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RESUMO

Esta pesquisa teve como objetivo compreender o processo de insercao da disciplina
Sociologia no curriculo escolar e de identificar como ocorre o ensino desse
componente curricular na percepcdo dos professores que atuam na Educacdo de
Jovens e Adultos, em um Centro de Educacdo de Jovens e Adultos e em duas
escolas que oferecem turmas dessa modalidade de ensino na cidade de Arcoverde,
Pernambuco. Foram feitas entrevistas com os professores, educadores de apoio e
técnicos da Geréncia Regional. As informacdes obtidas constituem o corpus de
pesquisa, bem como um conjunto de documentos investigados. Fizemos uma leitura
critica dos discursos enunciados por esses documentos e das entrevistas para
desvendarmos fatos que se produzem no processo educacional que constituem os
curriculos escolares. Foi feita a analise documental de leis, resolucdes, decretos e
documentos oficiais norteadores das acbes pedagdgicas e também do guia criado
pelo MEC para a escolha dos livros didaticos a serem adotados pelas escolas.
Muitas conquistas se efetivaram ao longo das Ultimas décadas no que se refere a
garantia do ensino da Sociologia e sua inser¢cdo nos curriculos escolares, contudo
ainda ha um caminho longo a ser percorrido quanto a formacéo de professores,
tendo em vista mudancas de concepcfes dos que atualmente ensinam Sociologia,
especialmente na EJA. Identificamos que os curriculos estdo impregnados por uma
pratica pedagodgica, que prioriza o uso do livro didatico, orientada por documentos
que dificultam a autoria profissional do professor.

Palavras-chave: Ensino de Sociologia. Educacao de Jovens e Adultos. Curriculo.



ABSTRACT

This research aimed at understanding the process of insertion of sociology discipline
in the school curriculum and to identify how is the teaching of this curriculum
component in the perception of teachers who work in the Youth and Adult Education
in the Youth Education Center and Adult and two schools that offer classes of this
type of education in the city of Arcoverde, Pernambuco. interviews were conducted
with teachers, support teachers and technicians of the Regional Management.
Information obtained form the corpus of research as well as a set of documents
investigated. We made a critical reading of speeches set out by these documents
and interviews to unraveling events that occur in the educational process which
constitute the school curricula. the documentary analysis of laws, resolutions,
decrees and official documents guiding the educational activities and also guide
created by the MEC for the choice of textbooks to be adopted by schools was made.
Many achievements been affected over the past decades with regard to ensuring the
sociology of education and its inclusion in school curricula, however there is still a
long way to go as the training of teachers, in view of changing conceptions of
currently teach sociology, especially in adult education. We found that the curricula
are impregnated by a pedagogical practice that prioritizes the use of textbooks,
guided by documents that hinder the professional authoring teacher.

Keywords: Sociology of Education. Youth and Adult Education. Curriculum.
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INTRODUCAO

Ao considerarmos a historia da Educacao Brasileira, seus avancos e recuos
acerca das politicas publicas norteadoras da educacdo nacional, é possivel
identificar por varios momentos o aparecimento e o desaparecimento de algumas
disciplinas nos curriculos escolares, entre elas a Sociologia.

Foi com a proclamacao da Republica que se iniciou uma discusséo acerca do
ensino da Sociologia, sob o argumento de que a introducdo desse componente
curricular, no nivel de ensino que equivale atualmente ao ensino médio, contribuiria
para os ideais de progresso, de capacidade de interpretacéo e intervencao do sujeito
na realidade, a partir de um pensamento critico. Uma luta que coincidiu com a luta
pela democracia do Estado brasileiro.

Com o inicio da ditadura de Vargas, e a decretacdo do Estado Novo, alterou-
se a disposicdo do governo em manter a Sociologia no curriculo dos jovens.
Segundo Giglio (1999, p. 3) “ela foi excluida das escolas brasileiras em 1942, com a
Reforma da educacéo feita por Gustavo Capanema, uma das marcas registradas do
Estado Novo”.

Na década de 1960, o sistema escolar passou a priorizar a formacao
profissionalizante, conforme a nova orientacdo politica que passava a dirigir o Pais.
Assim, ndo somente a Sociologia, mas também a Filosofia e as Ciéncias Humanas
de maneira geral foram postas a margem do ensino secundario.

Em 1971, a Lei n° 5.692, de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, vigente
no Governo Militar, estabeleceu que os primeiros oito anos de estudo seriam
denominados “primeiro grau”. O “segundo grau” com trés anos de duracgao,
substituiria 0 ensino secundario e, ao final de trés anos, o jovem teria uma
habilitacdo profissional.

O componente curricular Sociologia, apesar de compor a parte diversificada
desse curso, teve suas possibilidades de reinser¢cdo diminuidas, pois, segundo
Santos (2002): “[...] as escolas eram orientadas no sentido de incluirem disciplinas
que implicassem em aplicacéo pratica dos conteudos estudados” (SANTOS, 2002,
p.7).

A proposta de ensino, posta na Lei 5.692/71, evidenciava pelo menos trés
objetivos do modelo politico e econdmico da ditadura: a contencdo dos estudantes

ao ensino superior; a despolitizacdo do ensino secundario; e a preparacao da forca
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de trabalho para atender as exigéncias do desenvolvimento econémico (KUENZER,
1997).

No final da década de 70, a Lei 5.892/71 foi alterada pela Lei 7.044/82 no que
se refere a retirada da obrigatoriedade de profissionalizacdo no ensino de 2° grau,
sendo o termo substituido por “preparacdo para o trabalho”. Isso em nada
impactando o reconhecimento da importancia do ensino da Sociologia, pois esta
passou a compor a parte diversificada do curriculo como disciplina optativa, o que
significava apenas uma possibilidade de oferta, mas sem recursos humanos e
materiais para a concretiza¢do da proposta optativa, sendo dificilmente incluida nos
curriculos.

Somente em meados dos anos de 1980, com a redemocratizacdo, foram
retomadas as iniciativas para que fosse implantado o ensino de Sociologia e,
também, de Filosofia no ambito do ensino médio. Essa discussao tomou corpo e
voltou a ser tema de debate nacional, o que lhe garantiu espago na Lei de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional (LDB), (Lei n.° 9.394/96), no inciso Ill do §1° do
artigo 36, que diz:

Os conteddos, as metodologias e as formas de avaliagéo serdo organizados
de tal forma que ao final do ensino médio o educando demonstre dominio
dos conhecimentos de Filosofia e de Sociologia necessarios ao exercicio da
cidadania (BRASIL, Lei n.° 9.394, 1996).

Entretanto, ainda faltava-lhes uma regulamentacdo, e esta ocorreu com a
institucionalizacdo da Sociologia no Ensino Médio pela Lei Federal n° 11.684/08, que
alterou o art. 36 da LDB, determinando a obrigatoriedade das disciplinas de Filosofia
e Sociologia em todas as séries do Ensino Médio, tendo seu disciplinamento
estabelecido pela Resolucdo n° 1, de 15 de maio de 2009, do Conselho Nacional de
Educacao, que dispbe sobre a obrigatoriedade das disciplinas no seu Art. 1°:

os componentes curriculares Filosofia e Sociologia sao obrigatérios ao
longo de todos os anos do Ensino Médio, qualquer que seja a denominagao
e a organizacao do curriculo, estruturado este por sequéncia de séries ou

ndo, composto por disciplinas ou por outras formas flexiveis (BRASIL,
CEB/CNE, 2009).

Iniciou-se, a partir de entdo, um novo momento na histéria de lutas desses
componentes curriculares, agora pela implementacdo dessas disciplinas nos

curriculos das escolas Brasileiras.
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Concomitantemente a esse movimento de institucionalizacdo do ensino da
Sociologia ocorria outros movimentos em prol da regulamentacdo dos direitos e
oferta da educacao nacional em todos os niveis de ensino, entre eles 0 movimento
em defesa e fortalecimento da Educacédo de Jovens e Adultos.

A Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) tem historicamente passado por
inUmeros desafios, 0os quais contaram com o apoio de intelectuais e defensores da
Educacdo Popular’.

Em seu percurso, a EJA se caracterizou pela luta e conquista dos setores
populares e movimentos sociais ao direito a educagcdo para as pessoas que nao
tiveram acesso ou ndo concluiram seus estudos na "idade propria".

Na atualidade, a EJA estd posta como modalidade de ensino, conforme
consta na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB — Lei n® 9394/96),
em seu artigo 37: “a Educacao de Jovens e Adultos sera destinada aqueles que nao
tiveram acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental e médio na idade
prépria”. A consolidacdo da EJA, como modalidade educacional, ensejou o
desenvolvimento de inimeras politicas publicas voltadas para esta modalidade de
ensino, o que significou um grande avancgo, por contemplar as especificidades
proprias das pessoas jovens, adultas e idosas. Com esse reconhecimento, a EJA
consagra-se como uma modalidade de ensino voltada para formagdo humana,
diferentemente do que se praticou no inicio do século passado.

De acordo com Gois (2012), a educacédo de jovens ganhou espaco no Brasil
apos a década de 30, momento em que o Pais passava por grandes mudancas
devido ao processo de industrializacdo, gerando uma grande necessidade de
pessoal para preencher os postos de trabalho que exigiam méo de obra qualificada,
uma realidade sécio-econdmica que promoveu a necessidade de se pensar huma
politica de educacéo de base (PEREIRA, 2007).

As politicas Publicas para Educacdo de Jovens e Adultos anteriores a LDB,
sempre estiveram, em sua grande maioria, atreladas ao mercado de trabalho com a
finalidade de contribuir para o desenvolvimento e o progresso brasileiro, bem como

com o objetivo de promover o aumento do contingente de eleitores (DCEJA-PR,

1 . . . . T . . ~ o

Idealizada pelo educador Paulo Freire, com suas primeiras iniciativas de conscientizacao politica do
povo buscando a emancipacgéo social, cultural e politica das classes menos favorecidas. A Educacgéo
Popular se dirige as vitimas de desigualdades sociais e culturais.
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2006)2. O discurso difundido era o de que a educacéo de adultos seria a passagem
do pais da condicdo de subdesenvolvido para a de um pais desenvolvido. Numa
perspectiva contra-hegemoénica, os fundamentos freireanos® defendiam uma
educacdo popular focada na mudanca de uma realidade opressora, defendiam o
reconhecimento, a valorizagdo e a emancipacao dos diversos sujeitos individuais e
coletivos, ancorado numa metodologia com base na dialogicidade”.

No inicio da década de 80, a EJA assumiu um papel assistencialista e
compensatorio, com 0s sujeitos excluidos do processo escolar na idade dita
“regular” retornando a escola para serem alfabetizados e incluidos no mercado de
trabalho. Esta perspectiva em relagdo a EJA permeou as politicas publicas até
meados daquela década.

Na década de 90, a Educacao de Jovens e Adultos assumiu 0 compromisso
com a formagdo humana e de proporcionar o acesso a cultura geral para os sujeitos
que, por diversos motivos, ndo concluiram seus estudos na “idade prépria”. E que,
ao retornarem a escola, esta deveria proporcionar aos educandos o
desenvolvimento da consciéncia critica, de atitudes éticas e do compromisso
politico, oportunizando sua autonomia intelectual (DI PIERRO, 2001).

E na confluéncia dessas duas histérias — a da institucionalizacdo da
Sociologia como disciplina obrigatéria no Ensino Médio e a da consolidacao da EJA
no pais — que se situa esta pesquisa: como tem ocorrido o ensino da Sociologia nas
escolas de ensino médio de Educacao de Jovens e Adultos (EJA)? Quais conteddos
tém sido abordados e de que maneira? Quais 0s recursos didaticos e as
metodologias utilizadas no ensino dessa disciplina? Qual a importancia dada ao
ensino da Sociologia por parte da escola e dos docentes que lecionam a disciplina
na EJA? Como se d& a formagdo docente para o ensino dessa disciplina? Os que
lecionam a disciplina tém formagéo inicial em Sociologia? Como os livros didaticos
de Sociologia para EJA foram escolhidos e como abordam os conteudos?

Estes questionamentos nos motivaram e apontam a necessidade de

> DCEJA-PR - Diretrizes Curriculares da Educacédo de Jovens e Adultos — Parana, 2006.

3 Freire desenvolveu sua pratica em espacgos abertos em que a alfabetizagdo fluia a partir da “leitura
de mundo” dos envolvidos, se dava de dentro para fora, através do préprio trabalho, os conhecidos
“circulos de cultura”. (FREIRE, 1989).

4 Dialogicidade no sentido freireano, € a busca da relacdo do eu com o outro e com o mundo,
considerando que o diadlogo € um fendmeno elaborado pelo homem na busca de uma compreenséo
maior do mundo e de sua existéncia. (FREIRE, 1996).
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desenvolver esta pesquisa de maneira a possibilitar entender um pouco melhor
como tem ocorrido esse processo de institucionalizagdo da Sociologia no ambito da
Educacdo de Jovens e Adultos, modalidade de ensino na qual desenvolvo minhas
atividades docentes, tomando por referéncia um Centro de Educacédo de Jovens e
Adultos (CEJA), na cidade de Arcoverde — Pernambuco.

Neste CEJA, especificamente, ocorreu uma mudanga na matriz curricular do
ensino meédio da EJA no ano de 2005, quando se deu a supressdao de uma aula
semanal de Geografia e outra de Historia para abrigar no curriculo, em forma de
disciplina, a Sociologia e a Filosofia. Por ndo haver professores com formacao
especifica para ministrar essas disciplinas na escola, coube aos professores de
Geografia e de Historia assumirem as mesmas.

Sem nenhuma formacdo e sem material especifico para essa abordagem na
EJA, os professores buscaram trocar experiéncias com docentes de outras escolas,
inclusive, do ensino privado. Na escola privada, os professores adotavam o0s
chamados “kits pedagdégicos completos” (MELLO, 2010).

[...] organizados em sistemas didaticos, as empresas, além de oferecerem
um produto visto como completo, oferta ao comprador um treinamento aos
profissionais da educacao, assisténcia pedagdgica on-line ou por telefone.

Sdo exemplos os sistemas didaticos oferecidos por empresas do ramo
educacional como o Anglo, Objetivo, COC e Positivo (MELLO, 2010, p.21).

Na auséncia de recursos didaticos, os professores da EJA usaram, como
referéncia, além desse material, alguns livros de Sociologia para o ensino médio,
buscando adaptar-se ao que estava sendo proposto para as escolas ditas
‘regulares” para o trabalho na EJA. No proprio CEJA, os professores, que
lecionavam nas telessalas® de ensino médio seguiram utilizando os recursos,
materiais e livros didaticos (fasciculos) do Telecurso 2000, que tém uma
metodologia especifica para o desenvolvimento das teleaulas.

Estava assim posto um grande desafio para os professores do CEJA, pois
além de nédo terem a formacéo e nem os recursos didaticos proprios para EJA, os
estudantes que estdo nessa modalidade de ensino apresentam caracteristicas e
perfis diferenciados em relacdo aos estudantes que frequentam o ensino dito

“regular”. Assim, foi possivel para os docentes sentirem na pratica a necessidade de

°Atualmente na Rede Publica Estadual de Pernambuco, as telessalas foram incorporadas pelo
Projeto Travessia no qual nenhum professor efetivo atua. Para este projeto os professores séo
contratados temporariamente.
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um material especifico, direcionado para as questdes reais dos estudantes da EJA,
que fizesse parte de sua realidade, que fosse significativo, para poderem se sentir
motivados a conhecer as questbes sociais nas quais estdo inseridos e dessa
maneira poderem interferir nelas, pois este pensamento € o que esta posto como
objetivo maior para a introducdo dessa disciplina nos curriculos escolares.
Conforme os Parametros para Educacdo Bésica do Estado de Pernambuco,
Parametros Curriculares de Filosofia e Sociologia Ensino Médio — PCP-EM (2013)
0 ensino precisa formar atitudes com base no conhecimento, o que significa
formar uma postura critico-reflexiva da realidade sécio-politico-cultural, pelo
conhecimento sociolégico; apreender o0 conceito como meio para se

apropriar do conhecimento tedrico e objetivar-se criticamente na realidade
(PCP-EM, 2013, p. 41).

Em 2013, foi publicado, em Pernambuco, pela Secretaria de Educacéo do
Estado, os Parametros Curriculares de Filosofia e Sociologia para a Educacéao de
Jovens e Adultos. O documento apresenta os objetivos do ensino da Sociologia a
partir de duas esferas: “A primeira refere-se a apropriacdo dos conhecimentos
cientificos e tecnolégicos da area e, a segunda, a formacédo de convic¢des, valores e
atitudes” (PCP-EJA, 2013, p. 41), essas perspectivas tém, como referéncias, o0 que
estd posto pelos Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCN) e
pelas OrientacBes Curriculares para o Ensino Médio (OCM), ambos documentos
produzidos pelo Ministério da Educacao.

Entretanto, apesar dos esforcos pela construcdo de politicas publicas
emancipatorias e inclusivas, motivadoras da construcdo de documentos norteadores
da pratica pedagdgica e, neste caso, especificamente, para abordagem dos
fendbmenos sociais nas salas de aula de ensino medio, esses documentos anunciam
que “um dos grandes problemas que se encontram no ensino de Sociologia tem sido
a simples transposi¢cdo de conteudos e praticas de ensino do nivel superior — tal
como se d& nos cursos de Ciéncias Sociais — para o nivel médio” (BRASIL, MEC-
SEB, 2006, p. 108).

Assim, o documento toma por diagnostico o fato dos docentes repetirem o
modus operandi que vivenciaram em suas formagdes nas salas de aula de ensino
médio. Desconsideram as peculiaridades, as possibilidades e as leituras possiveis

dos fendmenos sociais em que os estudantes da EJA estéo inseridos. Isso ocorre,
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segundo o que esta posto nas OrientagBes Curriculares Nacionais, (BRASIL, 2006),

porque os docentes

esquecem as mediagdes necessarias ou por ignorancia ou por preconceito:
por ignorancia porque muitos professores de cursos superiores
desconhecem metodologias de ensino, estratégias, recursos, etc. que
permitiriam um trabalho mais interessante, mais proveitoso, mais criativo e
produtivo; [...] 0 preconceito deve-se a resisténcia a preocupacdes didaticas
ou metodoldgicas no que se refere ao ensino, acreditando-se que basta ter
0 conhecimento — as informacfes? — para que se possa ensinar algo a
alguém. [...] os alunos da escola basica ali estdo por obrigacdo e ndo por
escolha — ndo estdo ali para serem socidlogos, historiadores, matematicos,
fisicos ou literatos (BRASIL, MEC-SEB, 2006, p. 108).

Um dos mecanismos adotados pelo Ministério da Educacdo, para
proporcionar uma uniformidade de contetddos entre as escolas de Ensino Médio € o
guia de livros didaticos “pensado e discutido por professores de Sociologia”, para
nortear a escolha do livro a ser adotado e utilizado em sala pelos docentes.

Para a EJA, que tem caracteristica diferenciada em relacdo ao “ensino
regular”, por incluir jovens, adultos e idosos em um mesmo ambiente de
aprendizagem, o guia sé veio a ser lancado recentemente. No ano de 2014, o
Ministério da Educacdo, por meio da Secretaria de Educacdo Continuada,
Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo, lancou o Guia de Livros Didaticos do
Programa Nacional do Livro Didatico para EJA, sob a argumentacdo de que estaria
atendendo reiteradas reivindicacdes expressas nos Féruns de EJA, conforme dito no
guia do Programa Nacional do Livro Didatico EJA, PNLD-EJA:

este Guia vem ao encontro das preocupacdes do Ministério da Educacao
com a qualidade dos livros didaticos mas, principalmente, com o

aperfeicoamento de politicas publicas que atendam
recomendacgfes/proposicdes e compromissos assumidos na Declaracdo de

Hamburgo6 e no Marco de Acao de Belém’ das V e VI CONFINTEAS, assim
como a reiteradas reivindicacdes expressas nos movimentos dos Féruns de
EJA. (BRASIL, PNLD-EJA, p. 9, 2014).

Assim posto, o préprio MEC evidencia que seu maior proposito na construcao

desse guia foi 0 de dar conta das recomendacdes e compromissos assumidos com

® v Conferéncia Internacional sobre Educacéo de Adultos (V CONFITEA) — ocorrida em Hamburgo,

Alemanha em 1997.

" 0 Marco de Acdo de Belém constitui peca fundamental no longo processo de mobilizacdo e

preparacao nacional e internacional, VI CONFINTEA, ocorrida em Belém do Para, Brasil, em 2009.
Conferéncia Internacional sobre a Educacdo de Adultos constitui a principal ferramenta da UNESCO

para a defesa e promocé&o da educacéo de jovens e adultos.
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0S organismos internacionais com a intencdo de aperfeicoamento das politicas
publicas, deixando em segundo plano as reivindicacdes apresentadas pelos
docentes da EJA.

Essa postura viabiliza o fortalecimento do pensamento globalizante
disseminado pelo FMI°, BM e pelo GATT™, contribuindo para a criacdo de
individuos serializados, distribuidos demograficamente, mas unidos por uma linha

invisivel da produtividade e da inteligibilidade do mercado gerido pelo capital*?

» que
trata a educacdo a partir de uma Otica meramente mercantilista e quantitativa:
quanto mais alunos, mais recursos via empréstimos e endividamento nacional e
menos autonomia educacional, ou seja, a escola torna-se um espago de moldagem
de um corpo disciplinado, hierarquizado, décil e produtivo, afoga-se no programatico
e petrifica suas praticas contribuindo para a producdo de um igualitarismo em que
todos sao submetidos, na escola a um semelhante conjunto de regras para pensar
(PAPARELLI, 2009).

Diante do exposto, adotamos, como diretriz para investigacdo, a seguinte
pergunta de pesquisa: Em que medida, o curriculo de Sociologia, pensado para a
EJA, possibilita aos estudantes a construgcdo do conhecimento sociolégico,
considerando o livro didatico como principal referencial curricular?

Desenvolvemos a pesquisa com 0 objetivo de compreender o processo de
insercao da disciplina Sociologia no curriculo escolar e identificar como ocorre seu
ensino na EJA.

Dessa maneira, elegemos como objetivos especificos: a) contextualizar o
processo de institucionalizacdo e as particularidades da Sociologia em nivel médio
no ambito da EJA; b) identificar como € feita a abordagem dos conteudos pelos

livros adotados para o ensino da disciplina de Sociologia na EJA; c¢) identificar quais

® FMI — Fundo Monetario Internacional. Designado para promover uma economia aberta mundial,
encorajando a cooperagdo monetaria, a conversibilidade das moedas, a liquidez internacional [...].
gMELO, 2004, p. 34).

° BM - Banco Mundial. Fundado para encorajar investimentos estrangeiros diretos, promovendo
%arantias para os investidores privados [...]. (MELO, 2004, p. 34).

GATT - Acordo Geral de Tarifas e Comércio. Designado para promover uma economia mundial

aberta, proporcionando um conjunto de regras para a liberalizacdo do comércio internacional numa
base multilateral (MELO, 2004, p. 34).
12 Atitude em que o Brasil cumpre apenas com seu compromisso internacional assumido como
moeda de troca para o recebimento de financiamentos internacionais, como, por exemplo, o que foi
realizado pelo Brasil na Conferéncia Mundial de Educac¢do, ocorrida em Jomtien, na Tailandia, em
1990, convocada pela UNESCO, UNICEF e Banco Mundial. (SILVA, L., 2008, p. 228).
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concepcdes fundamentam a pratica dos docentes de Sociologia; d) analisar
documentos e materiais didaticos que norteiam a pratica pedagdgica para 0 ensino
da Sociologia na EJA.

Para dar conta dos objetivos propostos, lancamos méao de procedimentos
metodologicos que possibilitaram um olhar plural acerca da problemética de
pesquisa. Dessa maneira, tomamos, como instrumentos de andlise, as informacgdes

fornecidas por professores, Técnicos da Geréncia Regional*®

e Educadores de Apoio
das escolas que oferecem o ensino médio na modalidade EJA, e também fizemos a
andalise documental de leis, resolucdes, decretos e documentos oficiais norteadores
das acOes pedagdgicas para a efetivacdo das politicas educacionais, como PNE,
PCN, OCM, o PNLD para EJA e do guia criado pelo MEC para orientar a escolha
dos livros didaticos a serem adotados pelas escolas, e o préprio livro adotado na
EJA. Assim, buscamos elucidar, a partir de uma leitura critica dos discursos
enunciados por esses documentos, a complexidade dos fatos produzidos no
processo educacional. Sob a hipétese de que os curriculos escolares estao
impregnados por uma pratica pedagodgica que prioriza o uso do livro didatico,
orientada por documentos que dificultam a autoria profissional do professor.

A problematica de pesquisa esta assim posta € relevante na medida em que
possibilita uma visdo abrangente e plural sobre pratica pedagdgica desenvolvida
pelos docentes da EJA, sobre os recursos didaticos utilizados, bem como sobre a
possivel criacdo de acdes instituintes e emancipatdrias, promovidas por sujeitos
autbnomos contrarios a manutencao de um status quo que se impéem como norma.

No presente trabalho, a abordagem cientifica esta organizada em torno de
quatro capitulos:

O primeiro trata do desenvolvimento da EJA no Brasil, das concepcdes que
fundamentam essa modalidade de ensino e seu processo de legitimacao;

O segundo capitulo dispde sobre as bases em que se assentam os curriculos
escolares, considerando o movimento historico de institucionalizagdo da Sociologia,
especificamente na EJA, e sua efetivacdo como disciplina nos curriculos escolares;

O terceiro capitulo versa sobre os fundamentos tedrico-metodoldgicos
norteadores da pesquisa, sobre o l6cus de pesquisa, 0s sujeitos da pesquisa e a

metodologia utilizada;

¥ GRE - Geréncia Regional de Educacao- Sertdo do Moxoté/Ipanema — Arcoverde.
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No quarto capitulo é feita a analise critica das entrevistas realizadas com o0s
professores, educadores de apoio e técnicos da Geréncia Regional, que evidenciam
quais os procedimentos didaticos e metodologicos utilizados para o ensino de
Sociologia, assim como suas condi¢des de producdo. Serviram também como objeto
de andlise os temas propostos, pelos Parametros Curriculares de Pernambuco —
EJA, a serem trabalhados nas turmas de ensino médio na disciplina de Sociologia e

0s temas e conteudos dispostos nos sumarios dos livros didaticos para EJA.
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1 CONTEXTUALIZACAO DA EJA NO BRASIL

Ao longo da histéria do Brasil € possivel constatar o dominio da cultura
branca, cristd, masculina e alfabetizada sobre a cultura dos indios, negros, mulheres
e analfabetos (DCEJA-PR, 2006). Por isso a emergéncia de politicas publicas para a
educacédo de jovens e adultos se faz necessaria, principalmente quando focada nos
processos de alfabetizacdo. E muito recente o reconhecimento e a definicio desta
modalidade de ensino como parte importante das politicas publicas de acesso e
continuidade a escolarizacao basica.

Apenas nas décadas finais do século XIX e comec¢o do século XX, em uma
conjuntura emergente do meio urbano industrial e sob forte influéncia da cultura
europeia, é que foram aprovados projetos de leis que enfatizavam a obrigatoriedade
da educacéo de adultos (DCEJA-PR, 2006).

A obrigatoriedade da escolarizacdo de adultos originou-se pela influéncia
europeia e exclusivamente pelos propésitos politicos de formacdo de méo de obra
para o mercado de trabalho.

A escolarizagdo passou a se tornar critério de ascenséo social, referendada
pela Lei Saraiva, de 1882, incorporada, depois, a Constituicdo Federal, de 1891, e
serviu como instrumento de discriminacéo, utilizada para impedir a liberdade de
expressdo para escolha de dirigentes politicos através do impedimento do voto do
analfabeto, arregimentando exclusivamente os eleitores letrados.

No inicio do século XX, em detrimento de alguns movimentos civis, criaram-se
outros movimentos ditos oficiais, que “empenhavam-se na luta contra o
analfabetismo”, considerado um "mal nacional" e "uma chaga social". Embora o
slogan fosse 0 mesmo, os objetivos acerca da alfabetizacdo eram bem distintos.

Os movimentos oficiais tinham como objetivo atender a pressao apresentada
pela epidemia de urbanizagdo dos primérdios da industria nacional e a
imprescindivel formacdo minima de m&o de obra do pais juntamente com a
manutencdo da ordem social nas cidades. Dessa maneira, alegavam estar
promovendo as grandes reformas educacionais do periodo. Diferentemente dos
objetivos dos movimentos operarios, que independentemente de sua inspiracéo
libertaria ou comunista passavam a incluir em seus pleitos e reivindicagfes questdes
ligadas a educacdo. Entretanto, o importante era avancar na luta contra o

analfabetismo, independentemente dos objetivos defendidos pelas partes.
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Como fruto deste movimento social, ocorreu a Conferéncia Interestadual de

1921, convocada pela Unido e realizada no Rio de Janeiro, a fim de discutir os

limites e as possibilidades do art. 35, da Constituicdo de 1891, entdo vigente, que,

entre outros pontos, tratava da criacao de instituicdes de ensino e do provimento da

instrucéo secundéaria, face as responsabilidades dos Estados em matéria de ensino.

As discussOes realizadas na Conferéncia se concretizaram por meio do

Decreto 16.782/A de 13/1/1925, que oficializou a criacdo de escolas noturnas

voltadas para os adultos, com cursos com duracdo de um ano, conhecida como Lei

Rocha Vaz ou Reforma Jodo Alves, que estabelecia a difusédo do ensino priméario no
seu art. 27:

poderdo ser criadas escolas noturnas, do mesmo carater, para adultos,

obedecendo as mesmas condi¢cdes do art. 25 que estabelecia as bases

para a abertura de novas escolas, a origem dos recursos para sua

manutengdo bem como o modelo de nomeacéo dos professores (BRASIL,
1925).

Tratou também, em seu Artigo 47, do prolongamento do ensino primario: “O
ensino secundario, como prolongamento do ensino primario, para fornecer a cultura
média geral do pais, compreendera um conjunto de estudos com a duragao de seis
anos’.

Na década seguinte, a Constituicdo de 1934, em seu Artigo 149, reconheceu,
em ambito nacional, a educacdo como direito de todos e determinou que esta
deveria ser provida pela familia e pelo poder publico, seja ele Federal ou Estadual.
Também se referiu no Artigo 150, ao Plano Nacional de Educacéo, ao principio do
ensino primario integral, gratuito e de frequéncia obrigatoria, extensivo aos adultos.

O texto constitucional de 1934, ao colocar o ensino primario extensivo aos
jovens e adultos como componente da educacédo e como dever do Estado e direito
do cidaddo, implementou o que foi defendido, em 1932, pelo "Manifesto dos

Pioneiros da Educacdo Nova'*"

gue nao s6 defendia o direito de cada individuo a
sua educacao integral, mas também a obrigatoriedade estendida progressivamente
até uma idade que contemplasse os alunos trabalhadores.

Na década de 1940, algumas providéncias governamentais foram tomadas a

fim de viabilizar o sistema educacional vigente, entre elas, a criagdo do Fundo

14 Cx : . .

Expressa a posicdo do grupo de educadores que se aglutinou na década de 20 e que vislumbrou
na Revolugdo de 1930 a oportunidade de vir a exercer o controle da educacédo no pais (SAVIANI,
2004, p. 34).
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Nacional do Ensino Primério, por meio do Decreto n°® 4.958, de 14/11/1942, em que
ficou estabelecido que recursos federais seriam destinados para esse fim e voltados
para ampliacdo e melhoria do sistema escolar primario de todo o pais.

No ano de 1947, sob a direcdo de Lourenco Filho, foi criado o Servico de
Educacdo de Adultos (SEA), objeto de uma politica governamental que se fundava
na ideia de que a educacédo de adultos seria fundamental para elevacéo da condigcéo
educacional da populacdo em seu conjunto. Nessa época, Lourenco Filho ja
destacava os efeitos positivos da educacdo dos adultos, criando no mesmo ano a
Campanha de Educacdo de Adolescentes e Adultos (CEAA), primeira iniciativa
governamental para a educacdo de jovens e adultos no Brasil, promovida pelo
Ministério da Educagao e Saude, que tinha por objetivo promover a “educacao de
base” a todos os brasileiros iletrados, estivessem eles nos centros urbanos ou nas
areas rurais, e que se estendeu de 1947 a 1950.

Favero (2010) diz que a CEAA abrangeu praticamente todos os estados da
federacdo, ndo s6 nas capitais como também no interior

a coordenacdo Lourenco Filho estabeleceu convénios com muitas
secretarias dos estados e municipios. Ndo se limitou a atuar nas capitais,
atingiu muitas cidades do interior. Significou ao mesmo tempo um

movimento de alfabetizacdo de adultos e um movimento de extenséo da
escolarizagcdo do meio rural (FAVERO 2010, p.3).

Segundo o Relatério do Servico de Educacao de Adultos de 1950, o ensino
supletivo, oferecido por meio da CEAA foi pensado para atender a dois objetivos
centrais: o primeiro deles seria ampliar a acdo da escola primaria para milhdes de
brasileiros adolescentes e adultos que ndo sabiam ler nem escrever, e, o outro,
influenciar na conjuntura cultural do pais, de maneira a lancar luz sobre os
problemas da educacdo popular, a fim de fazer emergir toda sua extensdo e
gravidade (BRASIL,1950, p.74).

Em 1952, no governo do entdo Presidente Getulio Vargas, vivenciou-se a
Campanha Nacional de Educacéo Rural (CNER 1952 a 1963), que tinha o objetivo
de acelerar a melhoria das condicbes de vida do homem do campo despertando o
espirito comunitario, o valor humano e o sentido de suficiéncia e responsabilidade.
Essa campanha, segundo Paiva (1987), ocorreu sob a orientagdo dos organismos
internacionais por meio da instalagdo de equipes com a missdo de tratar da

educacdo dos adultos analfabetos em pequenas comunidades do interior do pais.
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As atividades da CNER “tiveram dois pontos de apoio: as missdes e 0s centros
rurais de treinamento destinados a professores leigos e a preparacéo dos filhos dos
agricultores para atividade agricola” (PAIVA 1987, p. 201).

Esse foi um periodo em que o estado demonstrou mais interesse pelas
possibilidades ideolégicas das acbes educativas, utilizando a educacdo como um
instrumento estatal para servir aos seus interesses.

Nos anos finais da década de 1950, em uma nova ofensiva governamental,
surgiu a Campanha Nacional de Erradicacdo do Analfabetismo (CNEA), realizada
em 1958, e que representava uma nova etapa nas discussdes que envolviam o tema

da educacéo de adultos. Na secao a seguir fazemos esta abordagem.

1.1 AEJA E APERSPECTIVA FREIREANA

Segundo Paiva (1987), se “iniciava, no pais, uma nova fase na educacéo de
adultos: perante o reconhecimento da ineficacia das campanhas anteriores, os
educadores mobilizaram-se em busca de novos recursos para o problema do
analfabetismo” (PAIVA, 1987, p. 213).

Nas décadas de 1960 e 1970, estava em evidéncia a ideia de Educacado
Popular, concebida pelo educador Paulo Freire, fundamentada em suas primeiras
iniciativas de construcao de uma conscientizacdo politica do povo, por meio de sua
emancipacao social e cultural, com base em principios relacionados a mudanca da
realidade opressora, o reconhecimento, a valorizacdo e a emancipacao dos diversos
sujeitos individuais e coletivos.

A metodologia utilizada por Paulo Freire tinha como propdsito o dialogo que
fluia a partir da leitura de mundo dos envolvidos nos Circulos de Cultura. O modelo
freireano foi trabalhado em varias cidades pelos movimentos sociais existentes na
época, chegando a alfabetizar 300 trabalhadores em 45 dias.

A ideia foi adotada em nivel nacional pelo Governo Federal, que tinha como
Presidente Jodo Goulart.

Entre os anos de 1963 até o inicio de 1964, foram realizados varios cursos
para a formacdo de coordenadores em diversos estados brasileiros, com o objetivo
de efetivarem um plano de acdo que tinha por meta de alfabetizar dois milhdes de
brasileiros. Entretanto, devido ao golpe militar em margo de 1964, a Campanha

Nacional de Alfabetizacao foi considerada subversiva e Paulo Freire foi exilado. Esta
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e outras experiéncias foram silenciadas pela represséo do governo militar instituido
naquele ano. Apesar das perseguigcbes e do silenciamento de intelectuais e de
educadores que compartilhavam idearios democraticos e de liberdade, estava
garantido em Lei o direito de todos a educacéo, pois a primeira Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional, Lei n°® 4.024/61 em seu Titulo VI, capitulo I, art. 27,
tratava do ensino primario estendido a EJA:

O ensino primario é obrigatério a partir dos sete anos e s6 sera ministrado

na lingua nacional. Para os que o iniciarem depois dessa idade podera ser

formado classes especiais ou cursos supletivos correspondentes ao seu
nivel de desenvolvimento (BRASIL, 1961, p. 08).

A Lei n® 4.024/61 regulamentava a certificacdo de conclusdo do curso ginasial
para os maiores de 16 anos e do colegial para os maiores de 19 anos por meio de
exames de madureza em seu art. 99;

Aos maiores de 16 anos serd permitida a obtencdo de certificados de
conclusdo do curso ginasial, mediante a prestacdo de exames de
Madureza, apés estudos realizados sem observancia de regime escolar.
Nas mesmas condi¢cdes permitir-se-4& a obtencdo do certificado de

conclusdo de curso colegial aos maiores de 19 anos. Também acabou
permitindo que instituicbes privadas passassem a realizar tais exames.

Na década de 1970, foi criada uma fundacdo denominada Movimento
Brasileiro de Alfabetizagdo - MOBRAL, com o objetivo de erradicar o analfabetismo e
propiciar a educacédo continuada de adolescentes e adultos, referendada pela Lei
5.379/67.

E importante ressaltar que a ideia que originou o MOBRAL em nada se
assemelhava ao pensamento politico, pedagdgico e metodolégico que norteava a
pratica de Freire.

O MOBRAL, assim como outros programas criados pelo estado,

Também visava atender as orientagcdes das agéncias internacionais ligadas
a Organizacao das Nag8es Unidas, especificamente a UNESCO, que apés
a Segunda Guerra Mundial, vinham estabelecendo acordos de combate ao

analfabetismo e da universalizagdo da educagdo como estratégia de
desenvolvimento socioeconémico e manutengdo da paz. (FAVERO, 2005,

p.3).

Assim, segundo Di Pierro (2001), o programa ganhou propor¢cdes nacionais a

fim de atender analfabetos nas mais variadas localidades do pais. Para alcancar
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seus objetivos, o governo federal fez importantes investimentos na estruturacéo e
organizacao do programa em ambito nacional.

Apesar dos investimentos, passado o prazo de 10 anos, constatou-se que
25,5% das pessoas com 15 anos ou mais ainda eram analfabetas, conforme o
Censo do IBGE realizado na época.

Neste mesmo periodo, alguns programas de alfabetizacdo, de estilo
conservador, foram incentivados, tais como a Cruzada de Acdo Basica Cristd, no
Recife, tendo, a sua frente, evangélicos norte-americanos. A Cruzada servia,
também, aos interesses do regime militar. A partir de 1968, porém, uma série de
criticas a conducgéo da Cruzada foi se acumulando e ela foi sendo progressivamente

extinta entre os anos de 1970 e 1971.

1.2 A CRIACAO E ORGANIZACAO DO ENSINO SUPLETIVO

No auge das reformas autoritarias e de uma modernizacdo conservadora,
ocorreu a criacdo do ensino supletivo, tendo como fundamento a Lei n® 5.692/71,
que passou a ter um capitulo proprio com cinco artigos, entre 0s quais, um que
abordava a funcao desta modalidade de ensino: prover a escolarizagéo regular para
adolescentes e adultos que ndo a tinham concluido na idade propria.

Seus cursos poderiam acontecer por meio de ensino a distancia, por
correspondéncia ou por outros meios adequados e organizados pelos sistemas
estaduais de ensino, de acordo com seus respectivos Conselhos de Educacéo.

As avaliacbes seriam realizadas por estabelecimento oficial ou por
estabelecimentos privados, porém reconhecidos e autorizados pelos Conselhos
Estaduais. A carga horaria seria ajustada em conformidade com o tipo especial de
aluno a que se destinava, propiciando uma grande flexibilidade curricular.

Ainda na mesma Lei, 0 ensino supletivo teve ampliado o tempo de
escolaridade obrigatéria para a totalidade do ensino de 1° grau, aumentado de 4
(quatro) para 8 (oito) anos de estudos, suprindo a escolaridade nao realizada na
infancia e adolescéncia, com um carater nitidamente compensatorio. A Lei determina
ainda a implantacdo dos Centros de Ensino Supletivo (CES), de forma a atender
todos os alunos, inclusive aqueles egressos do MOBRAL e que almejassem
completar os estudos.
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Em 1972, com a publicacdo do Parecer n°® 699/72, o ensino supletivo passou
a ter as seguintes funcbes: Supléncia, Suprimento, Aprendizagem e Qualificagao.
Estas funcbes previam a substituicio compensatoéria do ensino regular pelo supletivo
por meio de de cursos e pela realizacdo de exames com direito a certificacdo de
concluséo do ensino de 1° grau para maiores de 18 anos e do 2° grau para maiores
de 21 anos, bem como a complementacdo das séries ndo cursadas, por intermédio

de cursos de aperfeicoamento e de atualizacao.
1.2.1 Ensino Supletivo a distancia: o Projeto Minerva

Valendo-se das prerrogativas dispostas em Lei, 0 Governo Federal prop6s a
criacdo de um projeto de ensino a distancia, conhecido como Projeto Minerva, cuja
implantag&o foi permitida por um decreto presidencial e uma portaria interministerial
em 1970, que determinavam a transmissdo, por todas as emissoras de radio do
pais, em carater obrigatorio, de uma programacéo educativa. Esta obrigatoriedade
estava posta na Lei 5.692/71.

Segundo Bernardi (2014), através de convénios e de um programa de
integragao nacional

o Governo conseguiu transmitir para todo territério a programagao.
Conseguiu inclusive, vencer 0s VAcuos que existiam entre uma emissora e
outra mais afastada, por intermédio de outros meios de comunica¢des como
o telefone com a Embratel. E na auséncia de linhas telefénicas eram

gravadas e enviadas fitas magnéticas para regides que nao tinham todos os
servicos (BERNARDI, 2014, p.3-4).

O Projeto Minerva teve seu inicio na década de 1970, e funcionou plenamente
até meados dos anos 80. Tinha, como proposta, 0o ensino a distancia por meio da
radiodifusdo, meio de comunicacdo que contava com ampla cobertura nacional, e
que se fundamentava em concessdes governamentais (BERNARDI, 2014).

Diante da realidade educacional do pais: em que havia falta de escolas, de
material didatico, desde livros até lapis e cadernos, surgira uma maneira eficiente,
de grande alcance e baixo custo com uma programacdo educativa e cultural
executada pelo Servico de Radiodifusdo Educativa do Ministério da Educacao
(COUTINHO, 1971 p. 44).

O Projeto destinava-se a complementagcdo do trabalho de sistemas

educativos tradicionais, a educacdo supletiva de adolescentes e adultos e a
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educacdo continuada, tendo como objetivos informar e formar, utilizando-se de
meios de comunicagdo de massa, para fins educativos e culturais, ministrando
cursos e programas diversos para todo o territorio nacional.

Atrelado a esse movimento do estado em difundir o projeto, havia interesses
que iam muito além do desenvolvimento da nagdo, como o propdsito de manutencgéo

de controle, censura e até mesmo tatica militar (BERNARDI 2014).

1.2.2 Ensino Supletivo a distancia: o telecurso de 1° e 2° graus

Fortes investimentos foram feitos pelo Governo Federal para o aprimoramento
do ensino a distancia através dos meios de comunicacdo, objetivando uma
integracdo nacional. Estes investimentos, segundo Bernardi (2014), incentivaram
diretamente alguns grupos do setor, principalmente a Rede Globo de Televiséo, que
recebeu incentivos para expansédo do sistema de televisdo, a fim de realizar as
transmissdes de imagens feitas pela Empresa Brasileira de Telecomunicacfes -
EMBRATEL, bem como a eletrificacdo das areas mais distantes (BERNARDI, 2014).

Apesar dos grandes investimentos para suprir as necessidades educacionais
do pais, em 1977 o governo reconheceu que ndo conseguiria atender a demanda
existente. Desta forma, incentivou o uso de midias de comunicacdo com o objetivo
de atender a essa demanda tornando a televisdo uma ferramenta de destaque por
sua penetracdo junto a populacdo, com énfase para as Organizacdes Globo, em que
a Rede Globo de Televisdo destinou um espaco voltado para um projeto de

educacéao

que conduz o ser humano a uma nova posi¢éo na sociedade. E um projeto
gue se insere no sistema educacional brasileiro, que obedece a programas
oficiais, que leva ao aluno exames regulares e pode proporcionar-lhes um
certificado (GARROCINI, 2010, p.97)

Em janeiro de 1978, selou-se uma parceria entre a Fundacdo Roberto
Marinho e a Fundagdo Padre Anchieta iniciando assim as transmissbes do
Telecurso 2° grau, e, em 1981, foi incluido na sua programacdo as transmissdes
voltadas para o ensino do 1° grau.

Segundo o portal de educacéo do Sistema Globo™>:

1 Endereco do site:<http://educacao.globo.com/telecurso /noticia/2014/11/0-que-e.htmi>
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O Telecurso é uma tecnologia educacional, reconhecida pelo MEC, que
oferece escolaridade basica de qualidade a quem precisa. No Brasil, ele é
utilizado para a diminuicdo da defasagem idade-ano, Educacao de Jovens e
Adultos (EJA) e como alternativa ao ensino regular em municipios e
comunidades distantes (PORTAL DE EDUCACAO DO SISTEMA GLOBO,
2015).

Esta tecnologia prevé o ensino das disciplinas por médulos, assim como na
modalidade de ensino EJA presencial, em que o professor atua apenas como
orientador da aprendizagem, utilizando, em suas aulas, os livros do Telecurso, as
teleaulas e material didatico complementar — cadernos de cultura, livros de literatura,
dicionarios e mapas.

Convém observar que a metodologia de ensino, “agcdo pedagdgica”’ proposta
para o Telecurso “é muito bem pensada” no sentido de ocupacdo do tempo
pedagdgico, da organizacdo do material didatico, dos recursos pedagdégicos e dos
conteudos a serem trabalhados.

Isso nos leva a refletir acerca dos conceitos apresentados por Bourdieu
(2008) sobre o papel desempenhado pelas instituicGes escolares e seus agentes.
Este autor chama a atencéo para o papel da escola e seus agentes no sentido de
que a instituicAo escolar € um espaco que tem um corpo de especialistas
permanentes, cuja formacdo e carreira é regulada por uma organizacao
especializada, que visa a produzir um habitus conforme os principios de arbitrio
cultural que tem o0 mandato de reproduzir. Ou seja, por meio do trabalho pedagégico,
produzem-se habitus homogéneos, duraveis, em série e ao menor custo, com
objetivo de perpetuar a cultura homogénea tradicional, em detrimento da criacdo
individual, por meio da rotinizacdo, da homogeinizacdo e da ritualizacdo de tarefas.
E importante ressaltar que “o programa Telecurso 2° Grau foi implantado no periodo
da chamada ‘distensao’, fase final da ditadura, ou seja, periodo de preparagao, por
ela propria, para a abertura democratica” (GARROCINI, 2010, p. 75).

Segundo Garrocini (2010) o telecurso foi utilizado como um mecanismo para
driblar uma realidade perversa cogitada pelo sonho dos excluidos de se fazerem
incluir no processo de crescimento econdmico, pois este

insere-se em um projeto de devolucdo do poder aos civis, ou seja, saida de
uma fase mais coercitiva para uma fase mais em busca do consenso.
Nesse contexto, o programa é uma estratégica politica e esta inserido na
nova politica educacional, que o regime utiliza por meio da televisdo para

aproximar-se das massas. Seria mais do que isso, pois pode considerar a
inclusdo dos excluidos no processo de crescimento econdmico, no entanto,
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nada disso aconteceu na realidade, o programa era uma estratégia de
legitimacdo do governo militar sem o uso da violéncia, legitimag&o do
processo de abertura — distensdo (GARROCINI,2010, p. 75-76).

Complementando essa linha de pensamento, Ortiz (1999) afirma que:

Os contatos da TV Globo junto a area militar eram fortes, e ela pode se
beneficiar da complacéncia do regime que ndo hesitou em favorecé-la. A
Globo pbde, desta forma, estabelecer uma alianca com o Estado autoritario,
possibilitando que os objetivos da integracdo nacional pudessem ser
concretizados no dominio do sistema televisivo (ORTIZ, 1999 p.155).

Com o chamado processo de redemocratizacdo do pais, nos anos 1980, a
extincdo do MOBRAL em 1985, por estar desacreditado nos meios politicos e
educacionais, e a promulgacdo da Constituicdo Federal em 1988, a educacédo
passou a ser garantida, mesmo que apenas no documento, a todos, como um direito

publico subjetivo.

1.3 EJA: UM NOVO CICLO DE LUTAS E CONQUISTAS

Tendo a Constituicdo de 1988 garantido a todos o direito a educacdo™,
iniciou-se, assim, um novo ciclo na histéria da EJA.
Para Paiva (2009),

A perspectiva do direito como caminho para efetivacdo da democracia
educacional inaugura, ndo apenas para as criangas, mas principalmente
para jovens e adultos, uma nova histéria na educacgdo brasileira (PAIVA,
2009, p. 133).

Diante das conquistas legais referendadas pela Constituicdo Federal de 1988,
na qual a educacdo de jovens e adultos é reconhecida como modalidade da
educacgdo bésica, iniciou-se, no pais, a busca pela oferta e ampliacdo de vagas
financiadas pelos estados e municipios, bem como a luta pela descentralizacéo dos

recursos e do poder decisorio acerca das politicas educacionais.

16 « . ~ ' = . __—
Héa mais de quarenta anos, as nagdes do mundo afirmaram na Declaragdo Universal dos Direitos

Humanos que "toda pessoa tem direito a educacao”. No entanto, apesar dos esfor¢os realizados por
paises do mundo inteiro para assegurar o direito a educagdo para todos, persistem as seguintes
realidades: mais de 100 milhGes de criancas, das quais pelo menos 60 milhdes sdo meninas, ndo tém
acesso ao ensino primario; mais de 960 milhdes de adultos — dois tercos dos quais mulheres sao
analfabetos [...]” (Declaragdo Mundial sobre Educagéo para Todos - Conferéncia de Jomtien — 1990).
Disponivel em:<www.unicef.org/brazil/pt/resources_10230.htm>Acesso em: 20 de mar. 2016.
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Entretanto, no que se refere a ampliagdo de vagas e descentralizacado de
recursos para EJA, o que ocorreu, na pratica, foi a omissdo por parte do governo
federal quanto ao financiamento da EJA, que passou a ser garantido pela Fundacéo
Educar'’, que, pouco tempo depois, em 1990, foi extinta, ocasionando o
encerramento dos programas de alfabetizacdo até entdo em vigor.

Atualmente, a Educacgéo de jovens e Adultos esté prevista na Lei de Diretrizes
e Bases da Educacao Nacional (Lei n° 9.394/96), no seu artigo 37: “a Educacao de
Jovens e Adultos sera destinada aqueles que néo tiveram acesso ou continuidade
de estudos no ensino fundamental e médio na ‘idade propria’”, ou seja, o0 artigo
estabelece que essa modalidade seja destinada as pessoas que nao tiveram
oportunidade de estudar quando criangas em séries “regulares”.

E uma modalidade de ensino que contempla estudantes marcados pela
exclusdo social e cultural acentuada pela dificuldade de acesso a escola e/ou pelo
impedimento de continuidade dos estudos.

A EJA, segundo Gomes (2007) é um espaco em gue sdo acolhidos os que
estdo iniciando ou retomando a sua vida escolar em busca de uma primeira ou de
uma nova oportunidade de “inclusao”.

Sobre este pensamento de Gomes (2007), ao considerarmos a obra'® de
Bourdieu e Passeron (2008), verificamos que n&o existe acdo pedagégica'® neutra,
porque a escola prolonga as condicionantes sociais ditadas pela classe de origem
(ROSENDO, 2009). Assim, seria ingénuo considerar a existéncia de incluséo a partir

do simples acesso a escolarizacéo porque,

[...] a acdo pedagdgica secundaria?’ tende a excluir porque faz uma
delimitacdo dos seus destinatarios legitimos. Nesta exclusdo utilizam-se
mecanismos a acao pedagdgica propriamente dita, a saber, mecanismos
econdmicos, juridicos e consuetudinarios (ROSENDO, 2009, p. 13).

Ainda, conforme Rosendo (2009), todo sistema de ensino institucionalizado

produz e reproduz um arbitrio cultural de que ele ndo € o produtor e cuja reprodugéo

" Fundacao Nacional para Educacéo de Jovens e Adultos criada apés a extingdo do Mobral, e com a
finalidade de apoiar técnica e financeiramente iniciativas da educacdo béasica de jovens e adultos,
Psropostas por municipios e instituicdes da prépria sociedade civil (DCEJA-PR 2006, p. 19).

A Reproducéo: elementos para uma teoria do sistema de ensino. Ed. Vozes, 2008.
9 “Agi0 pedagdgica como um exercicio de violéncia simbdlica de inculcagdo de arbitrios culturais.
[...] reproduz a cultura dominante, reproduzindo também as relagbes de poder de um determinado
%rupo social” (ROSENDO, 2009 p. 4-5).

Aquela que ocorre nas instituicdes, que vai além da lingua materna.
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contribui para reproduzir relacdes entre grupos e classes. Esta instituicdo “é uma
produtora de habitus®*, a0 mesmo tempo que desconhece a origem dos mesmos,
assim como as condicdes de sua reproducdo” (ROSENDO, 2009, p. 13-14).

Consideramos necessarias essas abordagens para a elucidacédo da ideologia
que envolve os sistemas educacionais, especificamente o sistema educacional
brasileiro e suas instituicbes. Entretanto, € fundamental ter a clareza de que muitos
avancos, em relacdo a efetivacdo e garantia dos direitos das pessoas, tem ocorrido
nas ultimas décadas.

Paralelamente aos movimentos de afirmacdo em favor da EJA e do seu
reconhecimento nas leis brasileiras e nos documentos oficiais, mundialmente se
discutia também os rumos da educacéo.

A UNESCO definiu o ano de 1990 como o Ano Internacional da Alfabetizacéo,
tendo sua culminancia na Conferéncia Mundial de Educacgéo para Todos, realizada
em Jomtien, na Tailandia. Neste evento, foi apresentada a triste realidade de um
cenario mundial marcado pelo analfabetismo de pessoas jovens e adultas.

A Declaracdo Mundial de Educacao para Todos, resultante desta conferéncia,
apontou dados expressivos acerca do cenario mundial em que a educacdo se
encontrava, assinalando para o analfabetismo funcional de criancas, jovens e
adultos®.

Conforme Paiva (2009),

Este problema era vivenciado em todos os paises industrializados ou em
desenvolvimento; de mais de um ter¢co dos adultos do mundo sem acesso
ao conhecimento impresso e as tecnologias; de mais de 100 milhdes de
criancas e de um largo contingente de adultos que ndo concluiram o ciclo
basico, e de outros milhdes para os quais o fato de o terem concluido nédo

possibilitou a aquisicdo de novos conhecimentos, nem habilidades
essenciais a vida (PAIVA, 2009, p. 47).

Mesmo diante dos grandes avancos tecnoldgicos?® apontados como a solucédo para

muitos problemas econdmicos na década de 1990, as inumeras transformagdes

L “Habitus, produto de interiorizagdo de um arbitrio cultural capaz de se perpetuar mesmo quando a
acao pedagodgica cessa” (ROSENDO, 2009, p. 9).

2“[...] o analfabetismo funcional € um problema significativo em todos os paises industrializados ou
em desenvolvimento [...]". (Declaragdo Mundial sobre Educacao para Todos - Conferéncia de Jomtien
— 1990). Disponivel em:<www.unicef.org/brazil/pt/resources 10230.htm>Acesso em: 20 de mar.

[...] mais de um ter¢o dos adultos do mundo ndo tém acesso ao conhecimento impresso, as novas
habilidades e tecnologias, que poderiam melhorar a qualidade de vida e ajuda-los a perceber e a
adaptar-se as mudancgas sociais e culturais [...]" Declaragdo Mundial sobre Educacéo para Todos -
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ocorridas no mundo globalizado resultaram em um cenério econémico cada vez
mais desigual, com um rapido aumento populacional, um aumento da desigualdade
entre os paises subdesenvolvidos e desenvolvidos e entre as classes sociais dos
paises desenvolvidos.

Esse cenario esta descrito no Plano de Acgao para satisfazer as
necessidades basicas de aprendizagem (1990), quando expde que, ao mesmo
tempo, o mundo tem que enfrentar um quadro sombrio de problemas, entre os quais:

o aumento da divida de muitos paises, a ameaca de estagnacdo e
decadéncia econbmicas, o rapido aumento da populacdo, as diferencas
econbmicas crescentes entre as nagfes e dentro delas, a guerra, a
ocupacdo, as lutas civis, a violéncia; a morte de milhées de criangas que
poderia ser evitada e a degradacgdo generalizada do meio-ambiente. Esses
problemas atropelam os esfor¢cos envidados no sentido de satisfazer as
necessidades basicas de aprendizagem, enquanto a falta de educacao

basica para significativas parcelas da populagdo impede que a sociedade
enfrente esses problemas com vigor e determinacéo [...] (UNESCO, 1990).

Ainda conforme o mesmo Plano de Acdo, aprovado na ja mencionada
Conferéncia Mundial sobre Educacéo para Todos, ocorrida em Jomtien, Tailandia,

Durante a década de 80, esses problemas dificultaram os avancos da

educacdo basica em muitos paises menos desenvolvidos. Em outros, o

crescimento econdmico permitiu financiar a expansdo da educagdo mas,

mesmo assim, milhdes de seres humanos continuam na pobreza, privados

de escolaridade ou analfabetos. E em alguns paises industrializados, cortes

nos gastos publicos ao longo dos anos 80 contribuiram para a deterioragdo
da educacdo [...] (UNESCO, 1990).

Assim posto, nos paises subdesenvolvidos, especificamente, tais
transformacdes resultaram em “impedimentos” para os avangos da educacgao
basica. Enquanto isso, nos paises desenvolvidos, essas transformagdes propiciaram
uma enorme desigualdade entre as populacbes pobres, no que tange a
escolaridade, proliferando o analfabetismo.

Diante dos fatos, a propria Declaracdo Mundial de Educacédo para Todos
(1990) propde caminhos para a educagdo no século XXI, no sentido de poder
contribuir para a melhoria da qualidade de vida e, consequentemente, da educacao

das pessoas a partir das conquistas cientificas e tecnoldgicas.

Conferéncia de Jomtien — 1990. Disponivel em: <www.unicef.org/brazil/pt/resources_
10230.htm>Acesso em: 20 de mar. de 2016.
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Ainda na década de 90, destaca-se a implantacdo do Fundo de Manutencéo e
Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizacdo do Magistério - FUNDEF,
destinado a redistribuicdo de recursos oriundos dos impostos dos Estados e
municipios para atender ao ensino fundamental e valorizacdo do profissional do
magistério. Quanto a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), este periodo foi
caracterizado pela marginalizacdo da modalidade, em parte devido a Emenda
Constitucional n° 14, de 12/09/1996, que inviabilizou o repasse de recursos publicos
para a modalidade da EJA, privilegiando o ensino fundamental regular de criancas e
adolescentes (entre 7 a 14 anos).

Enquanto no Brasil ocorriam esses impasses sobre o objetivo e a que esfera
publica caberia a responsabilidade orcamentaria para a EJA, no cenario
internacional, a V Conferéncia Internacional de Educacdo de Adultos, realizada em
Hamburgo, em 1997, proclamava o direito de todos a educacao continuada ao longo
da vida, trazendo esta nova perspectiva para a aprendizagem na educacgédo de
jovens e adultos.

O Relatorio Global sobre a aprendizagem e educacédo de adultos (2010),
divulgado pela UNESCO, destaca que a aprendizagem ao longo da vida possibilita
aos sujeitos se prepararem para as diversas situacdes e desafios sociais, culturais,
econdmicos, politicos e tecnoldgicos que surgirem em suas vidas.

No Brasil, conforme Di Pierro (2005),

Esta concepcéo ainda caminha de forma lenta e a transicdo de referéncias
vem sendo impulsionada pelo resgate da contribuicdo da educacgé&o popular,
ao lado de um conjunto de mudancas no pensamento pedagogico e nas
relacbes entre educacdo e trabalho na sociedade contemporanea (DI
PIERRO, 2005, p. 119).

A normatizacdo das Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacédo de
Jovens e Adultos, atrelada a um amplo processo de discussdo em todo o pais,
elaborada num movimento de construgdo democratica, ao expressar uma
concepcao de educacao como direito de todos, evidencia a aprendizagem como um
processo ao longo da vida. Para Martins e Vilanova (2008):

As Diretrizes Curriculares Nacionais de EJA, mais que normatizar e
regulamentar, podem ser consideradas um marco, uma vez que superam a
concepcao de supléncia e aligeiramento do ensino, amplamente utilizada e
difundida até poucos anos atras, e legitima o direito por uma educacado de
qualidade (MARTINS E VILANOVA, 2008, p.338).



35

No que tange a efetivacdo de uma educacéo de qualidade e da construcédo de
uma identidade prépria da EJA, as Diretrizes estabelecem, em seu artigo 5° o0s
principios dessa modalidade, no que se refere a equidade, a diferenca e a
proporcionalidade, com o objetivo de garantir a EJA como modalidade estratégica do
esforco da Nacdo em prol da igualdade de acesso a educagdo como bem social.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao de Jovens e Adultos é o
documento que norteia, atualmente, as acdes pedagogicas e os curriculos de EJA
em ambito Nacional.

E fundamental o entendimento, por parte dos envolvidos no processo
educacional, sobre o pensamento posto nesse documento, de modo que se possa
atuar com base nessas diretrizes visando a promocéo da cidadania. Entenda-se por
cidadania o acesso aos ambitos essenciais da vida social: o cultural (incluindo a
cultura legitima), o politico, o juridico (incluindo o ético-moral) e o propriamente
econdmico (com acesso aos bens materiais e servicos disponiveis no mercado,
inclusive os de informacéao).

Em nosso estudo, escolhemos como locus de pesquisa escolas publicas
estaduais da cidade de Arcoverde, Pernambuco, que oferecem a modalidade de
ensino — EJA, com organizacao curricular distribuida em fases (ensino fundamental)
e em modulos (ensino médio) e que também oferecem a EJA por meio do Programa
Travessia.

Na secdo a seguir nos ocupamos em caracterizar e apresentar metodologias
adotadas no ensino da EJA, bem como nos programas nela desenvolvidos, desde o
ensino personalizado, passando pelo ensino direto, as telessalas, o Travessia, até o

exame supletivo.

1.4 DOS CENTROS DE ENSINO SUPLETIVOS AOS CENTROS DE EDUCACAO
DE JOVENS E ADULTOS

1.4.1 Os Centros de Ensino Supletivos

Conforme estabelecido na Lei 5.692/71, para aqueles que n&o haviam

realizado ou completado a escolaridade na “idade prépria”, foi criado o Ensino
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Supletivo®® e os Centros de Estudos Supletivos (CES)* em todo o Pais, como um
modelo de educacéo do futuro, de maneira a atender as necessidades da sociedade
gue estava em processo de modernizacao.

Os CES tinham, por objetivo, escolarizar um grande numero de pessoas,
mediante um baixo custo operacional, ao mesmo tempo em que satisfazia as
necessidades de um mercado de trabalho competitivo e com exigéncia de
escolarizacdo cada vez maior. Dessa maneira, 0 sistema adotou um modelo de
escolarizacdo que nado exigia frequéncia obrigatéria dos estudantes, e a avaliacéo
era feita em dois médulos: uma interna, ao final dos modulos, e outra externa, feita
pelos sistemas educacionais. A organizag&do do ensino com essa finalidade passou a
ser ofertada em modalidades, tais como cursos supletivos, centros de estudo e
ensino a distancia, entre outras.

Nos cursos supletivos, em sua maioria, vigoravam a seriagdo, a presenca
obrigatéria e a avaliacdo no processo; sua caracteristica diferencial era a
aceleracéo®, pois o tempo estipulado para a conclusdo de um grau de ensino era,
no minimo, a metade do previsto para o sistema regular.

Os centros de estudo ofereciam, aos alunos adultos material didatico em
moddulos e sessdes de estudos, para as quais a frequéncia era livre. A avaliacao era
feita periodicamente, por disciplina e médulo.

As iniciativas de educacdo a distancia dominantes®’ se realizavam por
televisdo, em regime de livre recepcdo ou (muito raramente) recepcao organizada,
em telepostos que combinavam reproducdo de programas em video, uso de

materiais didaticos impressos e acompanhamento de monitor.

** Este ensino abrangia o processo de alfabetizacdo, aprendizagem, qualificac@o, algumas disciplinas
e também atualizacdo. Os cursos poderiam acontecer via ensino a distancia, por correspondéncia ou
por outros meios adequados. Sua funcdo seria de supléncia, suprimento, aprendizagem e
qualificacdo que previam a substituicdo compensatéria do ensino regular pelo supletivo via cursos e
exames com direito a certificacdo de ensino de 1° grau para maiores de 18 anos e de ensino de 2°
grau para maiores de 21 anos e a complementacdo do inacabado por meio de cursos de
aJ)erfeigoamento e atualizacao conforme o parecer n° 699/72.

® Com a instituicdo do ensino supletivo pelo MEC, em 1971, a escolaridade se ampliou para a
totalidade do ensino de 1° grau. As fun¢des desse ensino foram redefinidas e foram implantados os
CES a fim de atender todos os alunos, inclusive os egressos do MOBRAL.

%010 grau em 2 anos (5% e 62 séries em um ano), (72 e 82 séries em um ano) e o0 2° grau (1°, 2° e 3°
anos) em madulos de um semestre para cada ano.

Se) Projeto Minerva, era transmitido via radio obrigatoriamente como programacéo educativa. A
obrigatoriedade é fundamentada na Lei 5.692/71. Iniciou-se na década de 1970 e esteve plenamente
funcionando até meados dos anos 80.
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Além dessas modalidades, a Lei 5.692/71 manteve os exames supletivos®
como mecanismo de certificacdo, atualizando exames de madureza® ja existentes
ha longa data.

Os candidatos, preparados por meio do ensino a distancia ou cursos livres ou
ainda aqueles sem preparacdo especifica que desejassem atestar seus
conhecimentos, se submeteriam periodicamente, duas vezes ao ano como regra
geral, a exames finais organizados pelos Estados, por disciplina e sem nenhuma
exigéncia de matricula ou frequéncia a sala de aula.

Esse modelo de ensino e a metodologia adotada acabaram por gerar altos
indices de evasdao, especificamente nos cursos que ndo exigiam frequéncia. Outro
fato observado foi que o atendimento individual impedia a socializacado do aluno com
os demais colegas, ou seja, a busca por uma formacao rapida a fim de ingressar no
mercado de trabalho restringiu o aluno a busca do diploma, sem conscientizacdo da
necessidade do aprendizado (HADDAD, 1991).

No inicio da década de 80, a sociedade brasileira viveu importantes
transformacdes socio-politicas com a retomada do processo de democratizagdo e o
fim dos governos militares. Conforme dito, 0 MOBRAL® foi extinto em 1985, sendo
substituido pela Fundacdo EDUCAR, também extinta em mar¢co de 1990, fato que
gerou o afastamento da Unido das atividades da EJA, transferindo essa
responsabilidade para os Estados e Municipios.

Foi durante este movimento, em 27 de fevereiro de 1983, que o Centro de
Estudos Supletivos, em Arcoverde, foi inaugurado.

O governo do Estado de Pernambuco, por meio da Secretaria de Educacéo,
elegeu como uma das prioridades, entre os seus Programas Permanentes, o Ensino

Supletivo como forma de “minimizar a marginalizagao” daqueles que se

2 0s exames, de acordo com o art. 26 da Lei 5.692/71, seriam entregues a “estabelecimentos oficiais
ou reconhecidos” cuja validade e indicagdo seria anual, ou “unificados na jurisdicdo de todo um
sistema de ensino ou parte deste”, cujo polo seria um grau maior de centralizagdo administrativa.

? A Lei 4.024/61 determinada no seu art. 99 que aos maiores de dezesseis anos serd permitida a
obtencdo de certificados de conclusdo do curso ginasial mediante prestacdo de exames de
madureza, apds estudos realizados sem observancia de regime escolar. Nas mesmas condi¢cdes
permitir-se-4 a obtencdo de certificado de conclusdo de curso colegial aos maiores de dezenove
anos. Também acabou permitindo as instituicdes privadas passarem a realizar tais exames.

% O MOBRAL, implantado em 1967 foi utilizado para legitimar, em virtude de sua presenc¢a macica no
pais e sua capilaridade, a nova ordem politica imposta em 1964. Além da legitimagdo interna, esta
iniciativa governamental visava responder as orientacdes emanadas de agéncias internacionais
ligadas a Organizacao das Nacdes Unidas, em especial a UNESCO, que desde a Segunda Guerra
vinham propugnando o valor do combate ao analfabetismo e da universalizacdo de uma educacéo
elementar comum como estratégia de desenvolvimento socioecondémico e manutencéo da paz.
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encontravam fora da faixa etaria do “ensino regular” e que pretendiam uma formagao
em tempo reduzido.

A Constituicdo de 1988 trouxe importantes avancos para a EJA, dentre eles a
obrigatoriedade e a gratuidade do ensino fundamental para aqueles que nao tiveram
acesso a esse nivel de escolaridade na idade apropriada.

Assim, passou a ser ofertado no CES a escolarizacdo desde a alfabetizacéo,
passando pelo ensino fundamental (de 12 a 42 séries e de 52 a 8° séries), até o
ensino medio.

Ocorreram mudancas na metodologia de ensino, que passou a ofertar o
ensino direto em salas de aula com a presenca de 35 a 40 alunos, por turma, e a
exigéncia de frequéncia diaria. A proposta era fazer com que os estudantes
socializassem 0s seus saberes com 0s pares, ou seja, viabilizar o compartilhamento
de saberes bem como a construcdo de conhecimentos a partir dos contetdos
trabalhados em sala de aula e que fossem tomadas, como referéncia, a realidade
social, econdmica e politica em que os estudantes encontravam-se inseridos.

A fim de abrigar em suas dependéncias fisicas esse modelo de ensino,
mudancas estruturais foram necessarias, visando oferecer condicbes para
funcionamento das turmas de maneira a possibilitar a vivéncia de novas
metodologias em ambiente adequado para o ensino direto e presencial.

Conforme Haddad (1991), os Centros de Estudos Supletivos ndo atingiram
seus objetivos verdadeiros, pois ndo receberam o apoio politico nem 0s recursos
financeiros suficientes para sua plena realizacdo. Além disso, seus objetivos
estavam voltados para os interesses das empresas privadas de educacao.

A partir dos anos 90, a EJA comecou a perder espaco nas acodes
governamentais, ficando totalmente 6rfa no que se refere & atencdo do Estado

guanto a essa modalidade de ensino.

1.4.2 Os Centros de Educacéo de Jovens e Adultos

Em meados dos anos 2000, em Pernambuco, os Centros de Ensino
Supletivos — CES tiveram sua nomenclatura alterada para Centro de Educacéo de
Jovens e Adultos (CEJA), dando visibilidade ao publico a que se destina atualmente
composto por jovens, adultos e idosos. Com a alteracdo de nomenclatura, vieram

algumas mudancas na estrutura pedagogica, didatica e organizacional. Foi nesse
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periodo que foram implantadas no CEJA algumas Telessalas®® destinadas a
formacao em nivel médio.

As Telessalas funcionavam com uma metodologia prépria. O professor
passou a desenvolver um papel de “Orientador da Aprendizagem”, e o material
fornecido era formatado pela Fundacdo Roberto Marinho®, em fasciculos (livros) e
material audiovisual, com todas as aulas prontas, em modulos que continham as
disciplinas, além de material didatico complementar: cadernos de cultura, livros de
literatura, dicionarios, mapas. Sendo necessario o uso da TV, de modo a garantir a
exibicdo das teleaulas que compunham a colecéo do Telecurso 2000%.

O professor era capacitado para fazer uso do material e das atividades a
serem desenvolvidas junto aos alunos, durante o tempo pedagdégico diario de trés
horas, enquanto os demais professores da Instituicdo ndo receberam nenhum tipo
de formagdo e mesmo sendo efetivos como 0s que estavam em Telessalas,
continuaram com suas jornadas de trabalho didrias completas, em comparacdo as
trés horas trabalhadas nas Telessalas pelos demais.

Essa situacdo gerou problemas nas relacbes de trabalho dos docentes.
Enquanto uns trabalhavam com as Telessalas, com todo o “aparato pedagdgico”
necessario para aquele modelo de ensino, contemplado por uma logistica de alto
investimento financeiro com recursos publicos, os demais professores estavam no
ensino da modalidade EJA, em fases/mddulos, ofertado no mesmo ambiente escolar
e sem apoio de material didatico para o desenvolvimento de suas atividades.

As primeiras Telessalas se destinaram inicialmente as pessoas que
precisavam dar conta da formacédo de nivel médio para atender as exigéncias de
escolarizacdo postas pelo mercado de trabalho. Na maioria das vezes, as turmas
eram formadas por alunos trabalhadores com longa atuacdo no mercado de
trabalho, mas que para manterem seus empregos tinham prazo para finalizar seus
estudos de nivel médio. Apds a formacao das primeiras turmas, as que se seguiram

nao receberam o apoio necessario para o seu funcionamento.

%1 As Telessalas sdo provenientes do Telecurso criado em 1978 pela Fundacdo Roberto Marinho em
parceria com a Fundacédo Padre Anchieta. Inicialmente compreendia apenas o0 ensino de 2° grau, em
1981, passou a ofertar também o programa para o 1° grau. Sua funcao seria diminuir a defasagem
idade-ano (EJA) e como alternativa ao ensino regular em municipios e comunidades distantes.

2 A partir de 1995 a Fundac&o Roberto Marinho por meio de parcerias com prefeituras, governos e
instituicbes publicas e particulares, implementou em todo o Brasil, 32 mil salas de aula com
metodologia Telessala.

% Antigo Telecurso de 1° e 2° graus.
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As Telessalas passaram a funcionar precariamente®, sem material para o
aluno, sem capacitacao para 0s novos professores e muitas vezes sem o recurso da
teleaula.

A oferta das Telessalas visava atender exigéncias impostas por um modelo
econdmico global, sem compromisso com uma educacdo, que possibilitasse
perspectivas emancipatorias para o sujeito, contribuindo assim para sua autonomia
e possivel intervencdo na sociedade.

Nesta mesma época, os CEJA deixaram de oferecer, definitivamente, turmas
de alfabetizacdo e de fundamental | e Il fases (12 a 42 séries), finalizando apenas
com as que ja existiam. Estas etapas do Ensino Fundamental | passaram a ser
ofertadas pela Rede Municipal de Educacéo.

As mudancas ocorridas nos CEJA trouxeram alteracGes na oferta de niveis de
ensino, mas mantiveram suas caracteristicas basicas.

Entretanto, em Arcoverde foram possibilitadas as demais escolas publicas
estaduais, as ditas “regulares”, a oferta também de turmas de EJA, independentes
do CEJA existente na cidade, com a justificativa de que essa modalidade seria
direito de todo cidaddo e deveria ser ofertada em qualquer escola, a fim de atender a
demanda existente, de maneira que o estudante pudesse escolher em que escola
gostaria de estudar, considerando a proximidade de sua residéncia entre outros
aspectos. Nesse mesmo periodo, estabeleceu-se o fim da oferta de Telessalas nos
CEJA, bem como o recolhimento de todo o material existente para tal finalidade,
incluindo também os médulos e avaliacbes que por muito tempo serviram ao ensino
personalizado®.

Para disponibilizar a oferta de turmas de EJA em todas as escolas da rede
publica, o Governo do Estado ndo considerou que os professores, necessitam de
uma formacgédo pedagodgica diferenciada para trabalharem nessa modalidade de
ensino, de modo a dar conta das especificidades do processo de aprendizagem do

estudante da EJA, pois ndo se ensina aos adultos como se ensina as criangas.

% Pela falta de renovacdo de convénio com a Fundacdo Roberto Marinho, mas ainda assim, as
telessalas continuaram a serem oferecidas pela Rede Publica Estadual, reutilizando o material
didatico existente.

* 0O ensino personalizado ocorria por meio de atendimento individualizado nos CES. O estudante
comparecia no Centro fazia matricula e recebia os mddulos referentes as disciplinas que 0 mesmo
estaria cursando, estudava individualmente o material e retornava para fazer as avaliacbes e para
tirar davidas com os professores que estaria a disposicdo do mesmo com horario marcado. O
atendimento era feito em cabines individuais e o tempo para a conclusdo dos estudos dependia do
ritmo de aprendizagem de cada aluno.
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Entretanto, essa peculiaridade nao foi considerada, revelando a falta de
preocupacao com a qualidade do ensino para EJA. Nao houve nenhuma formagéo
para os professores que comecaram a lecionar nesta modalidade nas escolas
“regulares”.

O que o Governo do Estado fez foi, por meio da Secretaria de Educacéao,
lancar o Programa EJA Travessia, a partir da Politica de Aceleracéo dos Estudos e
Correcéao de Fluxo, que segundo Filho (2013),

foi implantado como politica publica de aceleragdo dos estudos em
Pernambuco [...] em 2007 por intermédio da Secretaria Estadual de
Educacéo. Integra uma parceria com a Fundacdo Roberto Marinho, que
utiliza a metodologia do Telecurso por meio de Telessalas e material
didatico de estudos disponibilizados aos professores e alunos. O programa
tem por objetivo reduzir a distor¢cdo idade-série no ensino fundamental

atendendo aos jovens de 15 anos de idade ou mais, e no ensino médio
atendendo aos jovens acima de 17 anos (FILHO, 2013, p. 1)

Ainda conforme Filho (2013)

A justificativa para a implantacdo do Programa de aceleragdo dos estudos
no Estado é fundamentada na observancia dos altos indices de distorgdo
idade-série apresentado especificamente nos Anos Finais do Ensino
Fundamental e nas Ultimas séries do ensino médio, visto que estas etapas
de ensino em sua grande maioria sdo organizadas de forma seriada (FILHO
2013, p.2)

E importante considerar que para lecionar no Programa EJA Travessia foram
e ainda sdo, porque esta é a realidade atual do ensino da EJA em Pernambuco,
contratados professores temporarios exclusivamente para esse fim, que recebem
formacdo continuada para trabalhar “nas Telessalas” do Programa. As mesmas
telessalas que deixaram de funcionar nos CEJA, e que mantiveram 0 mesmo
modelo de funcionamento e a oferta de “formagdo de professores” que nao
pertencem ao quadro de servidores do Estado, em detrimento da formag&o dos
professores efetivos da Rede.

Este fato é constatado nas entrevistas®® feitas com os professores, gestores,
educadores de apoio e técnico da Geréncia Regional que trabalham com EJA. Ao
serem indagados sobre sua participacdo em formacéo continuada, um professor que
atua no Projeto Travessia, diz que “a capacitacdo ocorre semestralmente”, porém

guando lecionava na escola de referéncia nunca ouviu comentéarios sobre a oferta de

% Ver apéndices A,Be C
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capacitacdo em Sociologia. Os demais informaram que “ndo, o Estado ndo oferta” e
quando o fez foi uma Unica vez em forma de curso de extenséo, ha alguns anos.

A organizacdo dos dados dispostos na tabela 1 permite verificar como esta
organizado o ensino da EJA na Regional de Arcoverde, com base nas orientacdes
advindas da Secretaria Estadual de Educacgédo. Esta GRE abrange dezessete
municipios de Pernambuco, mas s6 em quinze tem turmas de EJA, distribuidas nas
seguintes formas de oferta: “EJA Modalidade™’ com ensino presencial, seguindo a
matriz curricular e orientagdes normativas implantadas na Rede que possibilita
metodologia de ensino mais flexivel em que o professor autoriza-se a ser mais
criativo em sala de aula, e na forma de “EJA Travessia”, que utiliza metodologia

formatada pelo Programa Travessia.

Tabela 1 - NUumero de salas de EJA — Ensino Médio no segundo semestre de 2015 -
Distribuig&o por cidade jurisdicionada a GRE - Arcoverde.

Cidade EJA EJA Cidade EJA EJA
Modalidade | Travessia Modalidade | Travessia

Arcoverde 09 09 Manari - 01
Alagoinha - 05 Pedra - 03
Buique 02 02 Pocéo - 04
Betania - 01 Pesqueira - 01
Custoddia 02 06 Sertania - 03
Ibimirim - 05 Tupanatinga - 04
Itaiba - 02 \Venturosa - 01
Inaja - 01 - - -

Total 13 31 Total - 17

Fonte: GRE - Arcoverde

Ao analisar os numeros constatamos que existem quase quatro vezes mais
turmas de Telessalas na EJA Travessia do que turmas de EJA Modalidade. S&o 13
turmas de EJA Modalidade para 48 de EJA Travessia.

%A EJA é uma modalidade de ensino definida na LDB, contudo em Pernambuco a Secretaria de
Educacdo para diferenciar conforme as metodologias de ensino adotadas estabeleceu as
nomenclaturas para oferta em “EJA Travessia” (programa de correcao de fluxo idade-série) e “EJA
Modalidade” (com objetivo, organizagdo didatica e metodolégica com base em documentos
normativos para essa modalidade de ensino).
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A Secretaria de Educacdo do Estado justifica o sucesso do Programa ao
anunciar os dados estatisticos apresentados pela Fundacdo Roberto Marinho, os
quais

“afirmam que cerca de 90 mil alunos de Pernambuco em 2010 utilizaram a
metodologia do Programa Travessia como recurso didatico-metodolégico no

processo de aprendizagem e que ainda no mesmo ano o programa formou
trinta mil estudantes no ensino médio” (Filho, 2015 p.1).

Em 2012, a Secretaria Estadual de Educacao certificou nove mil concluintes
do ensino médio e sete mil concluintes dos Anos Finais do Ensino Fundamental que
utilizaram a metodologia do Programa durante estas etapas finais de ensino.

Concordamos com Filho (2013) quando este nos alerta para os interesses
subentendidos desses programas

Estas iniciativas mesmo que animadoras no sentido de reverter o quadro de
multiplas repeténcias, evasbes e distor¢cdes, estdo revestidas de um

discurso politico voltado aos interesses do mercado e ao interesse de
grupos hegemonicos (FILHO, 2013, p.2).

E fundamental refletir sobre a organizacéo e orientacdo desses programas,
pois 0s mesmos estdo impregnados de velhos e conhecidos vicios que tém sido
praticados no desenvolvimento da educacao brasileira e que se distanciam dos
objetivos vislumbrados para a EJA como direito e oportunidade de incluséo social. O
modelo adotado para a EJA em Pernambuco, voltado para correcdo de fluxo, e
distorcdo idade-série ainda se encontra muito aquém da garantia do sucesso dos
alunos egressos e com defasagens.

Esse sentimento também é compartilhado por professores envolvidos direta
ou indiretamente nesse processo. Conforme Filho (2013)

[...] ndo se constréi um plano de nagéo cidada para uma educacéo inclusiva
e de qualidade, sem que haja a participagdo coletiva de todos os
envolvidos: escola, familia, gestores e educadores, orientados por um

projeto politico que norteie os caminhos a serem seguidos, e que ndo sejam
postos de forma verticalizada (FILHO, 2013, p.14).

Nossa pesquisa tem como foco a analise dos curriculos de Sociologia nas
escolas que oferecem a modalidade de ensino da EJA e que tem seus curriculos
construidos para o ensino presencial, direto, onde o professor tem autonomia para

decidir sobre a metodologia a trabalhar, sobre os recursos didaticos que melhor se
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adéquam aos conteldos, sobre que conteldos necessitam ser abordados a fim de
que os estudantes ocupem um espaco de participes desse processo, estas sao
caracteristicas da “EJA Modalidade”, nomenclatura adotada pela Secretaria de
Educacdo do Estado de Pernambuco. Entretanto, ndo pudemos deixar de fazer a
abordagem sobre as Telessalas, que compdem a EJA Travessia, porque esta
também vai servir de parametro para nossas analises.

No capitulo que se segue nos ocupamos em abordar a construcdo dos
curriculos de Sociologia para EJA, considerando as informacfes obtidas em
documentos oficiais e nas entrevistas feitas com os envolvidos diretamente no

processo de ensino.
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2 BASES E CONFIGURACAO DOS CURRICULOS ESCOLARES

No capitulo anterior nos debrucamos sobre toda a trajetoria historica acerca
da Educacéo de Jovens e Adultos. Neste capitulo nos ocuparemos em discutir em
que bases se assentam os curriculos escolares, considerando o movimento histérico
acerca da institucionalizagcdo do componente curricular Sociologia.

Pensar e estudar curriculo nos remete a algumas reflexdes necessarias,
dentre elas, a funcdo social da escola, as metodologias de ensino, 0s objetivos de
ensino, os contetdos programéticos, o elenco de disciplinas e o papel de cada uma
delas na formacao dos sujeitos. Faz-nos refletir também sobre que tipo de formacao
estd sendo oferecida aos estudantes, sobre o papel do educador neste contexto,
entre outras questdes de ordem ideoldgica, histérica e sociopolitica.

Ao tratarmos da introducao de uma ou de outra disciplina no curriculo escolar,
nos deparamos com a necessidade de realizar uma autorreflexdo acerca de nossas
concepcOes de homem, de educacéo, escola, sociedade e como estas poderdo ser
vivenciadas na pratica docente.

Entendemos que o ensino de qualquer disciplina sé faz sentido se estiver
inserido em um projeto de educacgdo que vise a autonomia intelectual do estudante,
que contribua para que este caminhe com as proprias pernas, e assim se torne um
cidaddo que diga sua palavra, que participe intensamente da constru¢cdo de uma
nova sociedade, um cidadéo inteiro, ndo apenas um cidaddo consumidor. A escola
tem esse potencial: possibilitar aos sujeitos um outro contexto e, nesse outro
contexto, possibilitar que o sujeito se ocupe de lugares diferentes.

Conforme Rocha (2012, p. 2), “a fungao social de uma instituicdo escolar é a
de trabalhar conhecimento cientifico, este € um compromisso social, esta acdo tem
que ter por objetivo a formacdo do ser do homem, o que, portanto, envolve o
processo de humanizagao”.

Por isso, devemos ficar atentos, conforme Bourdieu e Passeron (2009), para
a acao pedagogica desenvolvida nas escolas que de certa maneira imp&e e inculca
arbitrios culturais, porque, segundo os autores, ndo ha acado pedagodgica livre.
Afirmam que

uma autoridade pedagdgica exerce violéncia simbdlica, com
reconhecimento social, tendo o efeito de assegurar o valor social da agéo

pedagégica. [...] tendendo a produzir o desconhecimento da verdade
objetiva do arbitrio cultural imposto. Deste modo, a autoridade pedagdgica é
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a instancia legitima de imposicdo de significados totais a um todo social
(BORDIEU E PASSERON, 2009, p. 8).

E continuam seu pensamento [...]

A instancia que se conseguir impor passa a ser aquela que imp&e a cultura
legitima e a autoridade pedagogica é exercida pelos mandatarios dos
grupos ou classes que se impuseram, inculcando o seu arbitrio (ibid., p. 8).

Ante essas afirmacles, faz-se necessario uma leitura critica a respeito da
realidade em que estamos inseridos, de maneira a ndo nos permitirmos se deixar
envolver por um mero fazer pedagdgico orientado e direcionado por documentos
que corroboram com ac¢bes pedagdgicas legitimadoras de uma cultura que nao
representa a maioria da diversidade sociocultural em que estamos inseridos.

Caso nos deixemos seduzir, pura e simplesmente, pelas orientacdes
institucionalizadas sem problematiza-las, corremos o risco de rotinizar,
homogeneizar e ritualizar o trabalho escolar que tende a valorizar a cultura
homogénea tradicional em detrimento da criacdo individual, pois estas utilizam-se de
exercicios repetidores que viabilizam a criacdo de habitus, este, na maioria das
vezes, mais conservador do que revolucionério, resultando em um sistema de
ensino que realiza-se plenamente através da autorreproducéo, pois “O mestre tende
a imitar o mestre”, (BOURDIEU e PASSERON, 2009, p. 14).

Essa perspectiva reduz a relacdo entre estudantes e professores em uma
mera relacdo de comunicacdo, pois a autoridade pedagdgica, conferida pela
instituicdo, € que impde uma definicdo social do que merece ser transmitido e “o
professor vive a ilusao de ser compreendido e de compreender” (ibid., p. 18).

Ainda conforme esses autores,

A linguagem magistral cria muitas distancias e serve de instrumento
encantatorio que impde a autoridade pedagogica. O Unico meio de
comunicacao permitido é a dissertacdo, ou a exposigdo, que mitigam mal-
entendidos entre professores e alunos, assim como entre os professores
entre si (BOURDIEU e PASSERON, 2009, p. 18).

Entretanto, apesar da forte pressao institucional imposta ao sistema escolar,
nas ultimas décadas os profissionais da educagdo bésica se fizeram presentes na
sociedade. Segundo Arroyo (2011), “as criangas, os jovens tem afirmado sua
presencga, seu protagonismo até incébmodo. Construiram identidades e saberes de si”

(ARROYO, 2011, p. 261). Mas, a0 mesmo tempo, por outro lado, vimos que suas
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experiéncias estdo ausentes, suas presencas nao sdo reconhecidas. Os curriculos
escolares Ihes negam o direito a se conhecerem, a saber de si e de seus coletivos.
Essas tensbes vividas nas salas de aula tém promovido um movimento
crescente entre docentes e estudantes, no sentido de buscarem saber mais sobre si,
“se perguntarem se os saberes dos curriculos os ajudam a saberem-se, a
conhecerem-se” (ibid., p. 261). Esse movimento, no meio educacional, ja comeca a
se afirmar e €& necessario, pois 0s atores sociais que compdem o ambiente
educacional ndo podem mais conviver com a negacao do direito a conhecer-se.
Concordamos com Borba (2013) quando afirma que
0 objetivo de toda educacdo que ndo seja alienante é de que o individuo ao
final de sua formacg&o escolar seja capaz de autorizar-ze. Esse trair, ou esse
autorizar-se nédo é desdenhar os saberes dos mestres, € integra-los a si,

num estilo préprio que a eles acrescenta formas até entdo ndo imaginadas
de fazer, de construir, de ser (BORBA, 2013, p. 51).

Diferentemente desse pensamento, 0 que vivenciaremos € 0 que esta posto
institucionalmente que contribuem para uma educacéo alienante. Sobre isso, Arroyo
(2011) chama a atengéo para o cuidado com o desenvolvimento da agéo docente,
quando diz que estes

podem passar anos ha docéncia e, no entanto, os conhecimentos das areas
em que lecionam e o material didatico com que trabalham pouco lhes
ajudardo a se conhecerem como profissionais. A conhecer, por exemplo, a
conformacéo histérica do trabalho docente e a historia de suas lutas como
coletivo. Nem saber@o mais da histéria dos movimentos feminista, negro,

indigena, do campo como configurantes de outra mulher, negra, indigena,
do campo, de outra professora (ARROYO, 2011, p. 261-262).

Ou seja, ha um desconhecimento, um distanciamento do proprio docente com
a sua profissdo, como se dela nao fizesse parte.

Essa mesma situacao pode ser transportada para a vida dos estudantes que
passam anos e mais anos para concluirem seus estudos e quando saem da escola
pouco sabem de si, pouco se percebem inseridos no contexto do qual fazem parte,
pois, ainda conforme Arroyo (2011), estes

passardo anos, na educacao fundamental, completarao a educacao média e
sairdo sem saber nada ou pouco de si mesmos, como criangas,
adolescentes ou jovens-adultos na EJA. Poderdo sair dominando
conhecimentos a que tém direito, da natureza, das ciéncias, das letras, da

historia, do espaco, mas talvez ndo tivessem a oportunidade de saber sobre
suas vivéncias do espago, da vida, do trabalho e da sobrevivéncia, nem
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sobre a historia de seus coletivos. Conhecimentos fundamentais a que
também tém direito (ibid., p. 262).

Essas abordagens levam a reflexdes sobre a existéncia de uma luta interna
no campo do curriculo escolar, que cada vez mais esta pressionado pelos coletivos
populares. Estas tensbes giram em torno de sua organizagao a partir dos interesses
dos grupos envolvidos e evidencia um jogo de forcas entre as partes, a que versa
sobre os conhecimentos oficiais e a que € parte constituinte dos coletivos que
frequentam a escola e que ndo sao reconhecidos e nem legitimados. Nesse sentido,
Apple (1989) nos ajudam a entender como sédo definidos os conteddos que s&o
veiculados no meio educacional e com que intencbes um determinado contelido é
escolhido em detrimento do outro. Segundo ele,

0s conhecimentos escolares e seus principios e selecdo, organizagdo e
avaliacdo séo opcdes realizadas por um universo amplo de conhecimentos.

Tais opcdes tém base em valores, em ideologias sociais e econdmicas, bem
como em significados institucionalmente estruturados (APPLE, 1989, p. 37).

Os conteudos “naturalmente” veiculados e disseminados no ambiente escolar
se fazem sob uma intencéo, pois sdo pensados e escolhidos conforme a ideologia e
os valores dos que o fazem, com o objetivo de manter um ordenamento institucional.
E vai além, quando afirma que € por intermédio da transmissédo de conhecimentos,
valores e disposices que a escola contribui para manter privilégios sociais,
definidos pela estrutura econémica capitalista, atuando no processo de criar e recriar
a hegemonia dos grupos dominantes (APPLE, 1989).

Para Apple (1989), a escola produz os sujeitos que atuam como agentes no
sistema econdémico e simultaneamente desenvolve conhecimentos que atuam como
capital cultural capaz de sustentar esse mesmo sistema econdmico. Como capital
cultural, o conhecimento esta incorporado na tecnologia e na ciéncia necessarias ao
capital econémico. Pode-se considerar que este movimento é parte de um processo
multifacetado, repleto de contradicbes, mas com objetivos claros que garantem a
manutencao de todo o sistema atraves da retroalimentacao.

Dessa forma, o curriculo contribui para a acumulacdo do capital cultural e do
capital econdmico pelas classes dominantes, por contribuir para manter a divisao
entre trabalho mental e trabalho manual, entre conhecimento técnico e

conhecimento néo técnico. Sob esta perspectiva, Apple (1989) demonstra como néo
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€ claro qual o conjunto de suposi¢des sociais e ideologicas capaz de legitimar o
conhecimento de outros grupos.

Segundo Lopes (2011), as analises de Apple nos mostram um entendimento
de curriculo como produto dinamico de lutas continuas entre grupos dominantes e
dominados, fruto de acordos, conflitos, concessbes e aliancas. Esses conflitos e
acordos ndo situam apenas questdes socioeconémicas, de classe, mas também
dindmicas de raca e género. A cultura de uma época, de um lugar, de um dado
periodo é teoricamente registrada, mas na pratica todo esse registro € absorvido por
uma tradicao seletiva, que nos faz conhecer determinados aspectos de uma época e
outros nao. Estas expressam, consciente ou inconscientemente certos elementos
basicos da cultura, ou seja, € um conjunto particular de énfases e omissdes,
havendo uma relacdo estreita entre selecdo e distribuicdo dos conteudos, pois 0s
contetdos selecionados tém uma relacdo organica com as escolhas sociais
envolvidas na organizacao pratica.

Assim, o conhecimento hegemdnico estd composto por todo um corpo de
concepcOes, significados e valores que constituem as praticas cotidianas e a
compreensao humana sobre o mundo, ou seja, quanto maior é a capacidade desse
conhecimento hegemonico se constituir como senso comum, mais facilmente exerce
sua hegemonia. Quanto mais esse conhecimento hegem®onico € transmitido como se
fosse conhecimento universal sistematizado, fruto de uma tradicdo que o seleciona
como se fosse o melhor, mais se traduz como cultura dominante efetiva (APPLE,
1989).

A articulagdo entre conhecimento e poder esclarece a relagcdo entre
conhecimento hegemdnico, que atua como capital cultural, com o conhecimento
legitimado por a¢des oficiais do Estado, efetivadas por avaliacées centralizadas nos
resultados, pelas orientacbes e escolhas dos livros didaticos, pelas propostas
curriculares oficiais, pois na medida em que o Estado é constituido de uma
sociedade capitalista, sua acao é também diretamente controlada pelo mercado.

Convém ressaltar que uma das formas mais efetivas dessa politica sdo as
acOes que visam a um curriculo e a uma avaliacdo nacional controladas pelo
Estado.
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2.1 A CONFORMACAO DAS DISCIPLINAS E DOS CONTEUDOS CURRICULARES

Freire (1996) alertava para a esséncia do neoliberalismo, que faz com que as
pessoas deixem de sonhar, porque 0s neoliberais impdem um Unico mundo
possivel, negando a existéncia de outras possibilidades, ao dizerem que os que
sonham um mundo de igualdade e de solidariedade, sdo sé sonhadores.

Entretanto, ao mesmo tempo, Freire mostrava por meio de sua pedagogia
antineoliberal, a possibilidade e a capacidade humana de mudar, inclusive pela
educacdo. Assim, dizia que a educacgado ndo pode fazer tudo, mas pode contribuir
para melhorar o mundo que ai esta.

Contudo, a estrutura burocratizada e hierarquizada como estdo organizados
0s sistemas educacionais dificulta a construcdo de liberdade, ndo promove o
exercicio do aprendizado, atrapalham, e muito, o desenvolvimento desse
pensamento. O modo como estdo postos 0s conhecimentos escolares, priorizando
determinados saberes em detrimento de outros saberes, a falta de articulacdo entre
0S componentes curriculares, que na maioria das vezes, estdo organizados em
disciplinas isoladas, sem relagdo direta com a realidade e o cotidiano dos
envolvidos, em nada facilitam a emancipacao dos sujeitos.

A fragmentacdo, propiciada pela disciplinarizagédo, dificulta o debate mais
ampliado sobre os objetivos sociais do ensino, pois isola os atores curriculares no
espaco de cada disciplina e assim, contribui para a estabilidade da fragmentacédo por
nés vivenciadas como uma maneira predominante de formagdo (GOODSON, 1997).

Isso tem desvirtuado o debate acerca do campo do curriculo, tornando-o
menor, focando a discussdo curricular em bases que tratam, de um lado, sobre
conhecimento comum e saberes néao legitimados e, por outro lado, o conhecimento
cientifico, os conhecimentos sistematizados e os saberes legitimados, colocando em
lados opostos os sujeitos que dominam os saberes considerados legitimos e os
sujeitos que dominam os saberes deslegitimados.

Esse debate, em que se considera a existéncia de alguns saberes com valor
de verdade superior aos demais, fazendo com que estes sejam legitimados em
detrimento de outros saberes, nem sempre é fundamentado nos mesmos critérios.

Conforme Lopes (2011)
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Estes podem ser de véarias origens: académicos, instrumentais,
pragméticos, cientificos, historicamente situados, vinculados a capacidade
de libertacdo humana ou a capacidade de produzir mudancas na estrutura
social e econbmica e tantos outros conceitos aos quais recorremos para
tentar ir construindo um discurso sobre nossas opc¢des sociais, politicas e
educacionais (LOPES; MACEDO, 2011, p. 91).

N&o sdo apenas palavras que estdo em jogo, mas significados teoricos e
praticos que disputamos para operar o mundo. Sao discursos com 0s quais
construimos a significacdo do mundo.

Dessa maneira também estdo em lados opostos, de forma absoluta, os
sujeitos que selecionam os saberes do curriculo e os sujeitos que sdo submetidos a
uma selecao previamente feita, podendo apenas resistir ou sucumbir a essa dada
selecéo de saberes.

Nessa perspectiva, Veiga — Neto (1999, p.14) cita Elias (1989) ao afirmar que
as disciplinas modernas “funcionam como codigos de permissao e interdicdo”
(ELIAS, 1989, p. 529) e continua: “nesse sentido, funcionam quais uma matriz de
fundo. E justamente ai que se articulam a disciplinaridade moderna dos saberes com
a disciplinaridade moderna dos corpos [...]” (VEIGA — NETO, 1999, p. 14).

Sobre esse pensamento, Macedo (2013), completa que

o habitus disciplinar e sua forca simbdlica constituem-se numa estrutura
significativa para dificultar as iniciativas nao disciplinares [...] a hip6tese é
gue o habitus e o ethos disciplinares por muito tempo ainda guiardo as
concepcdes e implementacdes curriculares (MACEDO, 2013, p. 50).

Dito assim, Macedo (2013) alerta para a necessidade de amadurecimento por
parte dos envolvidos no debate educacional, no sentido de um pensar ndo ingénuo,
mas um pensar que ultrapasse a ideia de verdade como algo acabado. Faz-se

necessario um pensar que considere a historicidade e a temporalidade. E continua,

cultivar a ideia de que a estética das verdades cientificas e/ou académicas é
conviver de forma responsavel e criativa com o inacabamento, a
insuficiéncia, convencidas de que a formacao se d4 em meio a tragica
expectativa de dominio da realidade; [...]. Na relagdo com o conhecimento,
nunca se deve confundir realizacdo com acabamento. E 0 processo
historico que esta no centro dessa questao, ou seja, é a alteragdo que se
verifica na temporalidade vivida pelo ato de conhecer e o conhecimento
portanto (MACEDO, 2013. p. 50-51).

Ainda segundo Macedo (2013, p. 49) “entre os estudiosos do curriculo ja

existe uma compreensao de que a disciplina escolar ndo é uma tradicdo monolitica,
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tendo como espelho a disciplina académica ou cientifica”. Conforme Elisabeth
Macedo e Lopes (2002, p. 80) “ndo se trata de uma ‘tradugcdo’ de um corpo de
conhecimentos para o nivel escolar. Ao contrario, a disciplina escolar é construida
social e politicamente, de forma contestada, fragmentada e em constante mutagao”.
Todavia,
ndo se pode negar uma identificacdo socialmente construida entre a
disciplina escolar e disciplina cientifica, mesmo que aquela seja ainda hoje
identificada, predominantemente, como tecnologia de organizagéo
curricular. Faz-se necessario pontuar que essa realidade nédo pode retirar a
andlise da légica e acao disciplinares de uma vinculagdo com um contexto

mais amplo, onde a distribuicdo dos saberes estd imbricada a reproducao
social e seus interesses tacitos ou explicitos (MACEDO, 2012, p. 49).

Nessa perspectiva, “o curriculo ndo € um produto de uma luta fora da escola
para significar o conhecimento legitimo, ndo é uma parte legitimada da cultura que é
transposta para a escola, mas € prépria luta pela produgao do significado” (LOPES;
MACEDO, 2011, p. 93).

Essas abordagens sobre embates e resisténcias na constru¢éo dos curriculos
escolares evidenciam certa negocia¢ao entre as partes, no sentido de promocéo do
avanco dos interesses e objetivos tacitos de cada grupo, o que Giroux (1977) trata
como autonomia relativa, conferindo um papel ativo a acdo humana. Nem tudo no
social e na cultura é completa e plenamente determinado pela estrutura econémica,
havendo momentos de acdo critica humana. Fortemente influenciado pelo
pensamento de Paulo Freire, Giroux (1977) ressalta o quanto os oprimidos ndo séo
sujeitos passivos, mas sdo mediadores da dominacdo em suas proprias
experiéncias de vida e ressalta a importancia de se reconfigurar a concepc¢ao de
poder, de maneira que ele ndo seja concebido como vinculado apenas & dominagéo,

mas também a resisténcia®.

% Resisténcia nao apenas como negacéo dos discursos dominantes, mas como conceito de contra-
hegemonia, mais teodrico, politico e critico, ndo apenas dos processos de dominagdo, mas constituinte
da acao transformadora a ser exercida pelos sujeitos.
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2.2 DISCIPLINARIDADE ESCOLAR: CONSTRUCAO SOCIAL E POLITICA EM
CONSTANTE MOVIMENTO

E com base nas ideias sobre curriculo anteriormente descritas que
abordaremos, nesta secdo, a disciplinarizacdo da Sociologia no ensino médio,
especificamente nas escolas de EJA.

Conforme ja dito na introducdo desse trabalho, foi ainda no periodo da
Proclamacado da Republica que se deu inicio as discussfes sobre a necessidade de
se inserir, nos curriculos escolares, a disciplina de Sociologia. Na época, acreditava-
se que a disciplina daria enorme contribuicdo a disseminacdo dos ideais de
progresso.

A Sociologia chegou como novidade ao Brasil no final do século XIX, era
usada como ferramenta para compreender as recentes transformacdes do pais que
passava por transicdo de uma ordem patrimonial para outra, marcada pela
secularizacdo da cultura e pelo progresso técnico. Configurou-se como disciplina,
primeiramente no ensino secundario, para depois integrar a grade curricular do
ensino superior.

Inicialmente, a Sociologia foi trabalhada nos cursos voltados para formacao
de professores, sob a influéncia do pensamento positivista de Augusto Comte. Na
época, 0s movimentos abolicionistas foram de grande influéncia para formacdo do
horizonte intelectual do desenvolvimento da disciplina no Brasil.

A expansdo urbana e o avanco da industrializacdo, no inicio do século XX,
provocaram a classe dominante a repensar sua condi¢do histérica, incentivando
uma alteracdo da sua ideologia no tocante a compreensao das fun¢des da educacgéo
de forma mais racional, levando-a a intervir no campo intelectual, promovendo a
especializacdo da Sociologia e a sua institucionalizacdo dentro do ensino e da
pesquisa (FERNANDES, 1977).

Em 1890, com a reforma do ensino secundario que a partir daguele instante
deveria ser livre, laico e cientifico, a Sociologia tornou-se obrigatéria no dltimo ano
de formacéo do educando secundarista, pois, ao estudar esta disciplina, “os alunos
estudariam os principios reguladores do comportamento racional e cientifico
necessarios a consolidagdo da organizagao social republicana” (SANTOS, 2002, p.
29).
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Em 1901, j& com um presidente civil no poder, a reforma Epitdcio Pessoa
retirou a obrigatoriedade da Sociologia das escolas, sem que a disciplina tivesse
sido incluida, de fato, nos curriculos escolares.

O ensino das Ciéncias Sociais passou a ser incentivado pelas elites com o
objetivo de formar liderancas e criar solu¢cdes “racionais e pacificas” para 0s
problemas sociais brasileiros, prevenindo-se assim, as “convulsdes sociais”. O
ensino da disciplina nas primeiras décadas do século XX, voltou-se para a formacéo
de uma elite dirigente que precisava aprender a lidar com os desafios impostos com
as transformacdes pelas quais vinha passando o Brasil e para que encontrassem 0
caminho para a efetiva modernizacéo do pais.

Ao analisar manuais da década de 1920, Guelfi (2007) verifica a grande
dificuldade de conceituar o que seria a disciplina Sociologia, seu objeto de estudo e
sua metodologia.

Em 1925, ela tornou-se disciplina obrigatoria para o 6° ano e foi implantada no
Colégio Pedro Il, para o ensino secundario. Em 1928, tornou-se obrigatoria também
nos cursos normais do Rio de Janeiro e em Pernambuco, sob atencdo de Gilberto
Freire (SANTOS, 2002). Nesse periodo historico, “tanto o ensino secundario quanto
a Sociologia como disciplina escolar constituiram, ao mesmo tempo, mecanismos de
controle dos interesses conservadores e simbolos da modernidade nacional”
(GUELFI, 2007, p. 29).

A partir da década 1930, com a deflagracdo da Revolucéo de 1932%* e uma
nova configuragdo politico-econdbmica baseada na centralizacdo e no
desenvolvimento, emergiam novas demandas para a educacao basica, culminando
na primeira reforma nacional da educacédo brasileira, incluindo a Sociologia como
disciplina obrigatoria nos anos finais do ensino secundario em todas as areas de
formacdo daquele nivel. Essa reforma foi colocada em pratica, dentro do novo
contexto politico centralizador, na primeira fase do periodo da historia nacional

denominada “Era Vargas”.

39 Revolugdo Constitucionalista de 1932 representa o inconformismo de Sao Paulo em relacdo a
ditadura de Getulio Vargas. Homens, mulheres, estudantes, politicos e industriais participaram da
revolta contra Getulio e o governo provisorio de Sdo Paulo. Seu principal resultado foi a convocagdo
da Assembleia Nacional Constituinte, dois anos mais tarde.
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A conformagéo da educacao nacional mantinha uma interface com as ideias
da Escola Nova®. Os cientistas sociais vinculados a Escola Nova, “buscaram na
Sociologia os fundamentos cientificos para a elaboracdo de reformas e programas
de politica educacional” (JINKINGS, 2007, p. 118).

Os intelectuais idealizadores desse movimento, dentre 0s quais se destaca
Fernando de Azevedo, envolveram-se na criacdo de politicas educacionais, pois
acreditavam na educacéao como forma de transformacao social.

Desse modo, ratificavam a Sociologia como disciplina obrigatoria do ensino
secundério, tendo o contetdo da disciplina como exigéncia nos exames de
admissao para o0 ensino superior.

Foi ainda na época em que essa disciplina foi posta como obrigatoria no
ensino secundario que produziu-se uma grande quantidade de material didatico. Os
autores desses manuais declaravam a importancia de se relacionar a Sociologia
com a realidade social, entendendo-a como uma ciéncia que se interessava nao
apenas pelas ideias, mas também pelos fatos. Contudo as obras ainda traziam uma
tradicdo livresca, presa a conceitos e definicbes abstratas que ndo conseguiam
estabelecer a relacdo entre a realidade e a teoria sociol6gica. A Sociologia,
enquanto disciplina no ensino médio, foi de extrema relevancia para a
institucionalizacdo das Ciéncias Sociais no Brasil, tendo em vista o0 incentivo a
pratica cientifica ao se demandar mais pesquisas na area para aperfeicoar o ensino
da disciplina, ou seja, tornar habitual seu ensino nas escolas brasileiras. Isso
contribuiu para uma maior busca de pesquisas nessa area do conhecimento
(MEUCCI, 2000).

As décadas de 1920 e 1930 foram periodo fértil na constituicdo da Sociologia
como disciplina, bem como para o crescimento da demanda em torno das Ciéncias
Sociais.

A partir de 1935, a crise politica instaurada apés a Intentona Comunista levou
0 governo Vargas a adotar uma postura repressiva no Estado, que veio
acompanhada de um forte componente ideolégico que aumentou a dimensédo
doutrinaria no setor educacional, controlando a organizacdo pedagogica do ensino

com a intencao de defender o Estado da ameaca comunista.

0 Os escolanovistas acreditavam ser necessaria uma modernizagdo do ensino secundario, portando
um discurso liberal e vanguardista que defendia uma finalidade educativa que realmente formasse o
educando com a introducao de um curriculo mais cientifico.
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Em 1937, com a instauracdo do Estado Novo e autorizacédo para a atuacéo
livre de ministros e do presidente, sem controle do legislativo, ocorreu uma nova
reforma educacional idealizada pelo novo ministro da Educacdo, Gustavo
Capanema.

A nova reforma, influenciada pela Igreja Catdlica, trazia a negacdo de um
curriculo laicizado e voltado para a formagéo cientifica,.

Na época, periodo de polarizacdo ideoldgica, a educacao era vista como uma
forma de controle do poder ideologico sobre a populacdo. Sendo assim, utilizada no
combate as ideias comunistas.

Em 1942, foram postas novas diretrizes educacionais no pais, tais como a
reforma da ideia de um curriculo voltado a formacdo humanistica classica do
educando. Foram retiradas do curriculo secundario regular, disciplinas como
Psicologia e Sociologia por estarem atreladas & modernidade.

A Sociologia permaneceu como matéria obrigatéria apenas no curriculo das
escolas normais, destinadas a formacéo de professores primarios (SANTOS, 2002).
Nas demais escolas, a disciplina deixou de ser obrigatoria.

Esse alheamento da Sociologia do curriculo escolar foi sentido pelos
intelectuais que consolidavam suas pesquisas haquele momento, de modo que,
segundo Meucci (2007),

resultou num debate intenso que envolveu o0s primeiros cientistas
especializados na area que entdo se tornavam notérios, entre 0s quais

Florestan Fernandes [1955], Costa Pinto [1949] e Antonio Candido [1949]
(MEUCCI, 2007, p.35).

Na década de 1950, a educacédo passou a ser considerada como um fator de
mudanca social. No que se refere aos estudos socioldgicos, estes tiveram grandes
avancgos no sentido de poderem tratar dos conteidos contemporaneos a €poca,
relacionados aos problemas nacionais e envolvendo a reflexdo sobre estes, bem
como a preocupacao em desenvolver acdes para enfrenta-los.

Em 1954, com o fim do Estado Novo, ocorreu o | Congresso Brasileiro de
Sociologia, em defesa do ensino da Sociologia no ensino secundario. Este foi um
momento importante para a divulgagdo dos conhecimentos socioldgicos e para a
promocdo de estimulo profissional. Dentre muitos profissionais da area estava

Florestan Fernandes, defensor da educacdo publica de qualidade, participando
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ativamente das discussfes que ensejaram, durante toda a década, a construcédo da
primeira Lei de Diretrizes e Bases (LDB) da Educag&o Nacional.

Fernandes (1977) defendia que a funcédo do ensino das Ciéncias Sociais era
capacitar os jovens estudantes para participarem conscientemente da vida social e
politica, potencializando a compreensdo ampla do mundo social e formando um
“novo tipo de homem?”, envolvido com as questdes politicas e sociais.

Segundo Fernandes (1977), a finalidade do estudo de Sociologia deveria ser
o de munir os estudantes de instrumentos de andlise objetiva da realidade social,
além de sugerir-lnes pontos de vista com os quais pudessem compreender seu
tempo e construir sua atividade na vida social.

Apesar de todos os esforcos dos intelectuais, a primeira Lei de Diretrizes e
Bases (Lei 4.024/61) ndo abriu espaco para a Sociologia como matéria obrigatéria
no ensino secundario, tendo esta, permanecido como facultativa nos curriculos, tal
como pouco mais de uma centena de disciplinas que poderiam ser escolhidas pelos
Estados. A nova lei apenas possibilitou maior autonomia aos Estados para

organizarem suas disciplinas e seus conteudos (SANTOS, 2002).

Diante do exposto e conforme Feijé (2012)

podemos considerar que a producdo das Ciéncias Sociais no Brasil foi
influenciada pelas caracteristicas politicas e ideoldgicas daquele momento
histérico, servindo de forma instrumental, com seus temas e questfes, para
a realizacdo e consolidagdo de um projeto histérico-nacional burgués
(FEIJO, 2012, p. 142).

Ainda, segundo Feijé (2012), foi no inicio da década de 1960 que as Ciéncias
Sociais adquiriram um carater menos pedagogico, ampliando-se para a pesquisa
académica

a institucionalizacdo das ciéncias sociais, mais disciplinar, foi deixando de
preocupar-se tanto com a sua dimenséo pedagégica, para uma valorizagdo

mais rigorosa da pesquisa cientifica; passando a pesquisa académica a
figurar como atividade “nobre” do pesquisador (FEIJO, 2012, p. 142).

Com o golpe de 1964 e a implantacéo do regime militar, houve reorganizagao
do Ministério da Educacdo, cujas diretrizes voltaram-se para 0 ensino

profissionalizante.
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Nessa época, a educagcdo ndo buscava promover uma educacao
emancipatoéria. Segundo Feijé (2012),

A ideia era promover uma educacdo alienante, sem apreensdo de um

conhecimento que pudesse levar a reflexdo e a critica, mas que

colaborasse com o crescimento econémico capitalista. Florestan Fernandes

(1989), na década de 1980, nos alertava para o fato de que todo o contexto

de insercdo e aprofundamento do Brasil no sistema capitalista global,

durante a ditadura militar, acabou por transformar o pais numa nagdo sem
autonomia e soberania em assuntos educacionais (FEIJO, 2012, p. 144).

Entretanto, a nova situacéo politica do pais demandava algumas adequacdes
no ambito da educacédo, porém o governo ndo considerou a organizacdo de uma
nova LDB, apenas algumas mudangas para “ajustar a organizagdo do ensino ao
novo quadro politico, como um instrumento para dinamizar a propria ordem
socioecond6mica.” (SAVIANI, 2001, p. 21).

Desse modo, foi aprovada a Lei 5.692/71 pelo Congresso Nacional,
praticamente sem discussdo, no contexto da ditadura do Al-5 e do “Milagre
Econbmico”, descompromissada com a qualidade e a democratizacdo do ensino,
representando mais uma imposicdo que se revelaria em pontos contraproducentes
para a educacao brasileira, priorizando a finalizacdo dos estudos no segundo grau,
de carater profissionalizante, visando a formacao de méo de obra especializada ja
no término desse nivel de ensino. Nesse contexto, as disciplinas Sociologia e
Filosofia, enquanto disciplinas voltadas a reflexdo, foram praticamente excluidas da
grade curricular.

Conforme Feij6 (2012)

Essa profissionalizacdo compulséria do segundo grau foi também uma
forma de contencdo da demanda para a universidade, preconizava-se o0
aprendizado de conteddos que pudessem ser aplicados de modo mais
imediato, fazendo com que as disciplinas que compunham as ciéncias
humanas no curriculo de segundo grau tivessem sua carga horaria
drasticamente reduzida, levando a Sociologia e a Filosofia - enquanto
disciplinas voltadas a reflexdo — a serem praticamente excluidas da grade
curricular, substituindo-as por disciplinas de carater ufanista, que tinham por
finalidade afirmar a doutrina do regime militar, como Organizacdo Social e

Politica do Brasil [OSPB] e Educag&o Moral e Civica [EMC] (FEIJO, 2012, p.
144).

Esse modelo educacional resultou em problemas devido a falta de demanda, pela
crise do Milagre Econbmico, para tantos profissionais formados, situacdo que acabou

revelando os limites do Estado para sustentar a escola profissionalizante obrigatéria.
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Em 1982, em uma conjuntura de abertura politica** *

lenta, gradual e segura”, o
governo lancou uma nova lei educacional mais flexivel, a Lei 7.044/82, contemplando a
Sociologia e a Filosofia.

Nesse mesmo ano, houve uma mobilizacao intitulada “Dia Estadual de Luta
Pela Volta da Sociologia ao 2° grau”, promovida pela Associacdo dos Socidlogos,
resultando na inclusdo da Sociologia, da Filosofia e da Literatura como disciplinas
constantes no vestibular da Universidade Federal em Uberlandia, Minas Gerais
(ANDRADE, 2003).

Na década seguinte, varios Estados tornaram a Sociologia em disciplina
obrigatoria, entretanto, devido a sua longa auséncia nas salas de aula, ndo havia, na
época, um programa de ensino ou um objetivo comum a ser alcancado com as aulas
de Sociologia, ficando a cargo das escolas e dos professores a determinacéo do que
seria ensinado.

Alguns Estados, como o caso de Sao Paulo, apressaram-se em desenvolver
propostas curriculares (LENNERT, 2009), porém segundo Feij6 (2012)

nao havia mais, como nas décadas de 1930 a 1950, aquele carater de
ensinar a Sociologia como um mecanismo de transformacéo social do pais.
Isso pode ser explicado pelo fato das Ciéncias Sociais terem se retraido
durante a ditadura militar, com a consequente queda da expectativa de se

ensinar uma Sociologia “redentora” dos problemas sociais (FEIJO, 2012, p.
146).

Assim, o ensino da Sociologia, nas décadas de 1980 e 1990, ocorreu de
maneira esparsa, sem que houvesse uma organizacdo sistematica em torno dos
seus objetivos, contetdos e metodologias.

Restrita ao ambito académico-cientifico, as Ciéncias Sociais foram se
escondendo cada vez mais dentro dos muros da Academia (BIRMAN; BOMENY,
1991), provocando um aprofundamento da ruptura entre os campos académico-
cientifico e escolar.

No ano de 1988, deu-se inicio as discussdes para construcdo de uma nova
Lei de Diretrizes e Bases para a Educagéo Nacional, em um contexto social voltado
para as exigéncias do mercado que, conforme Feij6 (2012)

4 [...] na perspectiva da recuperagdo das perdas sociais e politicas causadas pelo regime militar, €
gue a Sociologia e a Filosofia reaparecem no cenario nacional, a partir das discussdes da inclusédo
dessas disciplinas no curriculo da formacéo basica do ensino médio (ANDRADE, 2003, p.28).
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como na América Latina, acabou perpassando as exigéncias capitalistas
estabelecidas aos paises emergentes, fazendo com que nova configuragao
da educacdo nacional tivesse de inserir-se dentro da sociedade global
tecnolégica, requerendo profundas alteracbes no sistema educacional
associadas a demasiadas despesas (FEIJO, 2012, p. 147)

Dentro dessa conjuntura, foi aprovada a Lei n°® 9.394/96, em 1996, a nova
LDB, destacando em seu artigo 35, o carater da dimensao humana na formacao do
estudante no Ensino Médio, por meio da formacdo cidadd e ética, além do
desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico, atribuicdes
tipicas a Sociologia e a Filosofia, ainda que ndo se restrinjam somente a elas
(FENJO, 2012).

A LDB parecia estabelecer a obrigatoriedade do ensino da Sociologia no
Ensino Médio em seu artigo 36, §1°, inciso Ill, quando diz: “ao final do ensino médio
0 educando deve demonstrar dominio dos conhecimentos de Filosofia e Sociologia
necessarios ao exercicio da cidadania” (BRASIL, 1996).

Feijo (2012), entretanto, alerta para o fato de que

o artigo fala da obrigatoriedade dos alunos sairem do ensino médio
dominando os conhecimentos filoséficos e sociolégicos, mas ndo trata da

criacdo das disciplinas necessarias a assimilagdo desses conhecimentos,
ou seja, a forma como esse aprendizado acontecera (FEIJO, 2012, p. 147).

Essa falta de clareza no referido artigo da LDB gerou varias interpretacdes
gue levaram a Sociologia a figurar nos curriculos escolares como uma disciplina
optativa ou de carater interdisciplinar, ou seja, atrelada a outras matérias ja
estabelecidas e consolidadas nas matrizes curriculares.

Nem mesmo as Diretrizes Nacionais do Ensino Médio (DCNEM), lancadas em
1998, pela Camara de Educacao Basica do Conselho Nacional de Educagéo, com o
objetivo de regulamentar LDB, tratou da obrigatoriedade da Sociologia e Filosofia na
matriz curricular.

Segundo Barbosa (2007), as DCNEM, ao determinar a base nacional comum
dos curriculos de ensino,

€ omissa a respeito da obrigatoriedade da Filosofia e da Sociologia na
matriz curricular, admitindo para tais conteddos um tratamento
interdisciplinar e contextualizado. O Conselho Nacional, portanto,
interpretou tratar-se de referéncia a tema transversal, podendo ser
abordado em qualquer disciplina ja existente na grade curricular, ndo sendo,

necessario que Filosofia e Sociologia fossem instituidas como disciplinas.
(BARBOSA, 2007, p.6).
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Em 2001, o projeto de lei** aprovado pela Camara dos Deputados e pelo
Senado Federal reafirmou, mais uma vez, o ensino de Sociologia e Filosofia,
obrigatérios para o Ensino Médio. Contudo, o projeto foi vetado pelo entéo
Presidente*® da Republica, sob a alegacéo de que a proposta resultaria em 6nus
para os Estados pela necessidade de contratacdo de mais professores na rede de
ensino e que ndo haveria professores qualificados para dar conta das aulas no pais
inteiro, caso houvesse aprovacdo da emenda (CARVALHO, 2004). Esta atitude,
carregada de significados, mais uma vez dificultou a efetivacdo da disciplina de
Sociologia nos curriculos de Ensino Médio.

Em 2006, o MEC publicou as Orienta¢cdes Curriculares Nacionais, e, no que
tange ao conhecimento de Sociologia, dentro da area de Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias, revela uma abrangéncia maior na compreensdo da insercdo da
Sociologia no ensino médio. Segundo Coan (2006)

uma compreensdo mais ampla sobre esse processo de inclusdo da
Sociologia nos curriculos do ensino meédio, demonstra um novo patamar de

definicbes de principios para a reformulacdo curricular e,
consequentemente, para o ensino de Sociologia (COAN, 2006, p. 54).

Ainda em 2006, o Conselho Nacional de Educacdo aprovou a Resolucdo
CNE/CEB 04/2006*, restabelecendo a Sociologia e a Filosofia como disciplinas
obrigatérias no Ensino Médio. Com essa alteracéo, ficou assegurada a presenca das
referidas disciplinas no Ensino Médio, de modo que as Ciéncias Humanas ganhou
mais espaco para a formacédo do estudante.

Foi, enfim, no ano de 2008, por meio da Lei n° 11.684/08, que se alterou o
artigo 36 da LDB 9.394/96, incluindo um novo inciso que evidencia a obrigatoriedade
das disciplinas Sociologia e Filosofia no Ensino Médio, determinando que o0s
Estados que ainda ndo haviam inserido a disciplina em seus curriculos o fizessem
em suas escolas. O disciplinamento do ato deu-se pela Resolugéo n° 1, de 15 de
maio de 2009, do Conselho Nacional de Educacdo, que dispbe sobre a
obrigatoriedade das disciplinas Sociologia e Filosofia no seu Art. 1°.

Essa conquista, do ponto de vista legal, foi fundamental para a consolidagao

da Sociologia como disciplina necesséaria a formagcdo dos jovens. Os documentos

42 Projeto de lei do Deputado Federal Roque Zimmermann.

3 Fernando Henrigue Cardoso, conforme a orientagdo do seu Ministro da Educacdo Paulo Renato de
Souza.

4 Resolucdo CNE/CEB n° 04/2006, revogou a Resolu¢cdo CNE/CEB n° 03/1998.
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oficiais passaram a incluir a Sociologia, a fim de orientar o ensino desta disciplina,
dentre eles os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), as Orientagbes Teorico-
metodoldgicas (OTMs), o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), entre outros
gue estdo sendo abordados no capitulo trés deste trabalho e que nos servirdo como
referéncia para a analise dos dados das entrevistas realizadas nas escolas que
oferecem turmas de EJA.

2.3 CURRICULOS ESCOLARES: MOBILIZACOES E ALTERACOES

Diante do exposto, nas sec¢fes anteriores, € possivel identificar, em diversos
momentos da histéria, a existéncia de lutas constantes pela “legitimacao/afirmagao”
da Sociologia nos curriculos escolares.

Através da contextualizagdo feita, constatamos que a presenga da Sociologia
nos curriculos sempre esteve atrelada a questbes de cunho politico, social e
econdbmico que tém/tiveram suas intencdes concretizadas a partir das acbes
pedagodgicas desenvolvidas no ambiente escolar.

Ao abordar sobre a institucionalizacdo da Sociologia no Brasil, Feij6 (2012),
esclarece que muitas foram as fun¢des desta ciéncia no ensino basico:

no inicio do século XX ensinava-se a disciplina procurando-se aprimorar a
formacdo dos jovens da elite para que se preparassem para assumir 0
comando do pais; a partir da década de 1930 o0 contexto politico,
econdmico e social apontava para uma preparacdo voltada a contribuir com
a modernizag&o do pais, surgem movimentos como o da Escola Nova que
preconizava uma educacdo mais voltada a pratica que a teoria; nas
décadas de 1950/1960 Florestan Fernandes defendia o ensino de
Sociologia como uma forma de despertar o pensamento critico e estimular a
transformacéo social (desde que se modificassem as estruturas do sistema
educacional brasileiro). Reside ai a importancia da Sociologia enquanto
disciplina: cumprir o papel de levar aos jovens do ensino médio (outrora
secundario e de segundo grau) o conhecimento produzido pelas ciéncias

sociais que auxiliem a compreender a sociedade em que se situam. (Feij6,
2012 p.150)

Ou seja, Feijo (2012) considera uma conquista a efetivacdo da Sociologia
como disciplina, entende que assim lhe € garantido oficialmente espaco nos
curriculos escolares o que proporciona visibilidade a temas que a partir de outras
abordagens, como temas transversais, ndo estariam evidentes, dificultando aos

sujeitos a compreensao da sociedade em que estéo inseridos.
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Temos clareza de que a institucionalizagcdo da Sociologia é resultado de
muitas lutas e mobilizacdes de professores, intelectuais e da prépria sociedade.

Concordamos com Arroyo (2011) sobre sua posicao a respeito da criacdo dos
curriculos, quando alega que o curriculo oficial estd cada vez mais pressionado
pelos coletivos populares, ao exigirem o direito de ver suas narrativas também
pronunciadas pela escola e, dessa maneira, se impdem e pressionam o curriculo
oficial a incorporar o resultado de suas conquistas que ndo mais se restringem a luta
pela escolarizacdo, mas vao além, pois passaram, aos poucos, a entender que o
processo de sua afirmacdo, como sujeitos, ndo se da exclusivamente pela escola,
invertendo a légica antiga e passando a articular o seu direito a escola e a conquista
e ocupacgao de outros espacos.

Segundo Favacho (2012, p. 1), “a luta dos coletivos populares é por
pertencimento social amplo, por acesso aos bens materiais e culturais, simbélicos e
memoriais, na diversidade de espacos sociais, onde o direito a escola adquire outra
relevancia”.

Convém ponderar que essa inversdo de l6gica ndo denota que o curriculo
oficial perdeu sua forga controladora, mas sim que algo realmente forte inaugurou-
se: “a possibilidade de que historias e memodrias dos diversos sujeitos sejam
contadas, ainda que por meio de outras linguagens” (ibid., p. 1).

Apesar dessa conquista de espaco por parte dos coletivos no campo do

curriculo escolar, Favacho (2012) alerta que

ndo se trata de uma vitoria final dos coletivos populares sobre o Estado,
mas de uma nova estratégia de luta que tem alterado o lugar da
escolarizagcao na visdo desses coletivos, e também na visdo da academia,
gue vendia a ideia de que a escolarizacdo retiraria os brasileiros da
subcidadania. Também ndo se trata de uma pratica completamente
difundida entre os professores, mas apenas de um desenho alternativo de
curriculo onde saberes da docéncia tenham vez (FAVACHO, 2012, p. 1).

O espaco escolar permanece um local de referéncia para esses sujeitos,
contudo os “saberes, as conquistas, as experiéncias e tudo mais que as novas lutas
sdo capazes de produzir podem, estrategicamente, se converter em pratica
curricular, em conteudo politico, em ato a ser valorizado dentro da escola” (ibid., p.
1).

Esse movimento de producé&o de autonomias por parte dos coletivos sociais
tem ameacado fortemente o curriculo oficial, pois adentra os processos de
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escolarizacdo por outra via: a do acesso pelo direito. Isso tem provocado uma
imediata reagédo estatal mediante a implantacdo de instrumentos norteadores e
reguladores das instituicdes, tais como os Parametros Curriculares Nacionais, a
Provinha Brasil, o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), as Diretrizes
Curriculares Nacionais, o indice de Desenvolvimento da Educacéo Basica (IDEB),
entre outros; “tudo com o intuito de reforcar o carater conteudista e cognitivista da
escolarizacdo, bem como retirar o poder da nova estratégia, essa que une saberes,
direito e escolarizacao” (ibid., p. 2).

Diante dessa maneira plural de pensar € que buscamos desenvolver as
abordagens sobre curriculo, pois entendemos que ndo cabe mais pensar curriculo
como grade curricular, como um mero exercicio de divisdo de carga horéaria e
conjunto de disciplinas.

No capitulo que se segue abordamos sobre os fundamentos que nortearam a
pesquisa, sobre locus de pesquisa, 0s sujeitos da pesquisa, a metodologia que

utilizamos, entre outros aspectos referentes ao desenvolvimento do trabalho.
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3 FUNDAMENTOS TEORICO-METODOLOGICOS NORTEADORES DA
PESQUISA

Diante da complexidade e multiplicidade de olhares lancados sobre o objeto
de estudo, procuramos nos fundamentos propostos por tedricos, intelectuais e
estudiosos que se ocupam e se debrucam sobre o tema, elementos que
contribuiram para a compreensdao dos fendmenos postos na problematica de
pesquisa que investigamos.

Para isso, recorreremos a conceitos que tratam das relagbes de poder em
uma sociedade capitalista e como isso se reproduz no ambiente pedagogico da EJA,
tais como (Marx, 1988) e (Bourdieu, 2008); que tratam do curriculo escolar a partir
de uma perspectiva politica, por considera-lo um balizador importante para as
andlises de relacao de poder, (Arroyo, 2011); que considera a dimensao ideoldgica
presente na selecdo do que e de como ensinar, (Lopes, 2011); que percebe os
curriculos como criacdo cotidiana* dos praticantespensantes, (Oliveira, 2012); que
reconhece o jovem, o adulto e o idoso a partir de suas especificidades, valoriza sua
cultura, seu conhecimento de mundo; (Freire, 2001); que pensa sobre o papel da
escola e a fungcédo social do ensino numa perspectiva complexa que engloba os
conhecimentos do cotidiano, o cientifico e o escolar (Zaballa, 2002), entre outros.

E com base nessas concepcdes que desenvolvemos o nosso estudo. Na

secado a seguir tratamos de algumas concepc¢des da EJA.

3.1 CONCEPCOES SOBRE EJA

Ao assumir o entendimento de que a EJA é um direito do cidaddo e nao
apenas necessaria pela sua funcao exclusivamente reparadora, tal como concebida
por muito tempo por pessoas que fazem da escola um espaco de reproducédo de
desigualdades, acreditamos que damos um passo em direcdo a efetivagcdo da
cidadania dos estudantes que procuram essa modalidade de ensino.

Tendo clareza a respeito dos sujeitos sociais que compdem a EJA e da
condicao social a que estdo submetidos, faz-se fundamental pensar em um conceito

de educacdo escolar que exerca essencialmente uma funcdo orientadora, que

5 Cotidiano como lécus de criacao e invencao, para além da repeticdo acritica do instituido que o
pensamento hegemdnico nos ensinou a ver neles (OLIVEIRA, 2012).
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proporcione o reconhecimento e que potencialize as habilidades de cada um,
conforme suas capacidades e interesses. Uma educagéo para o trabalho, mas que
nao se funde especificamente nos interesses do capital. Uma educacédo que se
distancie dos curriculos ideologicamente pensados com énfase nos “conteudos
histéricos” e dos curriculos provenientes de ideologias liberais ou neoliberais que
consideram que as matérias e os conteudos de aprendizagem mais apropriados sdo
aqueles que dependem das exigéncias do mundo profissional” (ZABALA, 2002, p.
48).

Esse pensar sobre o papel da escola e a funcdo social do ensino remete a
uma perspectiva complexa que engloba os diferentes tipos de conhecimentos
possiveis, o cotidiano, o cientifico e o escolar (ZABALA, 2002) e como estes se
articulam nos curriculos escolares.

Historicamente, a educacéo brasileira pauta-se em um modelo de educacao
tradicional, proveniente de outras culturas que influenciaram e ainda influenciam
fortemente no processo de institucionalizacdo da educacdo nacional e também na
organizacao curricular que a faz centrada basicamente na funcdo propedéutica e
seletiva, atendendo ao cumprimento de um papel de reproducédo e legitimacéo
social, porque segundo Zabala (2002)

qualquer sistema social tende a se conservar e a se reproduzir. A
reproducdo de uma ordem social estabelecida é a finalidade natural dos
sistemas educativos, o modo como estes se concretizam, um reflexo das
necessidades da sociedade para se manter. Quando uma sociedade
denomina-se democratica, pode colocar-se, e deve fazé-lo [...], mas a légica
do sistema é manter os privilégios daqueles grupos sociais que ostentam o
poder (ZABALA, p. 46, 2002).

Essas determinacdes tém influéncia direta nos conteudos abordados pelas

disciplinas escolares, pois;

Os conteldos escolares nunca sdo uma simples e neutra lista de saberes
gue se manifestam de alguma maneira nos textos escolares e nas aulas,
mas fazem parte, isso sim, de uma tradicdo seletiva (da selecéo que alguém
faz, da visdo que um grupo possui do saber legitimado) e sdo resultado de
conflitos, tensdes e compromissos culturais, politicos e econdmicos
(ZABALA, 2002, p. 46).

Seguindo esse mesmo modelo, as politicas publicas de cunho educacional
resultam de conflitos de interesses de forcas politicas que tendem a se definir no
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embate econdmico, social, cultural e politico. As comunidades epistémicas*® buscam
ocupar posicdo de destaque nas relacdes saber-poder na produgdo e conducdo
dessas politicas.

Apesar dos avan¢os no campo politico dos curriculos, temos que considerar
gue as resisténcias a mudancas sao muitas, isso pode ser constatado nas atuacoes
equivocadas por parte das instancias que tem o poder de decisdo. Isso € facilmente
identificado nas diretrizes postas pelas Politicas Publicas para Educacdo e nos
documentos oficiais que estabelecem as diretrizes para desenvolvimento do trabalho
docente, que muito deixa a desejar, por ndo atender as necessidades da diversidade
humana.

Sobre esse pensamento, Silva (2008) afirma que;

N&o é dificil perceber que as mais altas instancias do sistema educacional
ainda estdo buscando respostas univocas a questfes plurais, bem como
ndo € muito dificil constatar que tais respostas ndo satisfazem as
necessidades presentes na diversidade humana (SILVA, 2008, p. 53).

O caminho escolhido pelo Brasil para desenvolver-se e modernizar-se foi
apostar na industria. Esta escolha, resultou em um sistema educacional voltado para
o atendimento ao mercado, concretizado por um modelo de educacdo em que as
relagbes pedagolgicas primam pelo técnico e cientifico, sem “intencionalidade
formativa”™’, desconsidera a unidade professor e aluno, suas histérias, suas culturas,
seus valores, suas linguagens.

Dessa maneira, o curriculo traz um fazer fragmentado, fronteirico, desabitado
de pessoas e de “vida”, contribuindo para desenvolver, no educador e no educando,
“um processo de anulacdo de sua pessoa’, dificultando uma relacdo educativa em
gue estes se facam sujeitos a partir de suas construgoes.

Sobre isso, Paris (2000, p. 69) afirma que “o curriculo da escola basica no
Brasil continua estruturado numa concepcéo conteudista e pouco formativa: embora

nossos alunos aprendam conteudos, esta ausente a relacdo formativa que Ihes

¢ As comunidades epistémicas sdo compostas por grupos de especialistas que compartilham
concepcoes, valores e regimes de verdade comuns entre si e que operam nas politicas pela posigédo
q7ue ocupam frente ao conhecimento, em relacdes de saber — poder (LOPES, A., 2006, p. 41).

*" Relagao construida entre dois sujeitos, promotora de “autorizagéo e cidadania”. (BARBOSA, 1998,
p. 12).
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485

possibilitem virem a ser “autores-cidadéos O mesmo afirma Zabala (2002),

quando diz que
A escola, a selecdo de conteddos e a maneira de organiza-los foi o
resultado de atribuir uma fungdo determinada ao ensino, papel que na

atualidade ndo tem correspondéncia com as necessidades formativas em
uma sociedade que se pretende democratica (ZABALA, 2002, p. 43).

Acreditamos que o saber cientifico s6 faz sentido se estiver a servico do
desenvolvimento humano em suas vertentes pessoais e sociais. E, para isso, €
fundamental pensar de maneira complexa. Concordamos com Zabala (2002)
guando, ao tratar sobre o curriculo escolar, diz que

E preciso construir um curriculo que reflita o nivel de incerteza presente na
vida, no qual é impossivel obter sempre uma Unica resposta valida e
verdadeira para os multiplos problemas que surgem em uma realidade na

qual se interrelacionam multiplas e diferentes variaveis e dimensdes
(ZABALA, 2002, p. 58).

Ao pensar curriculo nessa direcdo, faz-se necessario que este viabilize
articulacbes entre as diversas areas do conhecimento, que contemple o todo por
meio da transdisciplinaridade, que possibilite um pensar de forma complexa, que
valorize as relacdes e mediacOes afetivas, éticas, sociais, politicas e profissionais.
Isso sO € possivel por meio de uma praxis mobilizadora dos processos cognitivos,
afetivos e relacionais; processos de natureza complexa, portanto, diferenciados,
auto-eco-organizadores, emergentes, imprevisiveis e sujeitos ao acaso (MORIN,
1990).

Um curriculo pensado como um processo complexo que remete ao caminho
das incertezas e do inacabamento, impossivel de ser pensado sob a Gtica de uma
epistemologia tradicional — cartesiana, positivista (MARTINS, 2004).

O professor comprometido, que assume a postura de mediador do processo
de construcédo do conhecimento dos educandos, estd sempre alerta as suas acoes
politico-pedagogicas, reflete constantemente acerca de seus valores e praticas
cotidianas e admite seu processo de inacabamento, enquanto ser humano,

disponibilizando-se sempre a aprender e a criar algo novo.

8 Autor cidaddo é uma construcao histérica, geografica, social, psicanalitica, exige “politizacdo” nao
s6 de uma dimensao do sujeito, tal como a econdmica e politica partidaria, mas da vida em suas
varias perspectivas, englobando seu modo de ser e de se expressar. (BARBOSA, 2000, p. 90).
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Dessa maneira, autoriza-se a modificar o planejamento sempre que
necessario, de modo a atender as diferentes necessidades dos sujeitos envolvidos
no processo educativo, coloca-se como participante da constru¢cdo de um curriculo
gue deve ser tecido coletivamente, democraticamente e com base no dialogo.

Nessa perspectiva, o professor coloca-se dialeticamente como produto e
produtor do espaco cultural, politico e social do qual faz parte, e, para isso, necessita
conhecer a realidade social em que se insere, bem como a que esta inserida seus
alunos, para poder compreendé-los respeitando suas experiéncias de vida e os
conhecimentos que estes ja tém, ouvindo-os, escutando-os. E ndo apenas ouvindo
‘0 eco de suas proprias palavras, numa espécie de narcisismo oral” (FREIRE, 1989,
p.17).

E com base numa relacéo dial6gica promotora de aprendizagem e autonomia,
por meio do dialogo com o educando, que o educador também educa, e assim,
tornam-se ambos sujeitos do processo educativo. Diferentemente disso, o que ha é
uma relacdo educativa narcisica, ndo dialdgica, uma relacdo destruidora, porque €&
autoritaria. Ela é exclusiva e excludente, possessiva, devoradora e, em ultima
analise, mortifera, o que a torna alienante.

Embora tenhamos a clareza de que a realidade dificulta uma acéao
emancipatéria por parte dos sujeitos envolvidos, entendemos que esta ndo a
impede, pois serve de impulso a transgressao ao instituido, criando um espaco fértil
para 0 exercicio de resisténcias que se organizam individual e coletivamente,
fazendo com que professores e alunos levem ao

[...] limite do possivel as estratégias de transgressao do instituido. E a a¢éo
de transgredir € marcar numa determinada ordem social a figura-corpo de

um novo instituinte49, de uma nova subjetividade, fazendo do tecido social
outro espaco de desejo, isto €, uma reterritorializacdo do saber, do poder,
dos afetos, do lazer, do corpo, enfim, dos discursos que cristalizam uma
verdade-aceitacdo, transformando-a numa verdade-problema (JARDIM,
2000, p. 28-29).

O reconhecimento dessas relagdes implica um repensar sobre as praticas
pedagogicas e o curriculo escolar a partir de uma perspectiva humanizante que vise

desconstruir a inumanidade.

9 Instituinte é a transgressao do instituido. Refere-se a capacidade de autorizar-se a fazer escolhas
com perspectivas de transformacdes lucidas.
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Sao muitas as possibilidades que os professores tém, de acdo pedagdgica
para a transformagéo da realidade, especialmente quando se considera esta
realidade a partir de um pensar sociolégico, um pensar que implica a apropriacao
das bases tedrico-conceituais inerentes a propria Sociologia como ciéncia. Dessa
maneira, é possivel fazer uma agédo pedagdgica intencional nas escolas, em que o
professor se utilize de instrumentos tedricos-metodoldgicos proprios das Ciéncias
Sociais e proporcione, aos estudantes, acesso ao conhecimento cientifico que lhes
possibilite uma postura critico-reflexiva da realidade sdcio-politico-cultural.

Consideramos que o ensino de Sociologia na EJA é tdo importante quanto o
das demais disciplinas para a formacéo de sujeitos, pois os jovens, adultos e idosos,
gue encontram-se nessa modalidade de ensino sSdo sujeitos sociais, responsaveis
pelos seus atos, sdo cidadaos trabalhadores, pais e maes de familia, pessoas que,
por motivos diversos, passaram a frequentar a escola depois de adultos.

S&o sujeitos introduzidos em um contexto social que, em muitos casos, ndo o
compreendem, vivem em sociedade, mas ndo tém clareza acerca das relacbes
sociais nas quais estdo inseridos. Embora sejam sujeitos que participam diretamente
nos caminhos e destino da sociedade, ndo tém o entendimento de que estdo
imersos intencionalmente em um contexto promotor de alienacdes. Percebem os
fendmenos sociais de maneira ingénua, pois l|hes faltam apropriacdo dos
conhecimentos cientificos e tecnoldgicos fundamentais a formacédo de conviccoes,
valores e atitudes.

Dai nossa motivagdo para o desenvolvimento desta pesquisa, pois
entendemos que por meio da educacdo poderemos estabelecer mecanismos de
articulacéo entre as diversas areas do conhecimento e promover o desenvolvimento
global da personalidade do estudante, de maneira a instrumentaliza-lo a fazer
leituras de mundo, a compreender a realidade em que se insere, a entender 0s
“mecanismos que interferem na organizagao e estruturagdo dos quadros sociais da
vida humana, bem como as formas a partir das quais as mudancas sociais séo
produzidas e analisadas” (PCP-EJA, 2013, p.39), conforme apregoado nos

Parametros Curriculares para EJA em Pernambuco.
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3.2 METODOLOGIA

Para a realizacdo de uma pesquisa é fundamental considerar aspectos da
realidade, a utilizacdo de procedimentos e métodos que caracterizem o rigor
cientifico atrelado a uma fundamentacdo tedrica e a um problema de pesquisa
sélido. Assim sendo, nos ocupamos, nesta pesquisa, em investigar a realidade
acerca do ensino de Sociologia nas escolas que trabalham com EJA, a partir do
entendimento de como séo organizados os curriculos nessas escolas, como se da a
pratica docente, a utilizacdo de material didatico, entre outros aspectos que fazem
parte do fazer educacional.

Para isso, tomamos como um dos objetos de analise o0 documento norteador
do ensino da EJA no Estado de Pernambuco, que traz a perspectiva de que o ensino
de Sociologia deva ser baseado em um pensar sociolégico, que ndo se paute
apenas em teméticas abertas. Este pensamento € defendido no documento que
trata dos Parametros Curriculares de Pernambuco (PCP-EJA), cujo texto afirma que
0 ensino de Sociologia ndo se pauta “somente em tematicas, conteudos e/ou
conceitos, mas, sobretudo, em diretrizes curriculares que assegurem 0 acesso ao
contelido, tomando-se a formagéo de convicgbes e atitudes como finalidade” (PCP-
EJA, 2013, p. 41).

Para alcancar os objetivos apresentados, a pesquisa desenvolvida obedece
aos principios da pesquisa qualitativa que, segundo Chizzotti (1991, p.25), “é uma
designacgao que abriga correntes de pesquisa muito diferentes”. Para ele, segundo a
nossa perspectiva, a abordagem qualitativa parte do fundamento de que ha uma
relacdo dinamica entre o mundo real e o sujeito, uma interdependéncia viva entre o
sujeito e o objeto, um vinculo indissociavel entre 0 mundo objetivo e a subjetividade
do sujeito. A abordagem qualitativa, embasada nas concepc¢des de Lidke e André
(1996), define-se por contribuir para uma maior interagcdo entre o pesquisador e 0
colaborador.

O campo empirico da pesquisa é formado pelas escolas de ensino médio que
trabalham com a modalidade EJA, da Rede Publica Estadual de Pernambuco, em
Arcoverde.

Os sujeitos da pesquisa sdo os docentes que lecionam Sociologia em 09
(nove) turmas de EJA, conforme tabelas 4 e 5, distribuidas no Centro de Educacéo

de Jovens e Adultos Cicero Franklin Cordeiro e na Escola Dircélio Ferreira de Paiva,
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esta, instalada nas dependéncias do Presidio Brito Alves, que tém a matriz curricular
organizada em trés modulos, correspondendo respectivamente ao primeiro, segundo

e terceiro anos do ensino médio, denominadas de EJA Modalidade.

Tabela 2- Distribuicdo e nimero de turmas por médulos® /ano de 2015
Centro de Educacéo de Jovens e Adultos
Cicero Franklin Cordeiro - CEJA

Turmas por médulos Total de turmas
1° Mddulo 02
2° Médulo 03
3° Mddulo 02

Médulo: corresponde ao periodo de um semestre letivo

Tabela 3 - Distribuicdo e niumero de turmas por modulos /ano de 2015
Escola Dircélio Ferreira de Paiva,
localizada no Presidio Advogado Brito Alves

Turmas por médulos Total de turmas
1° Mddulo 01
2° Médulo 01

Embora nosso foco de pesquisa seja investigar como a abordagem do
contetdo de Sociologia ocorre e em que medida o professor se orienta pelas
diretrizes curriculares instituidas para as escolas que trabalham com a EJA
modalidade, ndo pudemos deixar de fazer referéncia, e isso foi feito no capitulo 1, a
respeito das turmas de EJA que funcionam vinculadas ao Programa de Correcédo de
Fluxo - Projeto Travessia Ensino Médio, que sdo em numero de 5 (cinco), na cidade
de Arcoverde, 3 (trés) na escola Antdnio Japiassu, localizada na regido central da
cidade, sendo 2 (duas) turmas na sede e uma no anexo localizado na Escola
Municipal Severina Bradley, no povoado de Caraibas; e 2 (duas) na Escola
Monsenhor José Kehrle, no bairro da Boa Esperanca, bem distante do centro da

% Cada médulo corresponde a um ano de escolaridade e tem duragdo de um semestre letivo.
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cidade. Estas turmas utilizam, como recurso didatico principal, o material do Novo
Telecurso™?, produzido pela Fundacdo Roberto Marinho.

Fizemos mencdo, também, no capitulo 1, aos Exames Supletivos®* para o
ensino médio e que tém suas provas aplicadas, uma vez por ano, em Pernambuco,
sempre no segundo semestre, pois tanto o Projeto Travessia quanto os Exames
Supletivos contemplam o componente curricular Sociologia. Sendo assim, nao
poderiamos deixar de menciona-las em nossa pesquisa.

Com o objetivo de proporcionar uma visdo ampla acerca de como se
desenvolvem o0s curriculos na EJA Modalidade, especialmente como sao
trabalhados os conteudos propostos para a disciplina Sociologia, consideramos
como ponto de analise, também, o pensamento posto pelos PCP-EJA, quando
afirmam que considera que os estudantes demonstrardo conhecimento dessa area
ao se perceberem como sujeitos historicos, que apreendam a sociedade como uma
construcdo humana e entendam 0S processos sociais como organizadores da
dindmica e do fluxo social, ou seja, que compreendam o sentido de sua participacéo
na sociedade (PCP-EJA, 2013).

Assim, nos dirigimos as escolas que perfazem campo de pesquisa, onde
pudemos estabelecer relagbes com os sujeitos envolvidos diretamente na pesquisa
e conhecermos um pouco melhor sobre as escolhas pedagodgicas feitas por eles em
seu fazer docente.

Os sujeitos da nossa pesquisa sao os professores que trabalham Sociologia
na EJA, entretanto sentimos a necessidade de ampliar o nosso olhar e assim,
entrevistamos também os técnicos da Geréncia Regional de Ensino — Sertdo do
Moxotd/Ipanema-Arcoverde (GRE) e os Educadores de Apoio das Escolas, a fim de
complementar informacgdes e dar maior rigor cientifico a investigacao.

Na tabela 6, apresentamos 0 numero de profissionais/professores

entrevistados, funcédo que atua na educacéo e o tempo de atuacao profissional.

°L O Material é composto por livros contendo as aulas de cada disciplina que fazem parte da matriz
curricular do ensino médio, definidas por temas. E composto também, por DVDs que contém as
teleaulas gravadas para apresentacdo em sala e um livro do professor que orienta sobre as
abordagens que deverao ser feitas ao longo das aulas. O curso de Sociologia estd composto por 10
gdez) aulas.

? Provas objetivas, com questbes fechadas de multipla escolha, contendo questfes que abordam o
conteddo do ensino médio de cada area do conhecimento. Estando aprovado o candidato que
mesmo nunca tendo frequentado o ensino médio, mas que ja possua a idade definida para a
modalidade EJA. Estara aprovado em cada componente curricular se obtiver a nota seis. A avaliagdo
de Sociologia estd composta por 20 (vinte) questdes.
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Tabela 4 — Professores entrevistados relacionados por funcdo/tempo de atuacéo

Profissional/funcao Tempo de atuacéo
Professor 01 09 anos
Professor 02 18 anos
Professor 03 09 anos
Ed. de apoio 01 36 anos
Ed. de apoio 02 10 anos
Ed. de apoio 03 09 anos
Ed. de apoio 04 09 anos
Técnico 20 anos

Foram realizadas entrevistas®™ com técnicos da GRE-Arcoverde, com 0s
Educadores de apoio® das escolas investigadas que atuam nessa modalidade de
ensino, para melhor entendimento acerca das orientagdes normativas para o ensino
da Sociologia, numero de escolas com turmas de EJA ensino médio, numero de
professores que atuam com esta disciplina em toda regional e, especificamente, na
cidade de Arcoverde.

Foram entrevistados os professores, a fim de sabermos como séo planejadas
e desenvolvidas suas aulas, como estdo sendo orientados e qual apoio recebem
para a realizacdo do seu trabalho, se utilizam outros recursos didaticos além do livro
didatico, entre outros pontos.

Na pesquisa qualitativa, a entrevista caracteriza-se como um instrumento
importante por possibilitar a producdo de conteudos fornecidos diretamente pelos
sujeitos envolvidos no processo — materiais que tanto podem ser objetivos quanto
subjetivos. O que se pretende com esse instrumento € elucidar as informacdes
pertinentes ao seu objeto. Nesta pesquisa, as entrevistas foram abertas, para dar
maior flexibilidade no sentido da captar valores, dificuldades, dominios,
representacoes e reflexdo. As entrevistas foram realizadas a partir de um roteiro que
norteou todo o processo.

Recorreremos a analise documental, tendo como material de estudo o
historico da EJA, o historico acerca da implantacdo do componente curricular
Sociologia pelas escolas publicas, os PCP-EJA, as OCN-EJA, o PNLD-EJA, as

**Roteiro de Entrevistas (apéndices A, B e C).

**Professores gue exercem atividade de orientagdo pedagogica para as diversas areas do
conhecimento. Atuam diretamente no ambiente escolar, dando suporte ao processo de ensino-
aprendizagem.
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OrientagBes Tedrico Metodoldgicas — EJA-PE, o Guia para escolha do livro didatico
EJA>, entre outros documentos que se fizeram necessarios durante a
investigacao.

Foi, através dos procedimentos metodoldgicos acima citados que alcancamos
0S objetivos propostos neste trabalho e, assim, viabilizamos o entendimento sobre
como se estabelecem as relagbes de poder, no campo dos curriculos escolares, o
processo de institucionalizacdo do ensino de Sociologia e a perspectiva acerca do
ensino desse componente curricular na percepcao dos professores da Educacéo de
Jovens e Adultos.

Para isso, contextualizamos o processo de institucionalizagdo e as
particularidades da Sociologia no ambito da EJA; identificamos como é feita a
abordagem dos conteudos curriculares propostos para a disciplina de Sociologia na
EJA; identificamos as concepc¢des que fundamentam a pratica dos docentes de
Sociologia e, assim, encontramos elementos que nos ajudaram a responder nossa
pergunta de pesquisa que teve, como propoésito, identificar se o livro didatico
utilizado na EJA, como principal referencial teérico, contribui para a construcao do
conhecimento socioldgico.

Por meio das andlises, é possivel contribuir para reflexdes e compreensées
dos professores sobre as suas posicfes politico-pedagdgicas, sua pratica docente,
sua capacidade de criacdo, possibilitando que caminhem para um mundo mais
democratico, mais justo e menos perverso, por meio de um movimento instituinte
gue possa alterar e se estabelecer dentro das escolas/turmas de EJA.

No capitulo a seguir, nos ocupamos em fazer uma andlise critica sobre o
corpus de pesquisa, a fim de identificarmos elementos que evidenciem as condi¢des

de producgéo nas salas de aula da EJA.

**Orientam sobre escolha das obras e colecdes a serem escolhidos para o ensino da Sociologia, e a
maneira como este material vem sendo apresentado as escolas e aos professores de EJA, pois
conforme o guia do PNLD-EJA: sua divulgacdo ndo representa, [...] a conclusdo do processo
avaliativo desses livros, [...] sua continuidade se da com a participacdo dos educadores, diretores de
escolas e gestores do Sistema de Ensino [...], ( (BRASIL, PNLD-EJA, p. 10, 2014).
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4 ANALISE DO CORPUS DE PESQUISA

As entrevistas descritas abaixo foram realizadas durante os meses de
outubro, novembro e dezembro de 2015. Percebeu-se, durante este processo, que
apesar de todos os esclarecimentos necessarios apresentados antes do inicio da
entrevista, bem como a leitura do Termo Consentimento Livre Esclarecido (TCLE),
em anexo, que explicita a confidencialidade da pesquisa, em alguns casos 0sS
professores ndo se sentiram a vontade para tratar sobre determinados aspectos
perguntados. Dependendo da pergunta, apresentavam alguma reserva em
respondé-la. Mesmo quando interpelados mais de uma vez, limitavam-se a darem

respostas curtas e objetivas.

4.1ANALISE DAS ENTREVISTAS REALIZADAS COM OS DOCENTES,
EDUCADORES DE APOIO E TECNICOS DA GRE

Para proporcionar melhor compreensdo, organizamos as perguntas, feitas
nas entrevistas, por tematica, a fim de facilitar a analise das informacdes, fazendo,
ao mesmo tempo, uma analise comparativa das respostas dos entrevistados,
professores, educadores de apoio e técnicos da GRE.

As tematicas versam em torno da identidade profissional do professor, sobre
a percepcao que o professor tem acerca do ensino de Sociologia, dos documentos
norteadores do processo de ensino, das orientacdes para o trabalho pedagdgico, da
formacao inicial e continuada para os docentes, dos recursos didaticos utilizados e
sobre o livro didéatico e sua escolha.

Ao considerarmos se h& consolidacdo da identidade profissional do professor
de Sociologia, observamos as respostas dadas as perguntas que abordaram sobre
sua formacéao inicial e continuada.

O que se verificou foi a auséncia de identidade dos profissionais com a
disciplina que lecionam ou que orientam, no caso dos Educadores de Apoio, pois
nenhum deles tem formacao em Sociologia ou Ciéncias Sociais.

Essa situacdo assemelha-se a da época em que a Sociologia era ministrada
por advogados, médicos e militares, devido a falta de professores formados na area
especifica das Ciéncias Sociais. Sobre isso, verificamos que nos dias atuais a

educacao brasileira ainda sofre com a falta de docentes com formacédo especifica
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para o ensino dessa disciplina, basta considerar os sujeitos entrevistados em nossa
pesquisa que lecionam ou atuam na orientagdo do ensino dessa area,
especialmente na EJA.

Os dados acerca da formacdo dos Educadores de Apoio que atuam na
orientagcdo de professores das diversas areas de ensino, incluindo nessas a
disciplina Sociologia, estdo descritos na tabela 5, e sobre a formacdo dos

professores na tabela 6.

Tabela 5 - Formac&o dos Educadores de apoio

Area de formagcéo Total de Segunda
inicial entrevistados graduacao
Geografia 01 Sim*
Letras 01 Nao
Pedagogia 01 Nao
Historia 01 N&o
* Entrevistado com mais de uma graduacdo: Geografia, Letras e
Pedagogia.

Verificamos que apesar dos educadores de apoio ter formacdo em cursos de
nivel superior, inclusive com mais de uma formacéo, entre os entrevistados nao tem
nenhum com formacdo em Sociologia.

Quanto a formacéo inicial dos professores que ensinam Sociologia nas
escolas de EJA, escolhidas como campo de pesquisa, encontramos situacao igual

conforme indicacéo na tabela 6.

Tabela 6 - Formacé&o dos professores entrevistados

Area de formacéo Total de
entrevistados
Geografia 02
Histéria 01

Ao compararmos estes dados com as informac¢des acerca de quem eram 0S
“professores” que ensinavam Sociologia no final do século XIX e inicio do século XX
podemos considerar um discreto avanco no que se refere a formagdo docente ao
considerarmos o cenario nacional, embora entre os professores entrevistados nao

encontramos nenhum com formacéo em Sociologia.
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Segundo Zarias; Monteiro e Barreto (2014), dados do Censo Escolar do INEP
para o ano de 2012,

indicam que menos de 6% dos professores de Sociologia no ensino médio
de Pernambuco possuiam formacdo em Ciéncias Sociais. A maior parte é
formada por professores com licenciatura em Histéria [34,2%], Pedagogia
[12%], Letras [4,5%] e Filosofia [3,3%], além de um enorme contingente de
licenciados em outras areas do conhecimento [40,2% no total] (ZARIAS;
MONTEIRO; BARRETO, 2014, p. 143).

Dos sujeitos entrevistados, apenas uma professora fez um curso de extenséo
h& muitos anos atras.

Duas entrevistadas afirmam que lecionam a Sociologia por acaso: “a
Sociologia em minha vida veio como um complemento de carga horaria”. Uma diz
que leciona Sociologia [...] “no Travessia por fazer parte do programa”. Também nao
receberam formacé&o continuada na area, embora uma delas afirma que faz parte de
movimentos sociais e que “a Sociologia convive bem com esta area”.

Como ja dissemos anteriormente, e concordando com Arroyo(2011), os
curriculos escolares raramente contribuem para a criacdo de identidades e de
autonomias, pois estdo estruturados de maneira a negar o direito aos profissionais
de conhecerem-se, de saberem de si e de seus coletivos, de desenvolverem o
sentimento de pertencimento. Pois, neste modelo de educacdo, em que o0s
professores assumem o0 ensino de uma disciplina apenas para complemento de
carga horéaria, sem identificacdo e conhecimento sobre o objeto a ser ensinado,
resulta em um fazer docente mecanico, por desconhecerem a conformacao histérica
do trabalho docente e a histéria de suas lutas como coletivo. Ha4 um estranhamento,
um distanciamento do préprio docente com a sua profissdo, como se néo fizesse
parte desta.

Identificamos também, sobre esta questdo, que os profissionais, educadores
de apoio e técnicos da GRE, que poderiam promover um despertar para a
consolidagédo de uma identidade profissional dos docentes, também estdo, ou
colocam-se alheios a esse fazer. A técnica da GRE informou que ndo ha
capacitacdo para a area de Sociologia na EJA desde o ano de 2005, quando foi
ofertada em parceria com a GRE e UFPE. Informou também que n&o tem um técnico
responsavel e com formacdo especifica para trabalhar com os professores de

Sociologia, nem com os educadores de apoio. Quanto aos educadores de apoio que
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atuam nas escolas, estes mencionaram haver formagdo continuada apenas em
Portugués, Matematica, Historia, Geografia e Inglés, ocorridas na GRE. Ou seja, ndo
tem sido promovido, no ambiente escolar, momentos para o dialogo sobre a
profissdo docente, sobre a identidade do profissional, muito menos para tratar das
especificidades das areas do conhecimento.

No que se refere aos documentos norteadores do processo de Ensino da
Sociologia, constatamos que ao serem perguntados sobre o assunto, a partir de que
diretrizes norteiam seu trabalho, os professores afirmaram utilizar as OTMs. Uma
professora disse: “aqui, na escola, é recomendado e cobrado pelas educadoras de
apoio a utilizacdo das OTMs”; outra, afirmou que segue o livro didatico e justifica:
“tenho seguido o livro didatico fornecido pelo Governo do Estado (colegao Viver e
Aprender), acredito que ele esteja atendendo as exigéncias das OTMs, por ser
disponibilizado pelo mesmo”, e continua: “Os parametros e as OTMs de EJA néo
sdo viaveis, na pratica, para o trabalho, devido ao pouco tempo que temos e
também a clientela, que, em alguns casos, quase tem que ser alfabetizada no
Ensino Médio”. Percebemos que ha uma preocupagao em seguir os conteudos do
livro, bem como as diretrizes que disciplinam o ordenamento do ensino de Jovens e
Adultos. Contudo, a professora afirma que os parametros e as OTMs nao séo
viaveis, pois o0 tempo € pouco para cumpri-las.

Dessa maneira, fica evidente que ndo ha tempo para uma acdo docente
instituinte, pois para seguir as recomendacdes dos documentos norteadores, faz-se
necessario ocupar todo o tempo pedagdgico, porque a cobranga sobre o que “esta
proposto” vai ser feita e ndo esta dando tempo nem de cumpri-las, quanto mais fazer
uma abordagem critica destas.

Consideramos haver uma intengdo quando tantas obrigagbes sé&o postas a
serem cumpridas pelos documentos norteadores da acdo pedagogica inviabilizando
o professor de se aperceber de sua principal funcdo. Isso nos faz interpretar que
estes documentos, de maneira sutil, tem a funcéo de fazer valer o conhecimento
legitimado por ac¢bes oficiais do Estado que busca, através das avaliagbes
centralizadas nos resultados, das orientacdes e escolhas dos livros didaticos, das
propostas curriculares oficiais, controlar o sistema educacional.

Contudo, na maioria das vezes, 0s professores e 0s orientadores
educacionais ndo percebem que, a partir de suas acbes, podem contribuir com a

perpetuacdo do poder de determinados grupos sociais. Ao seguir veementemente o
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que estd posto no livro didatico adotado, se corre o risco de minimizar uma
interpretagdo macro social, pelo fato de ndo se fazer uma anélise critica acerca da
realidade social.

Quanto aos documentos norteadores para 0 Ensino na EJA em Pernambuco,
foram criados os Parametros para a EJA. Conforme fala de uma educadora de apoio
entrevistada, que afirma, “utilizamos os Parametros do Médio EJA do Estado de
Pernambuco. Por ja termos os parametros do Estado ndo usamos outros”, e esse
pensamento se confirma em outra fala, de outra educadora de apoio, quando diz
que: ‘“inclusive fomos orientados, pela Secretaria de Educacdo, a priorizar as
orientacdes contidas nos Parametros de Pernambuco”.

Diante das afirmacdes feitas, perguntamos aos educadores de apoio de que
maneira estes tem contribuido com o professor de Sociologia para o planejamento
de suas aulas, ao que responderam que contribuiam indicando o uso do livro
didatico porque “a maioria dos professores tem este livro como unica fonte de
pesquisa para o planejamento das aulas, devido a escassez de outros materiais”.
Dessa maneira, reafirma que o livro didatico é a base que norteia inclusive o
planejamento dos professores. Assim, o ensino da Sociologia fica reduzido a um
curriculo sumario de um livro didatico que nem o proprio educador de apoio e nem
os professores que o utilizam sequer o escolheram. Essa pratica também ¢é afirmada
por uma outra educadora de apoio que disse ser o livro “ o material base de todo o
planejamento, tudo é feito em torno do livro”. Essa afirmacédo faz do processo
educacional uma repeticdo mecanica, sem criatividade, alheia a realidade.

Conforme ja dissemos no capitulo anterior, caso nos deixemos seduzir, pura e
simplesmente, pelas orientacdes institucionalizadas, corremos o risco de rotinizar,
homogeneizar e ritualizar o trabalho escolar, que tende a valorizar uma cultura
homogénea em detrimento da criacao individual, por meio de exercicios repetidores
gue viabilizam a criacdo de habitus, na maioria das vezes mais conservador do que
revolucionario, resultando em um sistema de ensino que realiza-se plenamente
através da autorreproducao. “O mestre tende a imitar o mestre”, (BOURDIEU e
PASSERON, 2009, p. 14).

Apenas uma educadora de apoio que trabalha na escola do presidio disse
que contribui a partir do seu fazer com “a coordenacdo do trabalho pedagdgico
desenvolvido em sala, com a orientacdo da metodologia adequada a realidade, com

a discussdo dos aspectos didaticos e pedagogicos de todo um processo de
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ressocializacdo, de forma a contextualizar os conteudos a realidade da educacao
carceraria”.

Diante desse relato, buscamos, nas entrevistas dos professores, informacoes
gue pudessem confirmar uma acao tédo diferenciada, especialmente dentro de uma
escola de presidio, onde as possibilidades de criagdo no processo de ensino, sé&o
bem mais restritas pela condicdo de producao imposta pelo proprio ambiente.

Assim, ao perguntarmos a docente da escola do presidio se esta recebia
orientacdes do educador de apoio ou de outro profissional para trabalhar Sociologia
na EJA, verificamos que a realidade é bem diferente, pois a professora respondeu
que “tivemos uma caréncia muito grande de orientador de apoio, até porque a escola
veio a receber este profissional s6 ha uns trés meses”, sem fazer alusao as
contribuicdes ditas pela educadora de apoio. Em uma outra escola, ao fazermos a
mesma pergunta, a professora foi taxativa e disse: “ndo, eu sozinha e minha irma,
também professora do Estado, com mais experiéncia na area”. Uma outra disse que
tinha realizado cursos de capacitacdo do Projeto Travessia: “temos a capacitacao
especifica do Travessia, por médulos, oferecida, em parte, pelo governo do Estado,
e outra pela Fundacdo Roberto Marinho, com capacitadores enviados. Bem
abrangente e atende a todas as disciplinas, porém nao coincide a capacitacdo com a
execucao do modulo, ou seja, as vezes, estamos acabando o médulo quando ocorre
formacgao”.

Os depoimentos dos professores sugerem que ndo ha uma atuacao efetiva
por parte de orientadores, 0 que contradiz a fala de uma das educadoras de apoio
entrevistadas. Quando isso acontece, no caso do Projeto Travessia, € uma
formacao/orientagcdo do tipo “manual de procedimentos”, desenvolvida pela
Fundacdo Roberto Marinho para professores que ndo sdo efetivos do quadro da
Rede Estadual e que repetem o que lhes é passado, quando estas orientacdes
chegam a tempo, feita por “capacitadores enviados”, em detrimento de uma
formacado que vise o despertar para uma educag¢do emancipatoria.

Buscamos também saber sobre a utilizagdo de recursos didaticos usados
pelos professores para o ensino da Sociologia e quais as metodologias utilizadas.

Identificamos um fato curioso, pois, mesmo professores que nao fazem parte
do Projeto Travessia, recorrem ao uso do material didatico do projeto. Os
depoimentos foram 0s seguintes: “as vezes, uso os videos do Programa Travessia,

data show e slides, jornais, trazendo outras informacdes diversas além da



82

Sociologia®”. Outro professor entrevistado afirmou que usa o livro didatico do
telecurso, recursos multimidia (teleaula) e livros de exercicio. S6 um professor disse
que usa o livro adotado para EJA modalidade: “o livro®®, as vezes videos, jornais,
debates, pesquisa, entre outros”.

Os depoimentos acima descritos apontam para uma situagdo em que, apesar
de terem disponibilizados, pelo Governo Estadual, o guia para escolha do livro
didatico com todo seu aparato logistico, verificamos que as professoras adotam,
como referéncia para as suas aulas, o material do Projeto Travessia, e, mesmo
quando utilizam um dos livros propostos pelo PNLDE, ainda assim recorrem aos
recursos didaticos do Travessia, certamente pela grande quantidade de turmas
vinculadas a este Programa e pela sua enorme penetracdo na jurisdicdo da GRE —
Arcoverde, bem como em toda Rede Estadual de Educacdo de Pernambuco.

Abordamos esses dados no primeiro capitulo deste trabalho, quando
apresentamos a realidade da GRE- Arcoverde. De um total de 61 turmas de EJA -
Ensino Médio distribuidas em 15 municipios jurisdicionados aquela GRE, apenas 13
trabalham a EJA Modalidade. As demais 48 turmas trabalham com a EJA Travessia.
Em apenas trés municipios jurisdicionados a GRE - Arcoverde é ofertada a EJA
Modalidade. Os demais, 12 municipios ofertam apenas as telessalas do Projeto
Travessia e outros 2 sequer ofertam essa modalidade de ensino. Esse modelo “EJA
Travessia” adotado para a EJA em Pernambuco € um modelo que poderia ser
ofertado como uma opc¢do a mais para o estudante dessa modalidade e ndo como
oferta prioritaria.

Ao fazer uma propor¢cdo em relacdo aos numeros encontrados, apenas na
GRE - Arcoverde, constatamos no cémputo geral um percentual de 78,68% de
turmas do Travessia para um percentual de 21,32% de turmas de EJA Modalidade.

Perante esse quadro, perguntamos aos entrevistados como percebiam a
importancia dada ao ensino de Sociologia por parte da escola e dos docentes que
lecionam a disciplina. As respostas vieram carregadas de certo desanimo, pela
sensacao de desamparo e pelo descrédito no sistema de ensino. Uma professora
respondeu: “Nao acho que tenha tanta importancia por parte do proprio sistema
escolar, pois, uma aula por semana, resolve muito pouco e o proprio aluno nao

valoriza”; outra professora ressaltou: “Pouca. Me viro com rodas de debates, leituras,

*® Este se refere ao livro didatico indicado pelo PNLDE.
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seminarios e atividades em grupos”. Uma terceira professora afirmou que é uma
disciplina preponderante para a compreensao da realidade, no tocante ao
desenvolvimento do olhar socioldgico com testemunho dos alunos, entretanto cabe
salientar que é mais interessante, para mim, o uso do livro, de um modo geral as
video aulas ndo despertam muito interesse.

Ao serem perguntados sobre a importancia do ensino de Sociologia, logo
atrelaram suas respostas ao material e a metodologia desenvolvida em sala de aula.
Os proprios professores tém dificuldade de fazer uma conexdo entre 0 uso dos
recursos e as leituras necessarias para o despertar do olhar sobre os fenbmenos
sociolégicos nos quais estdo inseridos. Dessa maneira, a disciplina parece tornar-se
irrelevante, tendo seu objetivo esvaziado de sentido. Apontam, também, o descaso
do préprio sistema escolar com este componente curricular, até porque quem
trabalha a disciplina ndo sédo professores com formagdo em Ciéncias Sociais,
carentes, portanto de uma formacdo complementar, de um apoio maior e mais
especifico para o desenvolvimento de suas aulas. Por isso acham mais facil seguir o
livro didatico, pois ao segui-lo, estdo cumprindo um papel de pelo menos ler os
textos e realizar os exercicios dos livros. Os professores ocupam 0 espaco
destinado a esta aula no horério da escola, supondo estarem dando conta do que
esta posto nos PCN, nas OTM, etc. E é assim que realizam o ensino dessa
disciplina, afirmando que n&o sentem dificuldade em trabalha-la, pois, ao serem
perguntados se sentiam dificuldades para lecionar Sociologia, todos responderam
que “ndo”. Um professor complementou a resposta dizendo que: “a minha formacéao
em geografia e o livro didatico dao conta”, outro, que também complementou a
resposta, disse que nao tinha dificuldade “por conta dos movimentos sociais e de
meu curso de Historia [...]", embora, logo em seguida, reconhegca que “ha uma
caréncia para melhor desenvolver o trabalho”.

Diante desses depoimentos, constatamos que, na modalidade EJA, ndo séo
os professores que escolhem os contelddos que serédo abordados na disciplina, mas
sim um grupo de técnicos ou de professores, 0s quais, na maioria das vezes, sem
nenhuma experiéncia no nivel e na modalidade de ensino para as quais estao
fazendo as escolhas. Assim sdo postos a legitimar uns saberes em detrimento de
outros, contribuindo para a disseminacao de discursos que passarao a representar e
legitimar as opc¢des sociais, politicas e educacionais das pessoas, porque as

palavras sdo carregadas de significados tedricos e praticos com as quais
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construimos a significacdo de mundo. Ou seja, nessa perspectiva, as disciplinas
funcionam como cadigos de permissao e interdicdo, funcionam como uma matriz de
fundo em que se articulam a disciplinaridade moderna dos saberes com a
disciplinaridade moderna dos corpos (VEIGA-NETO, 1999).

Este fato acerca da escolha dos conteudos ficou ainda mais evidente quando
as professoras responderam a pergunta sobre quais conteudos tém sido abordados,
de que maneira e como é feita a escolha dos mesmos.

A professora que trabalha com o Projeto Travessia respondeu: “os conteudos
ja vém prontos por se tratar de telessalas, apenas seguimos os conteudos [...]" e
continua: “apresentamos os videos que, por sinal, estdo bastante defasados,
aparentam ser algo da década de 90 do século passado [...]. Essa é a perspectiva
que temos”. Outro professor disse: “sigo os conteudos listados no sumario do livro,
além disso, em alguns momentos, fago consideragdes [...]". Um outro professor
afirmou que “seleciono os conteudos pelas OTMs e vou buscar os assuntos no
Projeto Travessia ou nos livros do ensino regular’. Os conteudos sdo sempre os que
estao dispostos nos livros didaticos.

Procuramos saber se ao menos as professoras tiveram a oportunidade de
participar da escolha do livro didatico; se receberam alguma orientacdo para 0 uso
do Guia PNLD-EJA, que norteia a escolha do livro. Obtivemos as seguintes
respostas sobre a ocorréncia de formacgao para o uso do Guia: “Nao. Nem conheco
o PNLD-EJA, apenas conhe¢o o PNLD, por participar das reunides de escolha dos
livros didaticos no ensino regular”. Outra professora respondeu: “Nao. por isso sigo o
livro que recebi”. E, outra, apenas respondeu: “Nao”.

Sobre este mesmo assunto, o técnico da GRE, responsavel pela EJA,
informou que o procedimento é o seguinte: “a GRE encaminha, para as escolas, as
orientacdes e os procedimentos para a escolha dos livros que constam no guia. A
escola se reune, sob a orientacdo do educador de apoio, faz a escolha e envia a
GRE os titulos dos livros escolhidos, 13(primeira) e 22 (segunda) opgdes”. Contudo,
verificamos que, conforme texto do PNLD-EJA 2014, das cinco colegdes inscritas na
selecdo penas uma foi aprovada, demonstrando que o técnico apenas informou o
procedimento, mas desconhecia a realidade, pois néo teria sequer duas colecdes
para serem analisadas. I1sso deixa evidente que o guia é apenas encaminhado para
as escolas, sem uma reunido para orientar os educadores de apoio sobre o trabalho

a ser desenvolvido na escola. Ainda assim, pudemos verificar que o guia sequer
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chegou as escolas, o que se confirma nos depoimentos dos educadores de apoio ao
serem perguntados sobre o uso do guia para a escolha dos livros didaticos. Uma
educadora de apoio disse: “ndo, pois nao temos acesso ao guia na escola,
conhecemos apenas de ouvir falar, teve a escolha através de um papel que
recebemos com as opcgdes, no caso do fundamental, [...], no caso do médio ja
estava, segundo a GRE, definido, pois a escolha foi feita antes da minha chegada a
escola”. Outro educador disse: “Ndo conhego o guia, nunca tive acesso nem como
professor, s6 conheco os catdlogos das editoras. Também néo participei do
processo de escolha. Aqui, temos um Unico livro para o ensino médio e é o do
regular”. Outro afirmou que: “ndo, apenas a indicagdo dos livros fornecidos pelas
editoras. Em reunido com os professores sdo escolhidos os livros e depois
socializados a todos aqueles que atendem as normativas. Nao tivemos acesso ao
guia PNLD e nem formacgao para trabalhar”. Outro informou que “[...]. Houve um dia
de parada dos professores para a discussao e selecao do material”.

Ha um descompasso entre as informacdes apresentada pelos professores,
educadores de apoio e técnica da GRE, sobre as orientacfes para escolha do livro
didatico da EJA. Contudo, 0 que constatamos foi que o professor ndo teve acesso
ao guia, nem também optou pela escolha do livro adotado, porque o que ele usa, na
realidade, é o que chegou a escola.

Ao perguntarmos aos professores se o livro adotado na escola tinha sido o
escolhido por eles, responderam: “Nao foi escolhido pelos professores, foi imposto
pela GRE, entregaram o livro e pronto. Se houve alguma escolha n&o tive
conhecimento e ja estou na escola ha nove anos”. Outro professor disse: “[...]. Ndo
houve a escolha do livro, ndo temos livro a seguir®””. Outro afirmou: “Recebemos
exatamente aquele que foi escolhido para o ensino regular. No caso do travessia, é
o material especifico”.

Procuramos entéo saber do técnico da GRE como é feita a oferta de recursos
didaticos para os professores que lecionam Sociologia na EJA, e este respondeu
que “o recurso didatico € o livro, a escolha é feita a cada trés anos, onde é
encaminhada uma relacdo nominal dos livros que foram aprovados pelo PNLD, a

escola (professores) escolhe, mas nem sempre recebem o livro escolhido”. Esta

0 professor refere-se ao livro especifico para a EJA, o do ensino regular chegou na escola.
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reposta confirma o depoimento dos professores quando dizem que ndo escolheram
o livro, pois conforme o técnico, “nem sempre recebem o livro escolhido”.

Perguntamos, também, aos professores, como foram escolhidos os livros e
como estes abordam os contetddos. Um professor disse que: “nhdo houve escolha,
apenas a utilizacdo do livro determinado para as telessalas”, outro professor afirmou
que: “o Estado escolheu, seus técnicos escolheram. Foi imposto”. Se foi imposto o
livro, os conteudos também foram impostos e pelo que vimos nos depoimentos
anteriores, ndo sao questionados, sdo abordados conforme estdo nos livros. Um
terceiro professor disse que nao tem o livro da EJA, “os conteudos sdo de outros
livros ou do Travessia”. Diante do relato dos professores, percebe-se que o livro
didatico e os conteudos trabalhados nas escolas ndo tém sido escolhidos nem
selecionados pelos professores, que seguem o que os livros trazem e assim se faz a
transmissdo de conhecimentos, valores e disposicbes que mantém privilégios
sociais definidos pela estrutura econdmica capitalista, que atua para criar e recriar a
hegemonia dos grupos governantes (APPLE, 1989), porque os livros séo
selecionados e escolhidos por pessoas alheias ao cotidiano dos estudantes, trazem
como contetdo o que é definido por quem esta na posicdo de poder e que
certamente possuem interesses em perpetuar essa condicdo. Isso se faz a partir de
orientacdes que objetivam atender aos acordos internacionais definidos para a
educacado nacional.

Estas informacfes corroboram de maneira incisiva para a constatacao de
uma pratica docente empobrecida, sem criatividade, em que o professor trabalha o
conteudo da disciplina apenas para “cumprir tabela”, pois tem como seu norte
curricular o sumario do livro da EJA, quando este chega a escola. Essa pratica,
conforme dissemos no capitulo dois, resulta em anos de docéncia em que 0s
professores desenvolvem um fazer mecanico, desconhecem as areas que lecionam
e 0 material didatico que usam e pouco sabem de sua profissdo e de seu fazer
(ARROYO, 2011).

Ante os depoimentos e as andlises que fizemos acerca das falas dos
docentes, educadores de apoio e técnicos da GRE, sentimos a necessidade
conhecer e de comparar 0s temas apresentados como objeto de ensino nos
sumarios dos livros adotados na EJA Modalidade nas escolas de Arcoverde, no livro
do telecurso utilizado no Projeto Travessia e os indicados nos Parametros para a
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Educacédo Bésica do Estado de Pernambuco — Ensino Médio — Sociologia para EJA.

Desenvolvemos essa agao na secao a seguir.

4.2 ANALISE COMPARATIVA ENTRE OS TEMAS PROPOSTOS PARA O ENSINO
DE SOCIOLOGIA PELOS PARAMETROS DA EJA-PE E PELOS LIVROS
DIDATICOS ADOTADOS

Recordando a abordagem feita no capitulo 2 sobre a funcéo social da escola,
quando defendemos que esta devera trabalhar o conhecimento cientifico, tendo,
como alvo, o processo de humanizacéo, a fim de possibilitar aos sujeitos um outro
contexto, acreditamos que para essa ideia se concretizar € fundamental que as
disciplinas escolares estejam compostas de conteddos que propiciem aos
estudantes autonomia intelectual, impactando significativamente em suas acgoes.

Assim, nesta secdo, nos debrucamos sobre a analise da organizacdo dos
temas sugeridos para a Sociologia na EJA, tomando, como referéncia, os dois livros
utilizados pelos professores entrevistados, um deles aprovado pelo PNLD-EJA,
Viver, Aprender: ciéncias humanas ensino médio tempo, espaco e cultura,
adotado nas escolas que ofertam a EJA Modalidade em Pernambuco no ano de
2014, 2015 e 2016; o outro, utilizado no Projeto Travessia, Sociologia Ensino
Médio: novo telecurso.

Consideramos importante fazer esta comparacdo entre os conteldos (eixos)
propostos pelas referidas obras, pois os professores entrevistados afirmaram que
seguem o sumario dos livros para o ensino da disciplina em suas aulas.

Essa realidade nos remete ao pensamento de Freire, quando diz que sO
podemos ensinar o que aprendemos, ou seja, 0s professores investigados ndo tém
formacdo na area e este fato € penoso para a pratica docente, além do que
constatamos que ainda ndo had um espaco de formacgdo que possa suprir ou
minimizar essa lacuna na formacéao dos professores.

Segundo Pereira (2015)

“[...] nossa comunidade docente na Sociologia é ainda carente de
discussdes metodologicas (didaticas) mais aprofundadas. Tal cenario é
originado pela “jovialidade” da atual obrigatoriedade da Sociologia na

escola, bem como de sua intermiténcia ao longo de todo século XX na
escola brasileira” (PEREIRA, 2015, p. 3).
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Apesar disso, o proprio autor nos alerta para o momento social em que
vivemos:

“[...] estamos num momento fecundo para a produgdo de um didlogo que

possibilite avancarmos na legitimacao do espaco curricular da Sociologia na

educagao basica” [...]. Porque, “mesmo diante dessas dificuldades e

desafios, o ensino de Sociologia especialmente na escola publica, pode ser

um canal importante para a formacdo de pessoas aptas a refletirem e
tomarem posicao na sociedade” (PEREIRA, 2015, p. 3).

Para isso, precisamos de professores com formacdo em profundidade, que
desenvolvam em si préprios a capacidade de fazer leituras e compreenderem a
realidade em que estéo inseridos.

Sobre este pensamento, Freire (2008) afirma que

[...] ndo importa em que sociedade estejamos, em que mundo nos
encontremos, ndo é possivel formar homens/profissionais, [...] sem uma
compreensao de nés mesmos enquanto seres histdéricos, politicos, sociais e
culturais; sem uma compreensdo de como a sociedade funciona. E isto o
treinamento supostamente apenas técnico ndo da (Freire, 2008, p. 134).

Sob esta 6tica, como professores, devemos nos apropriar do conhecimento e
desenvolver a capacidade critica para enxergar além do que est4d posto,

desnaturalizando as rotinas, sob o risco da escola se tornar “um espago de
moldagem de um corpo disciplinado, hierarquizado, ddcil e produtivo” (JARDIM,
2000, p. 28), permeado por praticas petrificadas, “em que todos sdo submetidos, na
escola, a um semelhante conjunto de regras para pensar” (PIRES, 2010, p. 36).

Nesse cenario a escola passa a ter uma funcéo reprodutora, formando para
suprir demandas do mercado de trabalho, atuando na reproducao técnica da forca
de trabalho e, assim, contribuindo com a formacgéo de quadros para ocupar lugares
sociais estabelecidos pela sociedade (PIRES, 2010).

Esse pensamento de Pires (2010) nos remete ao de Apple (1989), citado
também no capitulo 2, quando nos alerta para a veiculacdo e disseminacdo dos
conteudos “naturalmente” trabalhados na escola, que sado impregnados de
intencionalidade e significados, porque sédo pensados e escolhidos conforme a
ideologia e os valores dos que o fazem com o objetivo de manter um ordenamento
institucional. Ele considera que pela transmissdo de conhecimentos, valores e
disposicdes, a escola contribui para manter regalias sociais, definidas pela estrutura
econbmica capitalista, atuando para invencdo e reinvencdo da supremacia dos

grupos dominantes.
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Paulo Freire sempre procurou problematizar a neutralidade da educacéo, pois
afirmava haver em toda agéo pedagdgica uma posi¢ao politica que envolve a pratica
educativa. E, para refletirmos sobre nossa pratica, nos propunha perguntarmos a
favor de quem e contra quem atuamos na educacao.

O fazer docente, bem como os contetdos escolares dispostos nos livros
didaticos, estédo carregados de influéncias ideolégicas que precisam ser identificadas
e compreendidas, para assim poderem ser problematizadas no ambiente de sala de
aula.

Podemos considerar um avanco o fato da Sociologia ter ocupado um espaco
nos curriculos escolares de ensino médio e especialmente na EJA. A
institucionalizacdo desse componente curricular, permeada por avancos e recuos ao
longo da histéria, promoveu sua insercdo em documentos e diretrizes norteadoras
da educacéo e no PNLD.

Nos Parametros para Educacédo Béasica do Estado de Pernambuco — Ensino
Médio — Sociologia para EJA, identificamos que a organizacdo do ensino se
apresenta em seis nucleos conceituais e tematicos: 1)Sociologia e Sociedade; 2)
Cultura, Identidade e Diversidade; 3) Instituicbes Sociais, Politica e Poder; 4)
Trabalho, Estrutura Social e Desigualdades; 5) Cidadania, Democracia e
Movimentos Sociais e 6) Tecnologias e Sociabilidade na Contemporaneidade.

Os anexos C, D, E, F e G contém as capas e 0s sumarios dos livros de EJA
trabalhados nas escolas investigadas. Ao compararmos 0s temas listados nos
sumarios desses livros, identificamos a possibilidade de abordagem de conteldos
pertinentes aos nucleos conceituais propostos pelos parametros para EJA em
Pernambuco, pelo menos no que se refere a estrutura formal dos programas.
Considerando que os sumarios dos livros tém servido de referéncia para o trabalho
dos docentes entrevistados, a depender dos sentidos atribuidos aos conceitos
explorados pelos professores, ha possibilidade de serem gerados, através do fazer
docente, didlogos e reflexdes promotoras do desenvolvimento do pensamento
socioldgico.

Contudo, em nossa pesquisa, constatamos indicios de que o que esta
proposto, pelos movimentos em prol do ensino da Sociologia, e garantido pelos
documentos oficiais, na realidade pouco tem contribuido para o despertar do olhar
sociolégico em nossos estudantes, pois, na medida em que o ensino de Sociologia é

feito por professores, sem a formacédo especifica, apenas como complemento de
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carga horaria, que pensam ter o seu trabalho facilitado, conforme dito nas
entrevistas, por seguir o sumario do livro didatico, sem nenhuma formacéo
complementar que possa despertar nele proprio um olhar além do que esta visivel, o
ensino da disciplina é afetado pela falta de criatividade, pela falta de autoria didatica
e metodoldgica.

No Projeto Travessia, isso € bem evidente pelo uso de material produzido
pela Fundacdo Roberto Marinho, como os livros e as teleaulas. Esse projeto € o que
mais abriga estudantes e numero de turmas de EJA na Rede Publica Estadual de
Pernambuco, conforme os dados apresentados no capitulo 1, referente as escolas
da GRE- Arcoverde: 13 turmas de EJA Modalidade e 48 turmas de EJA Travessia.

Essa realidade pouco contribui para a efetivacdo dos objetivos propostos para
o ensino de Sociologia, ainda que legitimados por politicas publicas, leis e
documentos norteadores do ensino, bem como por materiais didaticos (livros)
selecionados pelo PNLD. Que traz, em seus textos, os principios para o ensino
dessa disciplina e seus motivos, tais como: “estranhar o que é familiar ou ver para
além da ‘fachada’, compreender as forgas que atuam sobre nossas vontades,
enxergar além do nosso proprio tempo e espaco e exercitar a tolerancia com o
‘outro”. A maioria das turmas de EJA usam o livro do Projeto Travessia, em
detrimento do livro indicado pelo PNLD.

Um outro fator que contribui para o ndo atendimento das diretrizes pensadas
para o Ensino de Sociologia, refere-se a carga horaria destinada a disciplina de
Sociologia na EJA Modalidade e no Projeto Travessia, bem como sua distribuicdo na
matriz curricular dos dois cursos (anexos A e B respectivamente). H4 uma diferenca
significativa no niumero de aulas de Sociologia para 0 mesmo nivel de formacao, o
Ensino Médio. Para a EJA modalidade esta posto 60 (sessenta) horas de aulas de
Sociologia, distribuidas ao longo dos trés modulos, vinte aulas em cada modulo,
enquanto que, para o Projeto Travessia, a carga horaria total € de apenas 10 (dez
aulas) trabalhadas em um Unico moédulo. Constata-se que, para obter a certificacao
para 0 mesmo nivel de formacdo, o estudante que escolher estudar, no Projeto
Travessia, tera a carga horaria de Sociologia reduzida para um sexto em relacéo ao
estudante que escolher a EJA Modalidade.

Este fato merece um olhar mais atento quanto ao cumprimento do que vem
sendo defendido ao longo da histéria de lutas pela insercdo e institucionalizacdo da

disciplina Sociologia nos curriculos escolares.
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Entendemos que o que ocorre € um aligeiramento intencional na formagéo do
estudante, respaldado por um programa de correcéo de fluxo (EJA - Travessia) em

detrimento da oferta da EJA modalidade.

4.3 ANALISE DOS CONTEUDOS DE SOCIOLOGIA DISPOSTOS NO LIVRO
DIDATICO APROVADO PELO PNLD - EJA

Na secao anterior pudemos verificar que os temas dispostos para o ensino de
Sociologia, tanto no livro aprovado pelo PNLD — EJA, quanto no livro adotado pelo
Projeto Travessia, atendem, em parte, 0 que se propde nos Parametros para a
Educacao Basica do Estado de Pernambuco — Ensino Médio — Sociologia para EJA.

Com a intencao de aprofundarmos ainda mais a nosso estudo nos dedicamos
nesta secao a verificar que conteldos de Sociologia sdo abordados no livro didatico
aprovado pelo PNLD-EJA, Viver, Aprender: ciéncias humanas ensino médio
tempo, espaco e cultura, adotado nas escolas que ofertam a EJA Modalidade em
Pernambuco nos anos de 2014, 2015 e 2016.

O livro faz parte a colegdo Viver e Aprender editada pela Global Editora e
aprovada pelo PNLD-EJA 2014, organizada em trés volumes que contemplam todas
as disciplinas vivenciadas na matriz curricular, presentes nos trés médulos do ensino
médio EJA, e subdividas em trés areas do conhecimento, Linguagens e Cdédigos,
Ciéncias da Natureza e Ciéncias Humanas, sendo, essa Ultima, a que tratamos em
nosso estudo.

Identificamos que os conteldos de Sociologia, para o primeiro moédulo da
EJA, esta disponivel a partir do capitulo 11, da Etapa 1, intitulado: A imaginacéo
Sociolégica.

O livro traz inicialmente um convite a Sociologia fundamentado na obra de
Charles Wright Mills, “A imaginagao Socioldgica”. A abordagem é limitada, contudo
serve como motivacdo para estimular reflexdes, enfatizando um pensamento mais
livre, criativo e também relacional, organizando conexdes entre fatos e situacbes que
estejam ocorrendo no mundo e com as proprias pessoas.

A abordagem introdutodria do livro versa sobre os motivos para se aprender
Sociologia, busca chamar a atencdo do leitor para a finalidade do ensino da
disciplina.
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Assim, a partir do tema “Estranhar o que é familiar ou ver além da fachada”,
aborda sobre a questdo do trabalho, da sua importancia para o homem, da
possibilidade de escolha e do ter prazer sobre o que faz. E possivel promover em
salas de aula de EJA momentos em que 0S sujeitos pensem sobre suas atividades
diarias, sua posi¢cdo enquanto trabalhador no espaco social em que vive, gerando
reflexdes que os fardo perceber sua importancia na sociedade. O tema abre espaco
para a desnaturalizacdo das rotinas e para o repensar sobre as condi¢cfes sociais
gque na maioria das vezes sdo impostas as pessoas e podem resultar em
acomodacoes e conformismos. Citando uma frase do préprio texto do livro, a ideia é
a de promover “o estranhamento daquilo que conhecemos como possibilidade de
ampliar nossa consciéncia e dar asas a nosso pensamento” (p.144). Consideramos
gue o livro suscita uma reflexdo importante e pertinente para os estudantes da EJA.

Numa outra abordagem a ideia é de desvelar os processos sociais em que as
pessoas estdo inseridas sob o tema “Compreender as forcas que atuam sobre
nossas vontades”. Tem como objetivo mostrar que a Sociologia nos ajuda a
entender as forcas que atuam produzindo nossas vontades, revela que 0S processos
sociais nos movem a fazer escolhas que geralmente nédo percebemos. Para se fazer
perceber essa realidade é fundamental que o professor conduza esse debate no
sentido de esclarecer que os sujeitos também sdo capazes de fazer escolhas e
tomar decisfes diferentes das que sao determinadas pelas forcas da sociedade em
gue se inserem. Ndo ha um Unico caminho a ser seguido.

Identificamos no livro mais um tema que € apontado como motivagédo para o
ensino da Sociologia o qual trata sobre o despertar da nossa capacidade de
“‘Enxergar além do nosso proprio tempo e espaco”. A proposta € que com base na
realidade, se busque com o desenvolvimento da disciplina despertar nos estudantes
a competéncia de perceber a infinidade de possibilidades geradas pela criatividade
humana e projetar esse olhar para a vida social mais ampla de modo que possam
perceber-se como atores sociais capazes de transformar a realidade a partir do
entendimento desta, descortinando os subtendidos e se projetando para o futuro.

Consideramos que esse diadlogo também € indispensavel nas salas de aula,
principalmente se tiver com base nos fundamentos oriundos das Ciéncias Sociais.
Caso seja feita apenas a leitura dos textos sem uma abordagem metodoldgica e
didatica que propicie reflexdes e debates, pouco se contribuir4 para a concretizagéo

dos objetivos propostos para o ensino da Sociologia.
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Para articular as ideias dos temas acima citados € sugerido no livro, a pratica
do “Exercicio de tolerancia em relacdo ao outro” e isso é estimulado por meio da
seguinte frase: “os antropdlogos dizem que todos os individuos julgam o outro de
seu proprio ponto de vista”.

Entendemos que a ideia é apontar a tendéncia que as pessoas tém de
fazerem julgamentos prévios sobre as demais a partir de sua prépria perspectiva
procedente dos valores e normas postas pelo meio social em que estdo inseridas,
dai surgem as mais diversas formas de classificacdes. Isso aponta para o conceito
de etnocentrismo. Entretanto, o livio ndo traz um aprofundamento sobre esse
conceito que é tratado de maneira simplista e pode passar desapercebido tanto ao
olhar dos professores quanto ao dos estudantes.

O ideal seria que o livro apontasse referéncias que pudessem ensejar
consultas para aprofundamento, especialmente se considerarmos a realidade
encontrada nas escolas pesquisadas, em que 0s docentes que lecionam Sociologia
nem sempre tém formacao na area.

Seguindo com a andlise dos conteudos do livro, verificamos que este busca
contextualizar e qualificar a Sociologia enquanto ciéncia articulando esta com o
senso comum presente no cotidiano. Faz referéncia ao pensamento de Paulo Freire,
importante educador brasileiro, a partir da sua frase “saber de experiéncia feito” o
gue enseja um dialogo sobre o que venha a ser saber legitimado e saber néo
legitimado. Abre espaco para se trabalhar também o conceito de cultura
proporcionando o despertar do sentimento de pertencimento e de identidade nas
pessoas.

Sob o titulo “Uma ciéncia da Sociedade”, faz referéncia a positividade da
ciéncia. Apresenta um dos pioneiros da Sociologia, Auguste Conte e o método que
utilizou para investigar a sociedade. Por meio desse tema é possivel ampliar o olhar
dos estudantes, no sentido de perceberem que as ciéncias ndo se fundamentam a
partir da mesma perspectiva € que nas ciéncias sociais seria ingénuo fazer
afirmacdes sobre os fendbmenos. Para isso o professor também precisa ter essa
compreensao, porque o livro apenas traz um quadro que lista e define Sociologia,
Antropologia e Ciéncia Politica de uma maneira resumida e sem referencial tedrico.

Ao discutir sobre “Sociedade e individuo”, o faz a partir das concepgdes de
sociedade de Emile Durkhein e do sociélogo alem&o, Norbert Elias possibilitando a

identificacdo de contrapontos na maneira de compreenderem a sociedade e sua
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relacdo com os individuos. Consideramos positivo ao final do capitulo as sugestbes
de quatro livros: “Aprendendo a pensar com a Sociologia”, de Bauman e May, “O
que € positivismo”, de Jodo Ribeiro Jr, “O que é Sociologia” de Carlos Martins e “A
sociedade dos individuos” de Norbert Elias, como forma de ampliacdo do
conhecimento.

O capitulo 12 do livro tem como tema “O trabalho e suas metamorfoses” inicia
com uma referéncia a Karl Marx, afirmando que para ele, “a compreensado da
sociedade passa pela analise do modo como os seres humanos produzem sua
existéncia, a partir do trabalho”. Segue com o pensamento de Marx sobre a
diferenca entre o trabalho dos seres humanos e dos demais seres vivos. Apresenta,
com referéncia em Marx, o conceito de classe social e como esta tem relacdo com o
lugar ocupado no mundo do trabalho. Desperta para o entendimento de como
surgem as desigualdades entre os homens e assim, aborda sobre o surgimento das
lutas de classes. Neste ponto, seria importante o livro trazer uma maior abordagem
sobre a “mais valia” de modo que possibilitasse maior aprofundamento sobre a
guestéo.

No subitem “A divisdo social do trabalho na sociedade capitalista”, este trata
do surgimento das manufaturas, da evolucdo para as fabricas, suas linhas de
producéo e a divisdo do trabalho a partir das ideias do soci6logo Emile Durkhein que
defende que “o nés é muito mais forte que o eu”, e trata da dependéncia dos bens e
dos servicos produzidos pelos outros. Ainda traz o pensamento de Adam Smith, o
qual indica para o aumento da divisdo do trabalho e sua contribuicdo para o
desenvolvimento e enriqguecimento das sociedades, com a geracao de riquezas, e
onde todas as camadas da sociedade, inclusive as mais empobrecidas seriam
beneficiadas pela abundancia de bens produzidos.

Estas abordagens possibilitam uma analise significativa sobre a organizacéo
social a partir do tema trabalho. E possivel fazer uma articulagcdo entre a realidade
dos estudantes e o0 modelo de sociedade em que estédo inseridos com referéncia no
material do livro.

Ainda neste capitulo do livro, trata sobre as lutas dos trabalhadores perante a
exploracdo da forca de trabalho e sobre o surgimento dos sindicatos na década de
1920 sob a influéncia de partidos politicos. O texto do livro faz um salto temporal
para a década de 1970, destacando as principais lutas trabalhistas, entidades

sindicais, partidos politicos e lideres desses movimentos. Possibilita aos estudantes
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0 entendimento da importancia desses movimentos da sociedade em prol dos
trabalhadores.

No final do capitulo aborda sobre “o trabalho e suas metamorfoses”, onde
expOe a presenca do Estado e suas estratégias de controle junto as empresas bem
COmO 0S mecanismos presentes para incentivar o consumo. Trata dos modos de
producdo, Taylorista e Fordista. Faz pondera¢gfes sobre o avancgo tecnolégico e a
desigualdade entre trabalhadores e os donos dos meios de producao.

Assim, finaliza os contetdos da Etapa 1, referente ao 1° modulo do Ensino
Médio da EJA com dois textos complementares: Jornada de trabalho — Um debate
necessario; As mulheres e o trabalho, em seguida propde uma atividade em grupo
fundamentada nos textos citados e algumas sugestdes de leitura, entre elas: As
novas fronteiras da desigualdade, de Maruani & Hirata (Org) e alguns filmes, como
por exemplo Tempos Modernos de Charles Chaplin.

Para a Etapa 2, o livro indica um Unico capitulo para ser explorado durante o
semestre referente ao 2° moédulo, intitulado “Cultura e sociedade”, desenvolve o
tema considerando que a ideia central da Sociologia € de que o0s seres humanos séo
seres sociais, vivem em grupos e precisam do outro para sobreviver. Trata do modo
como a vida social foi organizada e como variou ao longo do tempo e faz referéncia
aos diferentes espacos geogréaficos ocupados pelo homem. Traz o conceito de
determinismo bioldgico e determinismo geografico.

Aborda sobre o pensamento do socidlogo brasileiro Oliveira Viana e cita sua
obra “Racga e assimilagdo” de 1932, como um tratado antropoldgico que reitera sua
adesdo as teorias raciais, destacando sua opc¢éo pelo determinismo bioldgico e a
eugenia, termo criado por Francis Galton. Discute sobre inatismo, sobre pureza
racial, controle da miscigenacdo e sobre a criagdo de politicas de estado voltadas
para o branqueamento da populacgéo.

O texto contém uma abordagem sobre cultura que a nosso ver poderia ser
bem mais explorada. Faz isso por meio de um quadro e de um texto complementar
gue aborda sobre cultura e diversidade cultural.

No subitem “Socializagao”, o livro traz Durkhein e faz referéncia a algumas de
suas obras entre elas a “Educacgao e Sociologia”, enfatizando o papel do Estado na
gestdo dos meios educacionais como forma de preparacéo das novas geracdes para
ocupar seu papel na divisdo social do trabalho, “As regras do método socioldgico” e

“Da divisdo do trabalho social”’, trazendo apenas um breve comentario sobre cada
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obra. Apresenta caracteristicas da sociedade socialista e como essa ocorreria e em
uma sociedade capitalista onde a individualidade prevalecer4 e formara pessoas
competitivas e consumistas.

E nesta Etapa 2 que o livro cita Max Weber, apenas como um dos fundadores
da Sociologia, junto com Marx e Durkhein. Introduz o conceito de fato social e suas
caracteristicas, exterioridade, coercitividade e generalidade, de maneira sintética, ja
direcionando o texto para o pensamento de Durkhein sobre a educacdo, na
perspectiva da sociedade como uma totalidade harmonica, em que todos os
individuos cooperam visando o bem comum. A partir das ponderacdes feitas por
Durkhein, traz o pensamento de Pierre Bourdieu, que proporciona uma Vvisao critica
sobre o funcionamento do sistema educacional de modo que em sala de aula podem
ser gerados didlogos a esse respeito entre proprios 0s sujeitos inseridos no
contexto. Este tema bem trabalhado metodologicamente e didaticamente torna-se
uma boa oportunidade para a realizagdo uma leitura critica sobre o sistema que
como o proprio Bourdieu denuncia ao invés de promover o desenvolvimento de
todos igualmente, acaba por favorecer alguns grupos e excluir outros. Na sua obra
citada no livro didatico, “A Reprodugdo” de 1970, juntamente com Jean Claude
Passeron, ao fazer uma andlise do sistema educacional Francés, alerta para o papel
da educacéo na reproducédo das desigualdades econdmicas e culturais, cria assim,
um espaco importante para a compreensao de que a escola € um espaco vivo, com
interacOes entre as pessoas, e onde os individuos atuam na sua prépria educacao,
tomam decisbes e constroem trajetdrias diferenciadas, ou seja, a partir de suas
posi¢coes poderao intervir e gerar mudancgas na sociedade.

A Etapa 3 do livro, destinada ao 3° médulo do ensino médio — EJA, inicia-se
no capitulo 8, aborda o tema “Politica, cotidiano e democracia no Brasil’. Destaca o
potencial que as Ciéncias Sociais tem em ajudar a enxergar o que nem sempre esta
visivel aos nossos olhos. Apresenta a relacao entre politica e poder e como esta se
estabelece no cotidiano das pessoas com base nas ideias do antrop6logo Roberto
DaMatta. Faz um apanhado sobre essa relagdo contextualizando-a historicamente
desde a colonizacdo, passando pela escraviddo e pela exploracdo capitalista
causadora de uma enorme pobreza e desigualdade social no Brasil. Faz essa
abordagem a partir de expressées comuns em uma cultura politica autoritaria, sao
elas: “Wocé sabe com quem esta falando?” e “Manda quem pode obedece quem tem

juizo”.
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O subitem intitulado “Qual o sentido da politica”, € fundamentado em Weber e
destaca que o objeto de estudo da Sociologia ndo é a sociedade, mas a acao social
dos individuos e como se da a sua construcdo. Na sequéncia o livro apresenta
quatro tipos de acéo social, a Acao racional com relacao a fins, a Acéo racional com
relacdo a valores, a Acdo afetiva, baseada nas emocdes e nos afetos, porém vista
por Weber como irracional e a A¢éo tradicional, orientada por habitos enraizados, e
também a classificada como irracional.

Outro item trata da ética como tematica central. Fundamentado em Weber,
faz uma abordagem da ética através de uma analise feita em sua época, da conduta
dos politicos, percebendo que a mesma estava atrelada a dois tipos de ética: ética
da conviccéo e ética da responsabilidade.

Percebemos a auséncia de tratamento mais especifico da ética no que se
refere ao seu proprio significado e sua relagdo com as questdes morais e de
exercicio da cidadania.

Ainda fundamentado em Weber, o livro traz o conceito de Estado. Chama a
atencao para o Estado assentado no poder legitimo de exercer a violéncia em nome
do bem comum e da protecédo dos individuos que estdo sob sua jurisdi¢do, através
de véarios mecanismos de controle, entre eles, as Leis, Instituicbes ou Forcas
Armadas.

Seria importante incluir nesse topico, os pensamentos de Michel Foucault, e
seus escritos, presentes na publicagdo: “Em defesa da sociedade”, como por
exemplo, suas aulas de 17 de margo de 1976, o “Poder de soberania do Estado, o
poder sobre a vida — Fazer viver e deixar morrer”, e a aula de 10 de janeiro de 1979,
‘A Arte de Governar’, ambas proferidas no College de France, onde narra
fundamentado em fatos passados, o nascimento do biopoder, que também traz
subsidios para questdes associadas a eugenia, abordado no inicio da unidade,
descrito por Oliveira Viana. Tal leitura poderia exemplificar de forma bem ampla essa
relacéo entre o poder do Estado sobre a sociedade e o processo de selecao racial.

O livro traz na sequéncia, a separacdo entre os poderes, Executivo,
Legislativo e Judiciario, e suas atuacfes independentes e harmonicas, fazendo
referéncia a Montesquieu, que defende em sua obra “O espirito das leis”, essa
organizacdo como forma de evitar os desmandos de um poder absolutista. Finaliza o
capitulo com uma breve descricdo da democracia no Brasil e o papel da sociedade

nesse contexto. Apresenta ainda trés textos complementares, sobre Partidos
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Politicos, Voluntariado e Movimentos Sociais, e também sugere o documentério
“Vocacao do Poder”, de 2005, em que foi documentado seis campanhas eleitorais
para Vereador na cidade do Rio de Janeiro, de candidatos com diferentes perfis,
classes sociais e partidos politicos.

No capitulo 11 da Etapa 3, sob o titulo “Cidade e relagcbes sociais”, os autores
fazem uma breve referéncia a Revolu¢do Industrial ocorrida na Europa, as
mudancas ocorridas nas relacdes de trabalho e 0 modo de vida e organizacdo social
das cidades. O aborda ainda os ciclos migratérios ocorridos a partir do
deslocamento da populacéo rural em busca de novas oportunidades de trabalho nas
fabricas. O livro traz a reflexdo de Georg Simmel sobre a adaptacédo do individuo
diante das transformacdes promovidas pela industrializacdo e pela expansdo do
capitalismo. Introduz o conceito de sociabilidade, como forma de associacdo de
pessoas, como um momento de expressao das emocOes e de realizagdo interior.
Traz as ideias fundamentais de Simmel; Sociedade, Individualismo moderno e
sociabilidade.

Na sequéncia, dedica um subitem, a Escola de Chicago, fazendo referéncia
ao Departamento de Sociologia e Antropologia que se constituiu na Universidade de
Chicago no século XIX, que se tornou importante por seu pioneirismo em tomar a
cidade como campo de pesquisa, produzindo estudos para a transformacgéo social,
enfatizando os estudos de Robert Park e sua teoria da ecologia humana e a
sistematizacdo do trabalho empirico, por ele realizado.

Faz uma abordagem sobre o inicio do processo de urbanizacdo no Brasil
elencando fatos como a abolicdo da escravatura, Proclamacdo da Republica e os
surgimentos das primeiras industrias e sua demanda por trabalhadores.

Finaliza o capitulo com a ideia de cultura urbana, muito presente nas
sociedades periféricas, revelando ainda as maneiras encontradas por essa
populacdo para expressar seus costumes, como a musica, a maneira de vestir, 0s
habitos de lazer e como diferentes individuos e grupos de jovens afrodescendentes,
homossexuais, estudantes, esportistas e trabalhadores se apropriam e fazem uso da
cidade.

Com base na apreciacdo dos conteudos listados na obra, percebemos uma
conexao destes com os documentos e normativas oficiais, pois o livro contempla, em

parte, o que esta disposto no PCN —EJA.
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Encontramos em todo o material didatico objeto dessa analise, como
referencial tedrico a presenca de doze sociélogos de diferentes partes do mundo,
sao eles: Charles Wright Mills, Auguste Comte, Norbert Elias, Adam Smith, Pierre
Bourdieu, Robert Park, Jean Claude Passeron e Francis Galton, citados apenas uma
vez, George Simmel, citado duas vezes, Max Werber, em quatro cita¢des, Karl Marx,
em cinco citacdes e Emile Durkhein em seis citagoes.

Com relacdo a presenca de autores brasileiros, a obra em questdo deixa a
desejar, pois apresenta apenas trés, sendo eles: Roberto DaMatta, com suas
consideracdes ligadas a antropologia, Paulo Freire e Oliveira Viana.

Percebemos a auséncia de referencia a socidlogos como Florestan
Fernandes, Otavio lanne, Jessé de Souza, José Graziano da Silva, que tratam sobre
a estrutura social e as desigualdades sociais no Brasil, incluiria ainda nesse grupo
Marcia Anita Sprandel, Joaquim Nabuco, Josué de Castro, Gilberto Freire. Poderia
ser acrescentados também, por tratar de questdes ligadas a mudanca social,
soci6logos como Sérgio Buarque de Holanda, Rui Mauro Marini entre outros.

Para abordar sobre Poder, Politica, Estado e a Democracia, poderia ter sido
contemplado Otavio lanne, Marilena Chaui, Francisco Weffort, Caio Navarro de
Toledo, Ruda Ricci entre outros.

Quanto as relacbes entre individuos e sociedade, poderia ter sido citado de
José Carlos Rodrigues e Ricardo Antunes.

Diante de admiraveis intelectuais brasileiros, ndo seria dificil contemplar tdo
vasta producao para o ensino de Sociologia nas turmas de EJA. Possivelmente os
textos a serem propostos para motivar debates seriam mais proximos das realidades
dos estudantes. Assim, acreditamos que a aprendizagem também seria mais
significativa, a compreenséo sobre os fendmenos sociais se daria de maneira mais
concreta.

Contudo, reconhecemos que a analise posta no PNLD — EJA a respeito da
proposta pedagogica para o ensino de Sociologia e que motivou a aprovagdo da
obra, visa atender as ideias que motivaram as lutas pela efetivacdo da Sociologia
como disciplina obrigatdria nos curriculos do ensino meédio, pois

a obra incentiva os estudantes a construirem conhecimento contextualizado,
propondo exercicios interativos, incentivando pesquisas e debates sobre

temas atuais. Respeita a diversidade cultural, racial e de género, levando
em conta as histérias dos grupos formadores da sociedade e da cultura
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brasileiras, bem como os diversos movimentos sociais e seus direitos
conquistados através de lutas histéricas (PNLD-EJA, 2014, p. 220).

Entendemos, contudo, que o livro é uma producéo construida e que sempre
estard passivel de analises e observacbes diversas, ou seja, nhunca vai estar
totalmente pronta e acabada, especialmente no caso das Ciéncias Sociais em que
os fenbmenos estdo em constante movimento, sdo contraditorios e precisam ser
revistos.

O livro didatico € um recurso que deveria ser utilizado pelo professor como
uma ferramenta de suporte para o seu trabalho e ndo como uma cartilha a ser
seguida.

Compreendemos que os conteudos dispostos no livro didatico, mesmo que
contemple o que se considera como necessario para o ensino de Sociologia deve
ser ensinado por quem tem conhecimento sobre o que ensina. Diferentemente disso
0 ensino se torna vazio, acritico sem criatividade porque o que vai ser feito pelo
professor vai ser a simples leitura do contetdo, seguido da resolucdo mecéanica de
exercicios.

Assim, reafirmamos que os contetdos de Sociologia tratados no livro didatico
da EJA, contribuem para o despertar do olhar sociol6gico do estudante desde que o
fazer docente seja feito por professores com formacao. Abordar os contetidos do
livro s6 para cumprir programa, resumindo o ensino da disciplina aos temas do
sumario do livro, qualquer que seja ele, por mais bem pensado que tenha sido é
correr riscos de perpetuar interesses que estdo em jogo, porque a obra vai trazer
sempre na sua esséncia o pensamento e os interesses de quem a fez, e isso precisa
ser confrontado e nunca seguido alimentado pela a ilusdo de que se esta fazendo o

gue deve ser feito.
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5 CONCLUSAO

A realizacdo desta pesquisa lanca luz sobre temas referentes ao
desenvolvimento do ensino de Sociologia na EJA e assuntos de cunho educacional,
especialmente os curriculos escolares, as praticas pedagdgicas, as metodologias de
ensino e os recursos didaticos. Proporciona a todos os interessados e envolvidos, no
processo educacional, o entendimento sobre as relacdes socio-politico-pedagdgicas
que se estabelecem no contexto histérico educacional brasileiro, suas
normatizacdes, leis, politicas publicas e diretrizes que regulamentam o
funcionamento das escolas e turmas de ensino médio na modalidade EJA.

Possibilita, aos educadores, refletirem sobre sua prética, sobre a profissao
docente e o seu papel social, ato este que viabiliza a tomada de decisdes e a
escolha de caminhos para o desenvolvimento de uma a¢édo pedagdgica lucida que
vise a efetivacdo da funcéo politica da Educacéo.

Entendemos que, através de sua pratica, o professor viabiliza o rompimento
com a ignorancia instituida pelo sistema oficial e pelas elites, em prol de uma acéo
transformadora, promotora de uma sociedade mais justa e democratica. Acreditamos
que o ensino de Sociologia é uma via importante para a formacao de pessoas aptas
a refletirem e tomarem posi¢do na sociedade.

As dificuldades e os desafios sdo muitos, contudo, tendo um quadro de
professores comprometidos, bem formados e com o devido reconhecimento
profissional, as dificuldades podem ser superadas, desde que sejam pensadas e
discutidas a partir de uma analise critica dos contetdos politicos e éticos que
fundamentam as propostas educativas trabalhadas na EJA. Pensamos que estas
nao devem ser reduzidas a um real que mascare os conteldos e os conflitos
politicos inerentes as relacdes sociais, porque a escola € o0 espaco que deve
promover o exercicio da cidadania de maneira democratica e autbnoma.

Por isso, consideramos ser proprio da profissdo docente o conhecimento
sobre as bases teoricas que fundamentam suas acdes, porque tendo clareza destas,
havera uma melhor compreensao do outro, no caso, os estudantes, e de si proprio,
professores.

Sob esse olhar, as dificuldades no meio educacional ndo se resumem aos
curriculos oficiais, mas toma outra dimensdo que é a forma pela qual o professor

desenvolve o seu trabalho e utiliza o seu conhecimento em sala de aula.
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Estimular o pensamento critico e reflexivo pode ser feito através de qualquer
contetdo programatico, em qualquer lugar. Por isso, chamamos a atencéo para a
questao relacional, nascida na interacdo professor-aluno, pois esta € promotora de
afetos que intervém no processo de aprendizagem, porque € com base nas relacdes
vinculares que se estabelecem entre quem ensina e quem aprende lagos que se
solidificam e se impdem em prol de uma postura de distanciamento das amarras
guiadas por curriculos petrificados, aparelhadas por dispositivos controladores, estes
bem presentes nas escolas investigadas nesta pesquisa.

Identificamos que a falta de formacao académica em Sociologia e a auséncia
de politicas de formacdo continuada para os professores, com outras formacdes
académicas, que lecionam Sociologia na EJA tém causado dificuldades a pratica de
construcdo de sujeitos criativos. Entendemos que as instituicdes escolares precisam
assumir um papel de espaco transformador e ndo apenas de atendimento a
demandas sociais impostas por uma sociedade capitalista.

Essa tendéncia toma vulto na EJA da Rede Publica Estadual de Pernambuco
guando a maioria das turmas dessa modalidade de ensino funcionam com base na
proposta de “correcdo de fluxo e distorgdo idade-série” por meio do Projeto
Travessia, que utiliza o material didatico do telecurso do 2° grau. Bourdieu (2008) diz
que € através do trabalho pedagdgico que se produzem habitus homogéneos,
durdveis, em série e ao menor custo, com objetivo de perpetuar a cultura
homogénea tradicional em detrimento da criacdo individual por meio da rotinizacao,
da homogeinizacdo e da ritualizacdo de tarefas. Entendemos que “o programa
Telecurso 2° Grau tem essa caracteristica, pois foi implantado, inicialmente, no
periodo da chamada ‘distensado’, fase final da ditadura, ou seja, periodo de
preparagao, por ela propria, para a abertura democratica” (GARROCINI, 2010, p. 75)
e conforme depoimento dos professores, o material didatico do Travessia parece
nao ter sofrido alteracdes significativas em seus conteudos e proposta, pois afirmam
que o mesmo carece de revisdo de conteudos e de atualizagéo.

Filho (2013, p. 2) nos alerta sobre os interesses subentendidos desses
Programas que por meio de iniciativas, mesmo que animadoras, no sentido de
reverter o quadro de multiplas repeténcias, evasdes e distor¢des, estdo revestidas
de um discurso politico voltado aos interesses do mercado e ao interesse de grupos
hegemonicos. Trazem o seu material didatico impregnados de velhos e conhecidos

vicios que tém sido praticados no desenvolvimento da educacéo brasileira e que se
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distanciam dos objetivos vislumbrados para a EJA na atualidade como direito e
oportunidade de incluséo social.

O modelo adotado para a EJA em Pernambuco, voltado para correcdo de
fluxo e distorcao idade-série, ainda se encontra muito aquém da garantia do sucesso
dos alunos egressos e com defasagens.

No modelo da EJA Modalidade, a adogao do livro didatico de Sociologia e das
demais disciplinas foi feita, ou pelo menos deveria ter sido, com referéncia na
proposta do Guia criado pelo PNLD-EJA. Ao analisarmos os temas e 0s contetdos
propostos para o ensino dessa disciplina dispostos no sumario do livro, identificamos
que estes trazem pertinéncia, ndo de um todo, mas em parte, com 0s contelddos
propostos pelos nucleos conceituais indicados nos parametros para EJA em
Pernambuco. Entretanto, o que percebemos foi que estes atendem muito mais a
estrutura formal dos programas, do que mesmo a realidade dos estudantes e aos
motivos pelos quais estdo inseridos nos curriculos escolares.

Entendemos que este fato ndo inviabiliza a problematizacdo e a promocao de
didlogos que estimulem o pensar sociolégico, se considerarmos que 0S temas
dispostos no livro didatico deveriam apenas servir de motivacdo para a acao
pedagdgica, porque temos a clareza de que o curriculo escolar € um produto
dindmico de lutas continuas entre grupos dominantes e dominados, fruto de
acordos, conflitos, concessdes e aliancas. Pensando assim, nos colocamos diante
de uma grande oportunidade de problematizar, junto aos estudantes, o qué e por
que estudar determinados conteudos apresentados no livro didatico como as
questdes de cultura, ética, politica, por exemplo, pois estas razfes precisam ser
evidenciadas e tratadas junto aos sujeitos.

Contudo, em nossa pesquisa, percebemos nos discursos dos docentes e dos
técnicos entrevistados, um fazer pedagdgico que pouco tem a ver com a real
motivacdo das propostas emancipatérias apontadas ao longo da historia e defendida
por intelectuais, estudiosos e envolvidos em movimentos em prol do ensino da
Sociologia e de sua inser¢ao nos curriculos.

Os proprios professores tém dificuldades em perceberem-se como sujeitos
inseridos num contexto social dinamico, que necessita ser compreendido, para ser
transformado, de maneira a atender toda a diversidade de demandas sociais, e iSso
se deve, em grande parte, a uma organizacao curricular saturada por uma prética

pedagogica que prioriza o uso do livro didatico e que, na maioria das vezes, é
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utilizado como a unica fonte didatica, e também pela imposicdo de mecanismos de
controle adotados em toda a rede de ensino, que dificultam a autoria profissional do
professor, por ocupar-lhe uma parte significativa do tempo pedagdgico com o
cumprimento de burocracias em detrimento da utilizacdo desse tempo para estudo e
formacdo docente. Tais dispositivos controladores®® cumprem o papel de ocupar o
tempo pedagdgico do professor, instituindo exigéncias burocréticas que resultam em
classificagdo das escolas por notas, onde as de “melhor desempenho” sao
agraciadas com “prémios”®, entre os quais um “bdnus financeiro” para os
professores pelo “bom desempenho” de suas atividades. Isso é feito por meio de
propostas sedutoras e sutis, em nome da inovacgao tecnoldgica, que oculta as reais
motivacfes desse movimento nas escolas.

Esse fazer obedece a um conjunto de regras e ideologias que inibem uma
acdo emancipatoria por parte dos envolvidos. Prevalece o instituido® alienado sobre
o instituinte®® criador, que provoca uma condicdo de subordinacdo em detrimento da
promocado da autonomia dos sujeitos.

Diante do exposto afirmamos, mais uma vez, que esta pesquisa muito tem a
contribuir com o desenvolvimento do trabalho docente, por langar, conforme nos
propomos, um olhar sobre o ensino de Sociologia nos curriculos escolares da EJA e
por fornecer subsidios para pensarmos uma préatica pedagoégica que se distancie de

modelos que visem exclusivamente atender ao mercado mundial.

°® Dificultam aos professores enxergarem como o tempo para estudo, atualizacdes, leituras e

preparacdo de aulas esta sendo submergido em prol do cumprimento de prazos de registros em um
sistema virtual que ndo funciona a contento na maioria das escolas estaduais, ou seja, o professor é
obrigado a fazer seus registros em outro espaco, através de equipamentos pessoais e sistema de
internet particular para dar conta dessas novas atribui¢cdes que lhes foram colocadas.

*® O CEJA, ndo esta contemplado com o recebimento de prémios, contudo os professores devem dar
conta de todos os registros como as demais escolas.

% |nstituido é algo que esta dado, ja feito (BORBA, 2013).

®! |nstituinte é o novo, o emergente, aquilo que transgride, que muda a forma de fazer de um social
dado (BORBA, 2013).
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Pergunta

Dados

Professor 01

Professor 02

Professor 03

1- Como vocé tem Aqui na escola é Tenho seguido o livro De inicio trabalhamos
desenvolvido o ensino | recomendado e cobrado didatico fornecido pelo pelos conteddos forne-
de Sociologia na sala | pelas educadoras de Governo do Estado cidos pela escola. S6
de aula de EJA, tem apoio a utilizacéo das (Colegéo Viver e estou com Sociologia a
seguido as diretrizes OTMs. Aprender), acredito que dois anos. So tive acesso
das OTM, ou tem se ele esteja atendendo as | as OTM agora no final do
norteado por um outro exigéncias das OTMs ano (2015), leciono na
documento? por ser disponibilizado escola Sociologia, Filo-

pelo mesmo. Os sofia, Historia e Geo-
parametros e as OTMs grafia, porém ja fiz um
de EJA ndo sao viaveis curso de extensdo em
na pratica para o Sociologia oferecido pelo
trabalho, devido ao Estado, ndo me lembro o
pouco tempo que temos | ano.

e também a clientela,

que em alguns casos

quase tem que ser

alfabetizado no Ensino

Médio.

2-  Que conteddos tém No caso os conteludos j& | Sigo os contetdos Seleciono os conteudos
sido abordados e de vem prontos por se tratar | listados no sumario do pela OTM, e vou buscar
que maneira? Como de telessalas (travessia) | livro e utilizando a 0s assuntos no Projeto
faz a escolha dos apenas seguimos 0s metodologia e as Travessia ou nos livros
mesmos? conteudos, orientagBes contidas no do Ensino Regular

apresentamos os videos, | livro, além disso em

que por sinal estdo alguns momentos faco
bastantes defasados, consideracdes devido a
aparenta ser algo da minha experiéncia
década de 90 do século | pessoal, trazendo para o
passado. Essa é a cotidiano deles.
perspectiva que temos.

3-  Que recursos dida- Livro didatico do O livro, as vezes videos, | As vezes uso os videos
ticos e métodologias telecurso, recursos jornais, debates, do Travessia, data show
sdo utilizadas para o multimidia (teleaula) e pesquisa entre outros. e slides, jornais, trazendo
ensino dessa disci- livros de exercicios. outras informagd@es diver-
plina? sas além da Sociologia.

4- Qual a importancia E uma disciplina N&o acho que tenha tanta | Pouca me viro com rodas

dada ao ensino da
Sociologia por parte
da escola e dos
docentes que lecio-
nam a disciplina?

preponderante para a
compreensao da
realidade no tocante ao
desenvolvimento do
olhar sociolégico, com
testemunhos dos
alunos, entretanto cabe
salientar que é mais
interessante para mim o
uso do livro, de um
modo geral as video
aulas ndo despertam
muito interesse.

importancia por parte do
préprio sistema escolar,
pois uma aula por
semana resolve muito
pouco e o proprio aluno
ndo valoriza.

de debates, leituras,
seminarios e atividades
em grupo.
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5- Qual a sua formagéo Formado em Geografia, | Formada em Geografia. Minha formacéo € em
inicial? com Especializagdo no N&o tive nenhuma Histdria, com um curso
Ensino de Geografia e formag&o em Sociologia, de extensdo em
Se em Sociologia, Mestrando em somente as disciplinas da | Sociologia, Especia-
como e onde ocorreu Educacéo graduacéo. lizacdo em EJA do
a sua formagéo contemporénea. A Campo. A Sociologia
docente? Sociologia em minha veio como complemento
vida profissional veio de carga horaria, e
como um complemento sentindo a necessidade
de carga horaria ainda de me aprimorar
no ensino regular e no participei do curso de
Travessia por fazer extenséo oferecido pelo
parte do programa. Estado. Também faco
parte de Movimentos
Sociais e a Sociologia
conversa bem com esta
area.

6- Recebeu alguma Temos a capacitagédo N&o, eu sozinha e minha Tivemos uma caréncia
orientac¢do por parte do | especifica do Travessia, | irm&, também professora muito grande de
Educador de Apoio ou | por médulos, oferecida do Estado, com mais orientador de apoio, até
de outro profissional em parte pelo Estado e experiéncia na area. porque a escola veio a
gue trabalha com a outra pela Fundacéo receber este profissional
parte pedagodgica para | Roberto Marinho, com s6 ha uns trés meses
o0 ensino da Sociologia | capacitadores enviados, atras.
na EJA? bem abrangente e

atende a todas as
disciplinas, porém néo
coincide a capacitagédo
com a execucgao do
madulo, ou seja, as
vezes estamos
acabando o modulo
quando ocorre a
formacéo.

7- Participou de alguma N&o, nem conheco o — Néo, por isso sigo o N&o.
formacé&o sobre o uso PNLD-EJA, apenas livro que recebi.
do guia PNLD — EJA conheco o PNLD por
para a escolha do livro | participar das reunides
didatico? de escolha dos livros

didaticos no ensino
regular.

8- O livro de Sociologia Recebemos exatamente Né&o foi escolhido pelos N&o, na nossa instituicao
adotado na escola foi 0 | aquele que foi escolhido professores, foi imposto ndo cabe um livro regular
escolhido pelos profe- para o ensino regular, no | pela Geréncia Regional, por ser EJA e ser uma
ssores, ou chegou um caso do travessia é o entregaram o livro e divida social, nossa
livro diferente do material especifico. pronto. Se houve alguma | clientela ndo tem como
escolhido? escolha nao tive fazer parte de outra

conhecimento, e ja estou modalidade. Nao houve
na escola ha nove anos. a escolha do livro, ndo
temos um livro a seguir.
- Nem o livro utilizado — Também nao.
no CEJA?

9- Como os livros No nosso caso ndo O Estado escolheu, seus N&o temos, os contetdos
didaticos de Sociologia | houve escolha, apenas a | técnicos escolheram. Foi séo de outros livros ou
para EJA foram utilizacao do livro imposto. do Travessia.
escolhidos e como determinado para as
abordam os conteu- telessalas.
dos?
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10- Vocé participou ou tem | Neste caso teria a N&o, o Estado néo oferta. | Sim, sé de uma como j&
participado de forma- acrescentar apenas que foi dito, porém n&o houve
cdo continuada parao | como foi dito no item 6, mais curso de extens&o
ensino da Sociologia? | acrescentaria apenas pela UPE.

Se sim, ofertada por que esta capacitacao
quem? Com que ocorre SemeStra!mente,
frequéncia? Que tipo porém quando ainda
de formagao? Cursos, | lecionava na escola de
encontros, féruns, etc? | referencia nunca ouvi
comentarios ou que
tinha sido ofertada
capacitagdo em
Sociologia ou Filosofia
enquanto estive |a.

11- Fez algum curso de N&o, s6 a vida e os livros | Nao. So6 este curso da UPE.
formacéo em socio- didaticos.
logia? Se sim, onde?

Presencial ou &
distancia?
12- Sente dificuldade em N&o. N&o, a minha formacao N&o, por conta dos

lecionar Sociologia
para as turmas de
EJA?

em Geografia e o livro
didatico dao conta.

movimentos sociais e de
meu curso de Historia,
porém h& uma caréncia
para melhor desenvolver
o trabalho.
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APENDICE B - Entrevista com Técnicos da Geréncia Regional de Educacdo —

Arcoverde

Pergunta

Dados

Técnico 01

1- Na GRE Arcoverde tem um técnico responsavel
para trabalhar com os professores de Sociologia da
EJA?

2- Como e por quem é feito o acompanhamento do
desenvolvimento do ensino dessa disciplina nas
escolas de Arcoverde e regido?

N&o existe este acompanhamento especifico. A GRE
€ quem da suporte as escolas, no entanto, ndo existe
um técnico com formacgéo especifica para tal
atendimento.

3- Quantas e quais escolas na cidade Arcoverde
trabalham com EJA — Ensino Médio?

O CEJA, Escola Dircélio Ferreira de Paiva ( no
Presidio Brito Alves), Escola Antdnio Japiassu e
Escola Monsenhor José Kerhle.

4- Quantos professores lecionam Sociologia na EJA,
nas escolas de Arcoverde? E na regido?

Arcoverde 04, na regido 10.

5- Quantas e quais escolas jurisdicionadas a regional
de Arcoverde trabalham com EJA — Ensino Médio?

Sé&o 13:

Arcoverde:

Centro de Educacao de Jovens e Adultos Cicero F.
Cordeiro - CEJA, Escola Dircélio Ferreira de Paiva
(Presidio Brito Alves), Escola Antonio Japiassu
(Programa Travessia) e Escola Monsenhor José
Kerhle (Programa Travessia).

Buique:
Escola Vigario Jodo Inéacio.

Custddia:
Escola Quilombola Vereadora Alzira Marinho

Itaiba:
Escola Pedro de Alcantara

Pesqueira:

Escola Margarida Falcdo, Escola Dom Adelmo,
Escola Elizeu Aradjo (com turmas funcionando no
Presidio Augusto Duque), Escola Arruda Marinho.

Serténia:
Escola Professor Jorge Meneses

Venturosa:
Escola Cénego Emanuel Vasconcelos

6- Tem sido feita a oferta de formacg&o continuada
para os docentes de Sociologia que lecionam na
EJA? Se sim, com que frequéncia? Que tipo de
formacéo? Cursos, encontros, foruns, etc?

N&o, (2005*)

(grifo nosso: nesta observagéo (2005*) a entrevistada
guestionou os demais servidores presentes no setor
sobre um curso de formacéao oferecido pelo Governo
do Estado, justamente para capacitar alguns
professores para as novas disciplinas que seriam
introduzidas na matriz curricular (Sociologia e
Filosofia) ocorrido provavelmente no ano de 2005,
pois ndo houve consenso entre 0s servidores)
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7- E para as demais escolas de ensino médio, tem Néo
ocorrido formagdo em Sociologia? Se sim, com
que frequéncia?
8- A oferta de formacéo € promovida pela GRE, pela Na época que foi ofertada por uma parceria entre a
Secretaria de Educacéo ou por outra Instituicdo? Secretaria de Educacao, Universidade Federal e
GRE.
9- Sé&o oferecidos cursos de formagédo continuada N&o.
para os professores que lecionam Sociologia e que
ndo tem formac&o inicial na area? Se sim, de que
maneira presencial ou a distancia?
10- Sobre o uso de recursos didaticos, para os O recurso didatico — Livro — a escolha é feita a cada
professores que lecionam Sociologia na EJA, como | trés (3) anos, onde € encaminhada uma relagéo
¢ feita a oferta para as escolas? nominal dos livros que foram aprovados pelo PNLD,
a escola (professores) escolhem, mas nem sempre
recebem o livro escolhido.
11- Como foi trabalhado o Guia para a escolha do livro | A GRE encaminha para as escolas as orientagfes e

de Sociologia da EJA, PNLD - EJA? E para as
demais areas do conhecimento?

0s procedimentos quanto a seguir os critérios de
escolha do livro, presentes no guia. A escola se
retne sob a orienta¢d o do educador de apoio, faz a
escolha e envia a GRE o titulo dos livros escolhidos,
12 e 22 opgoes.
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Dados
Pergunta Educador de Educador de | Educador de | Educador de
apoio 01 apoio 02 apoio 03 apoio 04
1- Quantos professo- | S&o 03 turmas Lecionam no Tra - Sao dois professo- | S6 uma.

res de Sociologia
lecionam nas
turmas de EJA?

médio — travessia.
02 na sede e 01 na
extensdo (FUNASE).
Lecionam nessas 2
turmas de travessia
na sede 03
professores gradua-
dos em outras areas,
sendo um efetivo e
dois contratados.

vessia 2 professo-
res contratados e
um efetivo, um gra-
duado em geo-
grafia, um em
matematica e o
outro ndo sei ao
certo, acho que é
em educacéo fi-
sica.

res.

Qual a carga-
horéaria semanal
do professor de
Sociologia nas
turmas de EJA?

180 horas més é a
carga horaria do
professor, porém no
Travessia,
especificamente em
Sociologia séo 70
horas o curso todo.
(3° Médulo).

(grifo nosso: A carga
horéria informada
como especifica do
Travessia, esta
equivocada.

Na modalidade EJA
a carga horaria total
de Sociologia é de
60 horas distribuidas
em 20 horas por
madulo.)

A carga horaria
total do travessia é
180 horas més e a
de Sociologia é de
20 horas.

Um professor com
uma aula semanal,
€ 0 outro com seis
aulas semanais.

E uma aula de
Sociologia por
semana.

Tem sido ofertada
formacé&o conti-
nuada para pro-
fessores dessa
area? Se sim, de
que maneira?

Formagédo somente
especifica para a
modalidade travessia
num contexto geral,
ndo sei se ha
alguma referéncia
especifica a
Sociologia.

Sim, ndo aquela
formagé&o continua-
da como as
oferecidas em
matematica e por-
tugués, apenas
encontros pontuais.
Fui convidada para
um de Sociologia,
mas nao pude
comparecer. Porém
ndo acontecem
com frequéncia.

N&o, apenas a
reunido com os
educadores de
apoio no inicio do
semestre, tem o
SISMEDIO ofere-
cido pelo MEC
com participacéo
facultativa onde as
disciplinas eram
vistas por etapas.
O nlmero de
inscritos era limi-
tado. Oferecem
pelo Estado ape-
nas para matema-
tica, portugués,
histdria, geografia
e inglés, ocorrem
na GRE.

Passei 4 anos
afastada do Esta-
do, cedida a uma
Prefeitura, s6
retornei em Julho
deste ano, nesse
periodo néo vi
nenhuma forma-
¢éo.

%2 Educador de apoio 01 e 02 pertencem & mesma escola
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4- Houve orientagéo
para o uso do
guia PNLD — EJA
para a escolha do
livro didatico de
Sociologia? Como
ocorreu a escolha
desse material?

N&o, apenas a
indicacéo dos livros
fornecidos pelas
editoras, em reunido
com os professores,
sao escolhidos os
livros e depois
socializados a todos
aqueles que aten-
dem as normativas.
Nao tivemos acesso
ao PNLD e nem
formagé&o para tra-
balhar.

N&o tivemos
acesso ao PNLD,
apenas aos mate-
riais disponibiliza-
dos pelas editoras,
e a escolha se deu
através dos mate-
riais fornecidos
pela editora. Houve
um dia de parada
dos professores
para a discusséo e
selecdo do mate-
rial.

N&o, pois nao
temos acesso ao
Guia na Escola,
conhecemos ape-
nas de ouvir falar,
teve a escolha
através de um
papel que recebe-
mos com as
opc¢des, no caso do
fundamental foi
feita a escolha, no
caso do médio ja
estava, segundo a
GRE, definido, pois
a escolha foi feita
antes de minha
chegada na escola.

N&o conhego o
guia, nunca tive
acesso nem como
professora, s6
conhego os cata-
logos das editoras.
Também néao par-
ticipei do processo
de escolha, aqui
temos um Unico
livro para ensino
médio e é do
regular.

5- O livro didatico de
Sociologia que
chegou a escola
tem sido utilizado
pelo professor?

Sim, no ensino
regular, com refe-
réncia aos livros do
Ensino Médio em
geral sem especificar
as disciplinas, foram
escolhidos os livros
da Editora FTD e
recebemos o mate-
rial solicitado na
integra. No travessia
0 material é
fornecido pela Se-
cretaria de Educagéo
do Estado, sendo
esse material espe-
cifico do curso.

Sim, o livro recebido
foi exatamente o
escolhido entre as 3
opcdes que dispo-
nibilizamos para a
GRE.

Sim, utilizam
bastante, inclusive
acham de boa
qualidade.

Utilizamos o livro
gque temos (ndo
soube especifi-
car).

6- De que maneira
tem contribuido

S6 quem pode te dar
essa resposta é o

Muito, pois a
maioria dos pro-

€ o0 material base
de todo o plane-

Na coordenagédo
do trabalho peda-

com o professor professor. fessores tem este jamento, tudo é gogico desenvol-
de Sociologia livro como Unica feito em torno do vido em sala, na
para o fonte de pesquisa livro, quando orientagdo da me-
planejamento de para o planejamento | necessario com- todologia ade-
suas aulas? das aulas devido a plementava com guada a nossa
escassez de outros outros materiais. realidade, na dis-
materiais. cusséao dos aspec-
tos didaticos e
pedagdgicos de
todo um processo
de ressocializacéo
de forma a
contextualizar os
contetidos a rea-
lidade da educa-
¢do carceraria.
7- Quais as diretri- LDB, PCN, os Se baseiam nos Os Pardmetros do | Utilizamos os

zes que norteiam
o trabalho do
professor de soci-
ologia da EJA?
OTM, PCN, etc?

parametros curri-
culares de filosofia e
Sociologia da educa-
¢do de jovens e
adultos.

PCN do Estado e
em outros materiais,
como as OTN no
ensino regular. Ja
no travessia eles
trabalham em

Estado de Pernam-
buco para EJA, as
OTMs, porém
ainda acham que
ndo da tempo de
vivenciar todos os

Parametros do
Médio EJA do
Estado de Per-
nambuco.

Por ja termos os
parametros do
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modulos e ja vem
tudo pronto para os
professores traba-
Iharem, basta seguir
o roteiro do pro-
grama.

conteudos.
Inclusive fomos
orientados pela
Secretaria de Edu-
cacao a priorizar
as orientagbes
contidas nos Pa-
rametros de Per-
nambuco.

Estado ndo usa-
mos outros.
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APENDICE D - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (T.C.L.E.)
(Em 2 vias, firmado por cada participante-voluntario da pesquisa e pelo responsavel)

“0 respeito devide a dignidade humana exige que toda pesquisa se processe apés
consentimento livre e esclarecido dos sujeitos, individuos ou grupos que por si e/ou por seus
representantes legais manifestemn a sua anuéncia a participagdo na pesquisa.” (Resolugao. n°
196/96-IV, do Conselho Nacional de Saude)

Bl o) tendo sido convidado(a)
a participar como voluntario do estudo sobre O ENSINO DA SOCIOLOGIA NA EDUCACAO DE JOVENS
E ADULTOS: UM OLHAR SOBRE OS CURRICULOS PRATICADOS, recebi do Sr. Eduardo de Carvalho
Lefosse, Professor, Mestrando em Sociologia para o Ensino Médio, sob orientagdo do Professor Doutor Allan
Monteiro, da Fundag¢io Joaquim Nabuco - FUNDAI, responsavel por sua execug¢io, as seguintes informagdes
que me fizeram entender sem dificuldades e sem duvidas os seguintes aspectos:

Afirmo que aceitel participar por minha propria vontade, sem receber qualquer incentivo financeiro ou ter
qualquer 6nus e com a finalidade exclusiva de colaborar para o sucesso da pesquisa. Fui informado(a) dos
objetivos estritamente académicos do estudo, que, em limhas gerais ¢ compreender o processo de
institucionaliza¢do do ensino de Sociologia nos curriculos da Educacio de Jovens e Adultos, considerando as
articulagdes socio-politico-pedagdgicas que influenciam na pratica pedagdgica.

Fui também esclarecido(a) de que o uso das informagdes por mim oferecidas estdo submetidos as normas
éticas destinadas a pesquisa envolvendo seres humanos, da Comissio Nacional de Etica em Pesquisa
(CONEP) do Conselho Nacional de Satde, do Ministério da Satde.

Minha colaboragio se fara de forma anénima, por meio de entrevista semi-estruturada.

O acesso e a analise dos dados coletados se fardo apenas pelo pesquisador e/ou seu orientador.

Fui ainda mformado (a) de que posso me retirar desse estudo / pesquisa a qualquer momento, sem prejuizo ou
sofrer quaisquer sangdes ou constrangimentos.

Atesto recebimento de uma copia assinada deste Termo de Consentimento Livre e Esclarecido, conforme
recomendacdes da Comissio Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP).

Finalmente, tendo eu compreendido perfeitamente tudo o que me foi informado sobre a minha participagiio no
mencionado estudo e estando consciente dos meus direitos, das minhas responsabilidades, dos riscos e dos
beneficios que a minha participacio implicam, concordo em dele participar e para isso eu DOU O MEU
CONSENTIMENTO SEM QUE PARA ISSO EU TENHA SIDO FORCADO OU OBRIGADO.

Endereco do(a) participante-voluntario(a)

Domicilio:

Complemento:

Bairro: Cidade: Telefone:

Endereco dos responsaveis pela pesquisa:

Institui¢do: Fundagio Joaquim Nabuco - FUNDAJ

Endereco: R. Dois Irmios, 92 - Dois Irmaos, Recife — PE - Tel.: (81) 3073-6464

Pesquisador: Eduardo de Carvalho Lefosse

Endereco: Rua José Bezerra de Carvalho, 293 — Centro — Arcoverde — PE — Tel.: (87) 99938-3357

Arcoverde, de outubro de 2015.

Assinatura do voluntario Nome e Assinatura do responsavel pelo estudo




122

ANEXO A - Matriz Curricular para Educacdo de Jovens e Adultos fornecida pela

Secretaria de Educacéo do Estado de Pernambuco.

T ——

Governo de Pernampuco GOVERNO DO E

secretaria de Educaglio do Estado de’ PermapibRigUai
SECRETARIA EXECUTIVA DE DESENVOLVIMENTO DAcggUG',A
SECRETARIA DE PLANEJAMENTO E COORDENAGAO  (icoroFra

il

MATRIZ MEDEOQGumercindo Cave -
AOD DULTOS — EJ Ao Cristovao - Arcc:

x O i ad, tscolar £-504.024 Port. o
ESCOLA: CeSh A CeRo Feameclin  CoRDd&RO
ENDERECO: . Gy e Ciindo oy MeaNTE | SIN

CADASTRO ESCOLAR: 960 2L € 6 7
DIAS LETIVOS SEMESTRAIS 100 DURACAO DA HORA AULA 40 MIN***
DIAS LETIVOS SEMANAIS 05 ANO DE IMPLANTACAO 2016
MODULO 20° TURNO NOTURNO
CARGA HORARIA TOTAL DO
i MODULO 500%* CARGA HORARIA TOTAL DO CURSO 1500
BASE e , COMPONENTES MODULO CH
e L el CURRICULARES 0 120 | 30
Lingua Portuguesa 5 | 5|5 300
g "'é z LINGUAGENS Aite T 1111 60
gg‘ga_ z Educaggo Fisica T (111 60
285 | Y MATEMATICA Matematica 4 1 4]4] 240
FBz | 2 Quimica 2 |2 |2 120
2 ZUH | G | ciENcias DANATUREZA Fisica_ 2 | 212|120
Sezo| =z Biologia 3 | 2 (2| 120
TR Historia 2 A rE 1%
gEgs| @ Geografia 2 12121 120
g g CIENCIAS HUMANAS | Sociologia Lt 60
sS232 Filosofia i 111 60
25SS- TOTAL DA BASE NACIONAL COMUM. .23 | 2323 |1380
sl e
Tmmx . 5
ammm Lingua Estrangeira Moderna
S §f§§ § Espanhol/Ingiés/Francés * 2|2 & 10
QOO
200 EE
S28% |48
EEERR -
oBRd| °
DERE
TOTAL DA PARTE DIVERSIFICADA 2 1212} 120
TOTAL GERAL DA CARGA HORARIA 25 | 25| 25 | 1500

* Escolher uma Lingua Estrangeira Moderna obrigatéria e outra optativa, de acordo com a disponibilidade'

da Escola.

** 500 horas/aula no turno noturno equivalem a 333 (trezentas e trinta e trés) horas letivas.

#x* para complementagdio da Carga Horaria do turno noturno, devera ser cumprida o que determina a
Instrugdo Normativa 01/2011.

g A e IR
Aﬁz“ﬁ“&t&nsﬁu

Nlervons,  Seursl :
DIRETOR (A)

Adaivam Sousa Lucas
Diretora 1
Mat 251 511-3
Port. SEN°1030D O 20/02/14
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ANEXO B - Matriz Curricular do Telecurso 2000 — Ensino Médio utilizada no Projeto

Travessia

Ensino Meéedio

Livro do Aluno:

Modulos Disciphinas N Livros Livros
i i L2 alurno
Biologia —
01 atividade
Modulo 01 Lingua oz aluno
Fortuguesa o1 atividade
Filosofia 01 aluno
Modulos Disciplinas MN? Livros Livros
) o2 aluno
Matematica
01 atividade
Modulo 02
Inglés 01 aluno
Milsica 01 aluno
Modulos Disciplinas M2 Livros Livros
o2 aluno
Cuimica
01 atividade
Modulo O3 ) ) oz aluno
Histona
01 atividade
Artes 01 aluno
Modulos Disciplinas N Livros Livros
) oz aluno
Fisica
01 atividade
o1 aluno
Modulo 04 Geografia —
01 atividade
Sociologia 01 aluno
Teatro 01 aluno
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ANEXO C - Capa do livro didatico aprovado pelo PNLD

MCOLECADO '

Aprender

Ciéncias Humanas
Ensino Médio

Tempo, espaco e cultur

Fare

Ana Paula Corl
André Luis Pereira

Maria (

Maria Lidi:

i
Fonte: Digitalizado do acervo do autor.



125

ANEXO D - Sumaétrio do livro didatico aprovado pelo PNLD.

ETAPA 1 - RIQUEZAS E POBREZAS

Riquezas e pobrezas no mundo contemporanec 7
QISR Riquezas ¢ pobrezas ambientais D |

Riquezas e pobrezas em outros tempos: Antiguidade 29
NITERY A Filosofia no mundo antigo: ética, politica e desigualdade 45
Riguezas e pobrezas em outros tempes: Idade Média - 61
MELIEEN A Filosofia e o cotidiano: Deus, fé e Filosofia 2
| cariruicy | hO capitalismo e a3 construcdo do espago: pobrezas e riquezas no espage urbane 86

58

QESSIELE Paises ricos e paises pobres nos séculos XX e XX -

NN Globalizaco e espago geogrdfico = m
ICCJINERLY Questdes conternpordneas: a geopoliticadaenergia — 127
A imaginagdo sociolégica = osean LYY
O trabalho e suas metamorfoses 151
Ainvengdo do Brasil e . 169
A constituicdo do territério brasileiro e A 183
Dimensdes do Brasil colonial = : ST Ty
PSRN Questiio agraria no Brasil: a relagdo com a terra 215
QEEINIEEW Paisagens naturais brasileiras e expressdes culturais regionais 228
A Filesefia @ o cotidiane; a seciedade civil ¢ o lluminismo et 252
As independéncias da América e a Revolugdo Francesa 266
Mudangas do Brasil imperial R o m
Cidades da oligarquia 295
Cultura e sociedade 308

Fonte: Digitalizado do acervo do autor.




ANEXO E - Sumario do livro didatico aprovado pelo PNLD.

As guerras mundiais
SEIIEER Socialismos
BEEENTEY Cuerra Fria: um munde bipolar

RIS Populismo, ditadura, democracia ¢ protesto popular no Brasil
SITNEEHE A Filosofia e o cotidiane: engajamento politico

Cidadania & participagdo social ne Brasil

SEXRMEEY Politica, cotidiano e democracia no Brasil

EETE Uma populagfio cada vez mais urbana

LTSS Um Brasil urbano

Cidade e relagies soclais

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

' . Histéria | Geografia . Sociologia

Fonte: Digitalizado do acervo do autor.

SUIUETEYY Um olhar sobre 2 América Latina e es movimentos de contestagiio

ETAPA 3 — CIDADANIA E CONFLITOS NO MUNDO CONTEMPORANEO

k74|
339
352
365
77
395
407
419
435
447

477

126
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ANEXO F - Capa do livro didatico adotado no Travessia.

S ociologia

; &F J 5
/’YO

\/

ruumg_l‘o

= % Yl
o J n ) TR _— w LY

Fonte Digitalizado do acervo do autor
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ANEXO G - Sumario do livro didatico adotado no Travessia.

Sumario

Conhecendo 0 Telecurso.....oiwrime essstamsrer &)
O DRl OIS SOCIBIOIR ... corisastamasssssumyassinmpdervosapaordcesasopmameres odnmss B 8

Unidade 1 - Soclologia: estudando e entendendo a socledade

Aula 1 O que vem antes, ¢ individuo ou a sociedade?.. SRR ¢
Aula 2 Quem 330 05 SOCIOIOGOS? -..ovcivniitiimmminianissss s 21
Aula 3 Com quantos olhares se faz SOGOIOZIAY .....vooieviicieiciiiins 28

Unidade 2 - Cultura: tode mundo tem uma
Aula 4 Existe sociedade sem CUMUIAY .....miiimimimisissismsmsmissmmssmeresss 35

Unidade 3 - Cidadania: o que eu tenho a ver com Isso

Aula 5 Existe sociedade sem o Estado e a politica? ... 46
Aula 6 Para ser um cidadfo, basta viver em soGiedade? .. .....oveemreranane 55
Aula 7 Quals direitos e deveres a vida em socledade nos confere? ....... 64

Unidade 4 - Desigualdades: descobrindo e convivendo com elas

Aula 8 N T T PR T e R e U gy PPPam e el . - el B S - 76
Aula 9 Se todos sdo iguais perante a led, por que hé tantas

desigualdades na sociedade? . 85
Aula 10 O mundo VITOU WM 567 wuiiuiieismmmmrmeirimisrormsasssrisssrissssaasassasas 926
BIDMOGLATIA vvivisnririmmssisrerassnrarassassniossnsasssbaisssnsansassnsnssiantasassansninsas batsssssansssss 107

Fonte: Digitalizado do acervo do autor.



