discute letras de mdsica, assiste a um filme junto com as turmas, tudo
acontecendo dentro de espacos que carregam a forma escolar. Com a intencdo de promover a
participacdo dos/as alunos/as, a professora abre espago para dialogos e intervencdes,
instigando a possibilidade de se relacionar os conteldos da disciplina com fatos da vida
cotidiana. No entanto, ao solicitar textos escritos para avaliar a apropriacdo do conteudo, ela
pede que se escreva com as proprias palavras. Mas quais seriam estas palavras que

demonstrariam o “aprendizado” do conteudo sendo aquelas utilizadas pela professora? As

% participante por manter dialogos constantes com a professora ao longo das aulas acompanhadas.
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palavras utilizadas pela professora sdo “proprias” no sentido de guardarem certa
pessoalidade? Nesta situacdo era possivel observar a dificuldade em avaliar o que havia sido
aprendido a partir do ensino planejado. Justamente porque ndo queria copias, € sim um uso
“critico” do que foi ensinado, ou algo que demonstrasse certa apropriacdo dos conteudos, a
professora refletiu sobre suas praticas a partir do que alunos/as entregavam por escrito. No
entanto, avaliar os/as alunos/as agugava os questionamentos sobre a disciplina Sociologia e a

forma propria da escola em que era ensinada.

3.2 Professor/a de Sociologia, pesquisador/a da prépria disciplina

Quando assumimos como referéncia da disciplina escolar Sociologia o objetivo de levar
aos/as alunos/as conhecimento de teorias que explicam ou interpretam a realidade social e
alteram o modo como percebemos as situagdes vivenciadas no cotidiano, o desafio das
praticas docentes é desenvolver um modo de pensar sociologicamente o0s problemas sociais,
ou entdo, algo que € discutivel, desenvolver um raciocinio socioldgico. Para a professora que
acompanhei, o interesse da disciplina estava no desenvolvimento de um “olhar mais critico”
nos/as alunos/as, que permitisse um estranhamento diante daquilo que consumiam
culturalmente. Um “olhar critico” construido a partir do acesso a informacdes, contetdos e
“bens culturais” que, na representacdo que a professora fazia de seus/suas alunos/as, nao
pertenciam ao universo deles/as, e por isso Ihes permitiriam estranhar a sua prépria realidade.
E como fazer isso dentro de uma sala de aula onde muitas vezes ndo ha espacos para a
criatividade, jA que a obediéncia deve ser cultivada cotidianamente no tempo e espaco

préprios da escola?

Nas OCEM esta a proposta de pensar como duplo papel da Sociologia a postura de
“desnaturalizagdo” e “estranhamento” diante da realidade social. A postura de
desnaturalizacdo pode ser fomentada por meio da apresentacéo de concepcdes ou explicacdes
sobre fendbmenos sociais, relagdes sociais, instituigdes, comportamento individual e coletivo;
processo que encontra nos conhecimentos da histéria grandes aliados, por que estes mostram
aos/as alunos/as que “as coisas nem sempre foram assim”. Ja o estranhamento apontaria para
a possibilidade de tornar algo objeto de problematizacdo das ciéncias sociais. A proposta
curricular do estado de S&o Paulo para a disciplina de Sociologia cita claramente a influéncia
que as OCEM exerceram sobre a producdo do documento ao estabelecerem como seus
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principios norteadores a “desnaturalizagdo” e a “estranhamento”. Dentro dos Cadernos de
Sociologia, a forma como o conteudo é apresentado e o tipo de atividades e avaliacdes
sugeridas, na maior parte das vezes, seguem estes objetivos. A recuperacdo historica €
bastante presente, assim como a apresentacdo de alguns sociologos e suas pesquisas ao lado
de atividades concebidas para estimular os/as alunos/as a problematizarem praticas do seu
proprio cotidiano.

No caso do professor acompanhado, ndo foi possivel perceber em nossas conversas
algum entendimento sobre os objetivos da Sociologia tais como estdo colocados na proposta
curricular. Apesar de fazer uso integral dos Cadernos de Sociologia, o professor sempre
vinculava o ensino desta disciplina ao fornecimento de informacdes de cultura geral para os
alunos e alunas, insistindo sobre a importancia de saber sobre politica e movimentos sociais.
Paralelamente as atividades dos Cadernos, o professor trazia textos e questdes que
compactuavam com outra concepcao sobre o ensino de Sociologia, e em nenhum momento
ele mencionava tal divergéncia. Dois exemplos de questdes propostas pelo professor para uma
turma do terceiro ano sdo pertinentes a analise desta coexisténcia de diferentes concepcdes

sobre o ensino de Sociologia:

4) Empregar parentes na administracdo publica, sem concurso, € uma

pratica dos politicos brasileiros, que recebe o nome de:

a)acdo afirmativa  b)terceiro setor ~ c)nepotismo  d)prevaricacdo

e)discriminagéo racial

6) Sdo exemplos de organizacdes privadas sem fins lucrativos que se

estabelecem fora do mercado de trabalho e do governo, com excecéo da(o):

a)?OAB  b)ABI ¢)CNBB d)UNE e)Guarda Municipal do

Rio de Janeiro

Este tipo de questdo, proposta pelo professor numa folha a parte aos/as alunos/as,
corrobora a diferenciagéo feita por Mario Bispo dos Santos (2002) entre os professores de
sociologia que possuem formacéo especifica e 0s que ndo a possuem, no que diz respeito a

compreensdo do papel do ensino da disciplina: “os formados em areas afins lhe ddo um

0 OAB, Ordem dos Advogados do Brasil; ABI, Associacéo Brasileira de Imprensa; CNBB, Conferéncia
Nacional dos Bispos do Brasil; UNE, Unido Nacional dos Estudantes.
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carater mais instrumental, sobretudo visando a agdo, entendendo-a como uma disciplina
pratica.” (SANTOS*, 2002, apud MORAES, 2014, p. 32).

Ja a professora declarava objetivos para o ensino de Sociologia em conformidade com a
proposta curricular. E, mesmo ndo fazendo uso dos Cadernos, seu planejamento de aulas
“comungava” com muitas das ideias presentes no material didatico. Nesse sentido, termos
como desnaturalizacdo e estranhamento eram de conhecimento da professora, e mesmo néo
utilizando estes termos “verbalmente” para refletir sobre suas praticas, em nossas conversas
ficavam claras suas intengdes em ensinar os/as alunos/as a possibilidade de olhar para sua
realidade social a partir de outros pontos de vista. Segundo a Proposta Curricular,

Trata-se, portanto, ndo de se colocar no lugar do jovem como porta-voz, mas
de aproximar-se dele para estranhar com ele o seu prdprio lugar no mundo
que o cerca. O principio que orienta este curriculo, portanto, é o do

estranhamento, tal como aparece nas OrientagBes Curriculares (SAO
PAULO, 2010, p. 134).

A partir deste principio entende-se alguns dos conflitos vivenciados pelos/as
professores/as na sala de aula. Se levarmos em conta as possibilidades expostas por parte da
equipe que elaborou os Cadernos de Sociologia, 0 estranhamento surge como uma

estratégia didatica (que) permite, a nosso ver, mostrar aos alunos que
existem diferentes formas de conhecimento e que é a maneira especifica
como o sociélogo analisa a sociedade que lhe possibilita construir um

conhecimento cientifico a seu respeito (SCHRIJNEMACKERS; PIMENTA,
2011, p. 411).

E, logo em seguida, mostram como estimular esta postura respeitando a
heterogeneidade dos/as alunos/as.

Como o estranhamento parte do conhecimento e dos saberes do aluno, a
ideia é a de que o jovem construa uma sensibilidade socioldgica em relagdo a
realidade e ndo que sejam impostos conceitos ou pré-nocdes. (Ibidem, p.
411).

Apresentadas como complementares, no dia a dia, estas possibilidades pareciam muitas
vezes de dificil conciliagdo dentro dos planejamentos de aulas da professora. A proposta
presente nas OCEM enfatiza o objetivo de partir sempre do/a aluno/a para a elaboracéo de
atividades em sala de aula. No entanto, fica o desafio de, a0 mesmo tempo, apresentar a
Sociologia a partir daquilo que a caracteriza como ciéncia sem perder a complexidade no uso

de seus conceitos.

* Santos, Mario Bispo. A sociologia no ensino médio: o que pensam os professores da rede publica de ensino do
Distrito federal. Dissertacdo (Mestrado em Sociologia) — Instituto de Ciéncias Sociais. Universidade Brasilia,
Brasilia, 2002.
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Diante das anotagdes feitas ao longo da pesquisa de campo, foi possivel pensar as
praticas docentes, tendo como referéncia a professora, a partir da criacdo de um “espaco de
conhecimento compartilhado”, como sugere Pérez Gomes (1998). A proposta teria como
foco a criagdo de um espaco de conhecimento compartilhado na sala de aula onde, partindo da
cultura experiencial do/a aluno/a, posi¢des da cultura académica vao sendo reinterpretadas e
incorporadas a forma do/a aluno/a pensar a realidade, incorporando novas ferramentas
intelectuais de analise e proposta (PEREZ-GOMES, 1998, p. 62). O espaco de conhecimento
compartilhado pode ser observado em varias situacfes e assim serd nomeado a partir do
referéncial tedrico acionado na busca por melhor compreender a complexidade das relagdes

que envolve a préatica de ensinar.

Observando as praticas em que a professora incorporava as falas dos/as alunos/as no
decorrer da aula, ficava claro que havia uma preocupacdo com o objetivo de fazé-los
participar “ativamente”. O movimento feito pela professora para criar este espago de
compartilhamento partia das estratégias de desnaturalizacdo e estranhamento, como pude
observar em duas situagdes. Numa delas a professora tratava da origem da sociedade
moderna, pensando a urbanizacdo e a industrializacdo como fomentadoras de nova dinamica
social; e na outra, sobre o tema ideologia e consumo, dando bastante énfase para a industria

cultural.

Para falar sobre a origem da sociedade moderna e o processo de industrializacéo,
relacionando-o0s com o surgimento das ciéncias sociais como meio de explicar os fendmenos
sociais, a professora recorreu a recuperacdo histérica. Nesse sentido, a estratégia da
desnaturalizacdo se viabiliza por meio dos conhecimentos da historia, que permitem pensar
numa dindmica da realidade social. Para tanto, a professora faz uso de um texto do livro
didatico de Sociologia “Sua Majestade, a fabrica”, que tratava do contexto historico/social em
que surge o processo de industrializacdo. Para que os/as alunos/as pudessem acompanhar a
leitura do texto, a professora fez um numero de copias suficiente para todos e arcou com 0s
custos. Isto me instigou a pensar na origem daquilo que parecia o mero uso do livro didatico,
estava toda uma pesquisa pessoal da professora em busca de um texto que contemplasse seu
planejamento de aulas. Havia na escola livros didaticos* disponiveis para todos os/as
aluno/as, guardados no armario da professora — muitas vezes a ajudei a carregar uma sacola

cheia deles — e, no entanto, ela optava por um texto de outro livro.

*2.0 livro didatico disponivel na escola para a professora usar era o do Nelson Dacio Tomazi, escolhido no
PNLD de 2012.
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Diante desta escolha, passo a pensar que ha uma busca por compor seu proprio material

a partir dos objetivos pretendidos e dos recursos disponiveis. E mesmo que este material tenha

como referéncia os livros didaticos, ndo me pareceu sintoma de alta dependéncia ou

dificuldade de pesquisar ou elaborar seu proprio material. Entretanto, Munakata bem observa

que, se a escola é espaco em que os envolvidos no processo educativo aprendem formas de
exercicio do poder, isto é possivel porque a

organizagdo de transmissao cultural (estd) baseada no escrito, tomado como

autoridade, da qual os professores ndo passam de representacdo

intercambiavel. O escrito, em particular o livro didatico, estabelece no seu

uso uma relacdo hierarquica de poder, fundada na autoridade que dele emana
(MUNAKATA, 2010, p. 230).

Sendo assim, antes de identificar que ha certa dependéncia com relacdo aos livros
didaticos, é preciso reconhecer a autoridade que eles carregam, e diante das incertezas que
cercam o ensino de Sociologia, o livro oferece a seguranca de uma sequéncia correspondente

a forma escolar.

Ao ler o texto utilizado pela professora, identificamos uma introdugdo ao que foi a
Revolucdo Industrial, explicando o que foi a “acumulagdo primitiva de capital”, as préaticas
mercantilistas e as condicdes em que a Inglaterra se encontrava para tornar-se o berco da
sociedade fabril. Logo em seguida, o texto dedica-se a falar da classe trabalhadora e das
condicgdes de trabalho a que estava submetida, finalizando com uma breve introdugdo sobre
Karl Marx e o surgimento dos primeiros socialistas. Todo o texto se preocupa com o enfoque
historico e € em funcdo dele que a professora elabora uma série de questdes de interpretacao
de texto com o intuito de avaliar a leitura que os/as alunos/as fizeram. Desnaturalizando a
partir de um recorte histérico a forma como o trabalho é concebido hoje, a professora se
questionava sobre o que tornava a Sociologia diferente da Historia. Isto porque, além das
guestdes ja apontadas aqui, também € preciso pensar que isso se passa dentro do tempo e
espaco escolares. A leitura deste texto impresso em trés paginas de sulfite necessitava de duas
a trés aulas para ser concluida. A leitura que a professora fazia para os/as alunos/as néo era
continua, acontecia seguida de varias pausas, ora para explicar ora para chamar a atencao

dos/as alunos/as com relacdo a falta de ordem na sala.

Neste tempo e espaco proprios do formato escolar, em que elementos da cultura

material estdo presentes na sala de aula interferindo na organizacdo das praticas docentes, a
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ordem e a disciplina sdo condices necessarias. Muitas vezes* ao fazer a leitura, a professora
também se preocupava com a forma com que os/as alunos/as iriam “aprender” e dar sentido
ao que estava sendo ensinado. E neste tempo que torna a leitura mais longa, efeito dos
elementos que compdem o dia a dia da sala de aula, o sentido dado aquela préatica parecia se
perder. Tomemos este caso da leitura de um texto que apresenta dados historicos. A
preocupacdo da professora estava em saber se os/as alunos/as compreenderiam o porqué de
relaciona-lo com a proposta seguinte sobre as condi¢Ges atuais de trabalho. Para isso, ao falar
sobre condicdes de trabalho, a professora fazia um esforco para que os/as alunos/as pudessem
contar sobre suas proprias experiéncias enquanto trabalhadores/as, sobre o que ja ouviram a
respeito ou ainda suas expectativas sobre o mercado de trabalho. E nesta busca por criar um
“espaco de conhecimento compartilhado”, as duvidas que rondavam o planejamento das aula

eram sobre o tipo de entendimento que os/as alunos/as teriam fazer.

E por meio deste espaco de conhecimento compartilhado que os contetdos da
disciplina tentam se aproximar da realidade, estranhando os elementos presentes no cotidiano
dos/as alunos/as. E nesse sentido que Thomas Popkewitz se refere as disciplinas escolares. Ele
as considera uma espécie de alquimia em que um sistema de ideias estaveis e fixas é
apresentado aos alunos/as e o conhecimento cientifico, por sua vez, é transformado em
conhecimento situado no espago escolar. A “alquimia das matérias escolares” parece remover
a ancoragem social do conhecimento, descontextualizando e reformulando o conhecimento
presente no curriculo, visto por Popkewitz como pratica politica que organiza percepgdes e
respostas sobre o0 mundo. Sendo assim, é inevitavel pensar sobre o0 modo como o formato das
disciplinas escolares interfere nas praticas cotidianas, uma vez que “a pratica ndo é externa a
teoria, € sim um conceito tedrico que conta a alguém como o mundo deve ser agregado e
pensado” (POPKEWITZ, 2001, p. 88).

Mirando a mediag&o realizada pelos docentes entre curriculo oficial e sala de aula e o
guanto ela é capaz de propor sentidos diferentes aos contetdos, o foco de interesse dos
programas curriculares cada vez mais se volta sobre as praticas docentes. O caso do programa
S&o Paulo faz escola, em que os materiais didaticos buscam ter maior controle sobre as

praticas em sala de aula, ndo € uma excegdo. Popkewitz também se refere ao crescente

** No dia em que eu frequentava as aulas a professora tinha cinco turmas de primeiro ano e, sendo assim,
observei varias vezes o que seria a “mesma’ aula.
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interesse de docentes por prescricdes para a sua prética, que Ihes mostrem “como fazer**”. A
procura por técnicas para se utilizar em sala de aula ndo seria um problema por si s0, alias,
aprendi bastante enquanto professora nas conversas com outros colegas sobre “como fazer”.
Mas esta grande procura por técnicas de “como dar aula” pode ser entendida, por outro lado,
como um sintoma sobre o modo como a atividade docente € concebida. A preocupacao
daqueles que pensam educacdo parece ser a de fornecer instrumentos ao professor para que
ele realize um trabalho que corresponda as expectativas das avaliagdes externas, como € o

caso do programa S&@o Paulo faz escola e sua relagdo com os resultados do SARESP.

As angustias da professora com relacdo ao sentido dado pelos/as alunos/as aquilo que
esta sendo ensinado também pode ser relacionado com o fato de as disciplinas escolares
serem uma produgdo propria da escola. Segundo Pérez Gomes, os “processos de ensino e
aprendizagem na escola se produzem fora de contexto, sem referenciais concretos e a margem
do cenario onde ocorrem os fendmenos de que se trata na aula.” (PEREZ GOMES, 1998, p.
56). Por esta explicacdo podemos compreender a busca por prescrigdes como mais uma
tentativa de dar maior significado ao que se ensina na sala de aula. As questdes colocadas pela
professora ao longo da pesquisa, tais como “Da pra entender?”, “Faz sentido?”,
demonstravam a procura por conferir sentido aos conteldos das ciéncias sociais quando
inseridos numa disciplina escolar. Na maioria das vezes o desafio da professora era dar
sentido para aquilo que havia planejado ensinar.

Se na vida cotidiana o individuo aprende reinterpretando os significados da
cultura, mediante continuos e complexos processos de negociacdo, também
na vida académica o aluno/a deveria aprender reinterpretando, e ndo apenas
adquirindo a cultura elaborada nas disciplinas académicas, mediante
processos de intercambio e negociacdo. A aula deve tornar-se um forum de
debate e negociacdo de concepgdes e representacdes da realidade. N&o pode
ser nunca um espaco de imposicdo da cultura, por mais que esta tenha
demonstrado a pontencialidade virtual de seus esquemas e concepgdes
(PEREZ-GOMES, 1998, p. 61).

Se na situacéo relatada, referente a discussdo sobre a sociedade moderna e o surgimento
da sociologia, a professora usou como estratégia de desnaturalizacdo o uso de dados
historicos, ja ao tratar de ideologia e consumo a professora recorreu a “instrumentos” da
cultura como forma de sensibilizar os/as alunos/as para o assunto a ser tratado. Foi assim que

a professora fez aproximagdes com elementos da cultura cotidiana, criando um “espaco de

* Um bom exemplo seria o sucesso de vendas do livro de Doug Lemov, intitulado Aula nota dez, onde o
objetivo é listar 49 técnicas utilizadas por professores considerados eficazes a partir de resultados obtidos em

avaliacOes externas.
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conhecimento compartilhado”, com o objetivo de proporcionar uma postura de
estranhamento.

Como vimos acima, para dar inicio ao assunto, a professora usou duas mdasicas:
Ideologia, do Cazuza, e Babylon, do Zeca Baleiro. Levou as letras e o dudio das mdsicas, e
qual nao foi sua surpresa ao descobrir que uma parte dos/as alunos/as conhecia as musicas. O
objetivo era, a partir das musicas, iniciar uma discussdo referente a ideologia e consumo,
pensando o quanto somos “manipulados” a fazer coisas que ndo necessariamente precisamos
entender. A escolha das musicas estava mais relacionada ao gosto musical da professora, ao
que os livros didaticos sugerem e a forma como tratam do assunto do que aquilo que faz parte
do cotidiano dos/as alunos/as. Assim como no caso do livro Metamorfose, a professora seguia
vendo a si prépria no papel de “intelectual” que da a seus/as alunos/as acesso ao consumo de
artefatos de uma cultura legitima. Isto também aconteceu em outra turma quando, a proposito
de outro tema, exibiu o filme “Billy Eliot”. A professora partia do pressuposto que seus/suas
alunos/as desconheciam o filme, o que a deixava mais entusiasmada, por entender que a
escola seria 0 Unico espaco de acesso a estes artefatos culturais que circulam em grupos
sociais pertencentes a outra classe social.

Mas estes artefatos culturais ndo sdo apenas utilizados porque disciplinariam o
espirito, como diria Chervel, mas também porque sdo vislumbrados como possibilidade de
realizar aproximac6es com a realidade e com a forma de fazer sociologia. Quanto um artefato
cultural ou a arte pode nos dizer sobre a realidade social? Nesse sentido, Nisbet sugere que

E apenas quando nds reconhecemos claramente a fungio da arte como um
modo de conhecimento paralelo a outros modos, através dos quais 0 homem
chega a um entendimento de seu ambiente, que podemos comegar a apreciar
sua significagdo na histéria da humanidade (NISBET, 2000, p. 117).

Como recurso que nao € didatico a priori, que ndo foi produzido para explicar ideologia
e consumo, h& a possibilidade de utilizar o filme, por exemplo, como objeto de
estranhamento das ciéncias sociais, fugindo do formato escolar e proporcionando aos/as
alunos/as questionamentos que ndo dependem apenas daquilo que a professora planejou.
Seriam estes “instrumentos da cultura” a possibilidade de introduzir o/a aluno/a em um “rico e
infinitamente diversificado campo da experiéncia social e cultural” (NISBET, 2000, p.128),
permitindo ensinar Sociologia ndo apenas como um conjunto de conceitos e métodos que
permitem pensar fendmenos sociais, mas também como outra forma de pensar que exige

imaginacao criativa, conforme sugeriu Nisbet.
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Dado que a funcdo do docente é mediar a participacdo dos/as alunos/as e “oferecer
instrumentos culturais de maior potencialidade explicativa”, como escolher os instrumentos
culturais que poderdo proporcionar uma compreensdo compartilhada na sala de aula? Muitas
vezes isso requer uma negociacdo que solicita a professora repensar curriculo e formas de
avaliacdo. Esta negociagdo pode ser realizada nos espagos de conhecimento compartilhado
construidos na sala de aula. Quando a professora usou o documentario “Crianga, a alma do
negdcio” como instrumento didatico foi possivel observar grande participacdo dos/as
alunos/as. Isto porque o filme trata do apelo ao consumo “desenfreado” utilizando muitas
imagens de propagandas voltadas para o puablico infantil no ano de 2005, quando boa parte
dos/as alunos/as eram criancas e consumiam (ou desejavam) aqueles produtos. A professora,
ao propor o uso deste documentario, ndo havia pensado que seus/suas alunos/as eram aguelas
criancas, e no entanto este imprevisto passou a ser o maior promotor de sensibilizacdo para o

assunto a ser tratado.

O mesmo ocorreu com 0 uso de uma charge para problematizar o uso de trabalho
infantil para a producdo de produtos de grandes marcas. A partir da charge a professora
propbs aos/as alunos/as que analisassem criticamente os tipos de sentimentos, emocgdes e
desejos que os slogans de produtos famosos queriam provocar nos consumidores a ponto de
influenciar o consumo. Neste possivel espaco de conhecimento compartilhado, a professora
leva as referéncias que contribuam com os objetivos da Sociologia enquanto disciplina
escolar, no entanto, as referéncias dialogam com o que é demandado pelos/as alunos/as.
Voltemos aquela aula sobre consumo de massa e industria cultural, na qual certa aluna
perguntou “se as pessoas soubessem que a musica ¢ feita para ganhar dinheiro, elas parariam
de gostar?” e, para responder, a professora, recorreu a Pierre Bourdieu e a noc¢do de cultivo do
gosto, explicando que as pessoas estdo condicionadas a gostar. Esta resposta espontanea da
professora, além de demonstrar certo dominio sobre o0s contetdos das ciéncias sociais justifica
a busca por “instrumentos da cultura” que ndo fazem parte do cotidiano de seus/suas

alunos/as, uma vez que, como assegura Bourdieu, é possivel cultivar o gosto.

Se repararmos que 0s principios de desnaturalizagdo e estranhamento guiavam as
praticas da professora quando ela tratava de ideologia e consumo e a0 mesmo tempo 0s
“instrumentos da cultura” permitiam maior aproximagdo dos/as aluno/as ao tema discutido,
notaremos também a tensdo e possivel negociacdo entre o propdsito de “partir do aluno”,
conforme a proposta curricular, e aquilo que a professora concebe como seu papel de

docente/intelectual. A ideia de partir da cultura experiencial do aluno e mostrar a insuficiéncia
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de seus esquemas habituais para explicar certos fendmenos sociais ndo € um objetivo
diferente daquele proposto pelos principios norteadores da proposta curricular para esta
disciplina. Criar um “espaco de conhecimento compartilhado” dentro das disciplinas escolares
é um grande desafio, uma vez que elas, constituidas na e para a escola, respondem a seus
imperativos institucionais. Desafio esclarecido pelas palavras de Pérez-Gomes (1998, p. 64),
uma “aprendizagem que se produz dentro de uma instituicdo ¢ limitada por fungdes sociais
que esta cumpre.”

A professora se questionava sobre o sentido do seu trabalho e das suas praticas
inevitavelmente. Para entender esta afirmacdo é preciso acompanhar o raciocinio de Gimeno
Sacristan. Ele afirma que ha grande dificuldade de se considerar as necessidades dos alunos/as
guando ndo sdo os/as professores/as que planejam suas préprias praticas. Faz-se necessario
gue o planejamento seja visto como parte da competéncia profissional e ndo algo proposto
em nivel macro, como querem programas curriculares.

N&o se esta condicionando apenas que préatica realizaremos, mas qual serd o
grau de autonomia permitida para os realizadores e que profissionalizacéo
fomenta seu exercicio, quanto a conhecimentos e habilidades préticas.
(SACRISTAN, 1998, p.201).

Assim como o/a professor/a no dia a dia da sala de aula ndo est4 apto a controlar a
qualidade do ensino por estar seu trabalho restrito ao nivel do cotidiano, assim também
propostas de grandes proporcdes devem avaliar o alcance de orientagdes de ordem micro, uma
vez que “as tendéncias dominantes querem ajustar taticas para conseguir efeitos muito
delimitados, esquecendo a complexidade da pratica.” (SACRISTAN, p.203). As préticas
precisam ser pensadas levando em consideracdo as condicionantes préprias da disciplina

escolar, da proposta curricular e da prépria cultura escolar.

Ha que se atentar para o fato de que mesmo os grandes programas de reformas pensam
de maneiras distintas o papel que cada agente deve executar na escola. O certo € que foge das

atividades do/a professor/a um controle mais amplo sobre a qualidade do ensino, uma vez que

O especialista numa matéria, ao ressaltar os componentes fundamentais para
um nivel de escolaridade, defronta-se com um desafio. O professor/a, nas
condigdes de seu trabalho, se vé com problemas do tipo como selecionar e
ordenar os conteldos de uma unidade, adequar o ambiente de classe, como
cobrir o trimestre ou a semana, que atividades selecionara, que materiais
empregar, como atender o aluno/a mais atrasado, como ligar uma noticia de
atualidade ao conhecimento de sua disciplina ou area, etc. (SACRISTAN,
1998, p.216)
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Para Gimeno Sacristan, assim como para Luiz Carlos Freitas, o professor esta sendo
visto como aplicador de planos, um tarefeiro, contribuindo cada vez mais para uma crescente
“desprofissionaliza¢do”, que negligencia a dimensdo artistica ou intuitiva da pratica,
irredutivel a leis gerais. O plano deve ser visto como instrumento que ird guiar as praticas
docentes e, por outro lado, também deve ser pensado como recurso que pede complemento,
que necessita de alguém que ird fazer uso dele em condi¢bes concretas, com certas
particularidades. E, nesse sentido, a incerteza estara presente naqueles que planejam suas
praticas cotidianamente, embora isto ndo signifique que necessariamente caiam no improviso,
segundo Sacristan. “A condicdo artistica a ser desenvolvida dentro de tal incerteza ¢ o
elemento que une as ideias, 0s principios gerais e 0s contelidos educativos com a realidade
pratica” (SACRISTAN, 1998, p. 211). Por fim, os planejamentos e propostas curriculares que
ndo contam com o docente e suas condi¢cdes concretas de trabalho, mostram ineficiéncia na

busca por melhorar o ensino.
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CONSIDERACOES FINAIS

No ultimo dia que estive na escola, apds soar o sinal que permitia a saida dos/as
alunos/as da sala de aula, a professora coloca uma Gltima vez a pergunta sobre como fazer os
conteudos da Sociologia ter sentido para os/as alunos/as. Como dar sentido de modo que 0s
alunos/as ndo o vejam como algo mais para se decorar? Como abordar os contetidos da
Sociologia na sala de aula como parte do cotidiano dos/as alunos/as? Perguntas que pareciam
expressar em certa medida as angustias docentes na busca por dar “sentido” aos contetdos
propostos para a disciplina Sociologia, relacionando-os a realidade dos/as alunos/as, mas sem

banaliza-los.

Ao compreender a constituicdo da disciplina escolar Sociologia como criagdo propria
da escola, mostrou-se pertinente considerar num estudo sobre pratcas docentes elementos
externos e internos a sala de aula. Nesse sentido, a pesquisa exigiu a busca por bibliografia
que proporcionasse maior compreensdao sobre as especificidades que distinguem
“conhecimentos académicos” de “conhecimentos escolares”, mesmo que um seja referéncia
para o outro. Quando encaradas como “naturais”, as disciplinas escolares parecem descoladas
do contexto histérico que as originou e que as perpetua. Diante dessa concepcao, a volta da
obrigatoriedade da Sociologia para o curriculo gera debates e oposi¢des que demonstram
concepcdes conflitantes sobre a disciplina escolar e o que se espera dos jovens ao final do
ensino médio. Diversos questionamentos foram aqui apresentados por meio de artigos de
jornais que emitiam opinido contréria ao retorno da Sociologia: estes conhecimentos seriam
pertinentes ou ndo a escola? Suas praticas docentes seriam ‘“ideologicas”? Os/as alunos/as
compreenderiam os contetdos? A analise deste debate proporcionou maior estranhamento

diante das disciplinas “tradicionais” e o entendimento do curriculo como espago em disputa.

As idas e vindas da disciplina escolar Sociologia e as consequéncias para a sua
constituicdo no curriculo podem ser observadas também nos questionamentos dos/as
professores/as e, mais especificamente, nas recorrentes perguntas da professora, que nos
remetiam a uma reflexdo quanto ao sentido dos contetudos sociologicos dentro da escola. Tais
duvidas influenciavam as praticas docentes em sala de aula e as tornavam objeto de

estranhamentos constantes.
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A partir da pergunta da professora — “faz sentido?” —, referente as suas préaticas em
sala de aula e ao éxito dos objetivos pretendidos, vale a pena retomar a proposta de Florestan
Fernandes (1980) para o ensino das ciéncias sociais no antigo secundario. Descartando a
aquisicdo de conhecimentos de forma enclopédica, o objetivo era pensar como O0S
conhecimentos seriam apresentados aos/as alunos/as pela disciplina Sociologia de modo que
os/as formasse para uma participacdo ativa nas atividades politicas. Nesse sentido, defendia o
sociélogo que

O ensino das ciéncias sociais no curso secundario seria uma condi¢do
natural para a formacdo de atitudes capazes de orientar o
comportamento humano no sentido de aumentar a eficiéncia e a
harmonia de atividades baseadas em uma compreensdo racional das

relagcbes entre 0s meios e os fins, em qualquer setor da vida social
(FERNANDES, 1980, p. 106).

Abordagens do ensino de sociologia como esta eram referéncias presentes no meu
didlogo com a professora e em sua reflexdo. O objetivo de “desnaturalizar” as relagdes
sociais, perceber que “as coisas nem sempre foram assim”, segundo a fala da professora,
contribui para uma formacdo que visa maior participacdo, possibilitando ao/a aluno/a
participar da vida politica que o/a cerca. Este desafio configurou-se nesta pesquisa
principalmente por meio do formato escolar inerente & constituicdo da Sociologia como
disciplina. Uma vez que este formato precisa ser compreendido dentro das culturas escolares,
houve a necessidade de observar o quanto estas se implicavam nas préaticas realizadas no

cotidiano da sala de aula, o quanto interferiam na execucao dos planos de aula.

O estranhamento e a desnhaturalizacdo, como principios norteadores da proposta
curricular para Sociologia no estado de S&o Paulo, influenciada principalmente pelas OCEM,
tém o objetivo de proporcionar aos/as alunos/as uma visdo diferente do senso comum.
Mostrar que a realidade social nao € algo estatico, segundo Otavio lanni (2011), seria 0
objetivo da Sociologia. Quando se parte desta perspectiva, a preocupagdo com 0S recursos que
proporcionariam a percep¢do desta dimensdo dindmica da vida social, contribuindo para a
desnaturalizacdo dos fendbmenos sociais, ocupam constantemente a reflexdo dos docentes
sobre suas praticas. Ndo apenas os contetdos selecionados geravam reflexdes, mas também o
modo como poderiam ser apresentados. Os objetivos de promover uma ‘“‘compreensdo
racional das relacGes entre os meios e os fins, em qualquer setor da vida social”, como

desejava Fernandes; ou de apresentar uma realidade social dindmica, segundo lanni,
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culminavam em reflexGes sobre o proprio trabalho e 0 modo como os/as alunos/as dariam

sentido.

Diante das insegurancas que rondavam o dia a dia na sala de aula, as praticas docentes
tinham como referéncia aquilo que Ivor Goodson nomeou de curriculo pré-ativo, que nao se
restringe a proposta curricular elaborada por orgédos politicos, mas se estende para os materias
didaticos e que “pode estabelecer parametros importantes e significativos para a execucgéo
interativa em sala de aula.” (GOODSON, 1995, p. 24) Nesse sentido, a proposta curricular do
estado de S&o Paulo para a Sociologia precisou ser levada em consideracdo juntamente com o
material didatico distribuido pela SEE-SP a todas as escolas, pois, de certa forma
“materializam” o curriculo na sala de aula. Sendo os Cadernos de Sociologia a referéncia de
organizacdo dos conteudos, que apresentavam 0s principios de estranhamento e
desnaturalizacdo como proprios desta disciplina, era impossivel ignora-los. No entanto, o que
Goodson chama de curriculo interativo ndo deve ser visto como condicionado ao curriculo

pré-ativo.

Poderiamos pensar o material didatico como algo que “engessa” praticas, por
apresentar um curriculo construido fora da escola. No entanto, as teorias criticas sobre o
curriculo, embora necessérias, ndo sao suficientes para compreender a dindmica ensejada
pelos materiais didaticos, parte da cultura material da escola. A partir da pesquisa de campo
foi possivel observar que a elaboragédo das aulas acontecia fazendo uso de materiais diversos,
ndo somente com livros didaticos especificos para Sociologia, mas também os destinados a
Filosofia e a Historia, os Cadernos de Sociologia e outros materiais disponiveis em blogs
especializados. Como o0s planejamentos se alteravam de acordo com as demandas
apresentadas pelos/as alunos/as ao longo das aulas, foi possivel observar mudancas oriundas
das necessidades do cotiano escolar e das condi¢fes de trabalho. Nesse sentido, o curriculo
deve ser entendido como pratica (GOODSON apud VINAO, p.184, 2008), cuja dindmica
tornava-se foco de nossas discussOes reiteradamente. Esta abordagem explica de certo modo a
pergunta “faz sentido?”’, uma vez que o sentido foi dado num primeiro momento com base no
curriculo pré-ativo, a partir de planejamentos realizados fora da sala de aula que, quando se

desenrolavam junto com os/as alunos/as, geravam duvidas quanto aos objetivos pretendidos.

Ao procurar desenvolver uma forma de apresentar os conteudos da Sociologia, tanto o
professor quanto a professora eram muitas vezes “interrompidos” pelas condi¢des de trabalho

apresentadas pela rede estadual de ensino. O tempo escolar também se mostrava impaciente
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diante das reflexdes dos docentes, exigindo de suas praticas objetivos comuns as outras
disciplinas, como o “controle da aprendizagem”, cumprimento do contetdo programatico,
avaliacdes e preocupacdo com a indisciplina. Compreendendo o papel decisivo dos docentes,
a tendéncia atual dos programas curriculares se dirige para um maior controle sobre as
préaticas em sala de aula, como provam os Cadernos de Sociologia, politica que concebe o/a
professor/a como tarefeiro. Em condicGes precérias de trabalho, materiais didaticos passam a
dar conta da falta de tempo que os/as professores/as apresentam para pesquisar e planejar as

préprias aulas.

No entanto, cabe aqui fazer uma defesa daquilo que se observou ao longo da pesquisa

de campo, que

Um professor irremediavelmente faz escolhas, pelas quais ha de ser
responsavel, no modo como transmite um saber e produz outros (sim,
produz!). Damos aulas e aderimos a valores e a instituicdes num so
tempo. Na impossibilidade de negarmos tal relagdo, um compromisso
basico assumido pelo docente e por sua comunidade € o de desconfiar
de seu saber, com certa regularidade, para que se possam diferenciar
as aulas de Sociologia das pregacGes dogmaticas. No minimo, a aula
de Sociologia é o locus da davida e das buscas coletivas de novas
respostas, na proposi¢céo de desenvolver nos alunos a disposi¢do para
a préatica do didlogo (Sarandy e Miglievich-Ribeiro, 2012, p. 28-29).

Ao compreender as praticas docentes como parte da cultura escolar fez-se necessario
observar tanto aquilo que limita o trabalho da mente inteligente, parafraseando Nisbet, quanto
aquilo que é produto da imaginagdo ou de um processo de criagdo. Como parte da dindmica
prépria das culturas escolares, o ensino de Sociologia é dindmico e se realiza a partir de
elementos tratados no decorrer desta pesquisa. O histérico da disciplina nos ajuda a pensar
sobre os dilemas que a cercam, contribuindo tambeém para observar as alteragdes que 0s
objetivos pretendidos com o seu ensino sofreram ao longo dos anos. Entretanto, a intencéo
deste trabalho foi trazer as contribuigdes dos docentes para os debates acerca do tema,
entendendo que no exercicio cotidiano da profissdo ha, apesar das adversidades, espago e
tempo para pesquisa e criacdo. Ao analisar praticas docentes dentro do contexto da rede
publica de ensino do estado de S&o Paulo, optei por dar destaque aquilo que professores/as
estdo fazendo na sala de aula como forma de contribuir para os estudos na area do ensino de

Sociologia.
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