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RESUMO

Ha ainda na educacdo dois mundos quando falamos de pratica docente: o mundo
oficial e 0 mundo real. Vemos isto no caso especifico da disciplina de Sociologia. O
governo impde que os docentes ensinem uma disciplina na qual ndo tém formacgéo.
E o caso dos professores da Rede Estadual em Petrolina — PE. Diante da decis&o
governamental, o que fazem os docentes em sala de aula para lecionarem
Sociologia? Respondemos essa questdo a partir de uma revisao bibliografica - que
mostra a histéria da profissdo docente, da constituigdo do Ensino Médio e dos seus
professores, além da trajetoria da Sociologia como disciplina escolar - marcada pela
intermiténcia no curriculo. Tendo as contribuicées tedricas de Irving Goffman, com
sua teoria de ator, e de Maurice Tardif com suas reflexbes sobre os saberes
docentes, refletiu-se sobre a pratica dos professores de sociologia sem formagao em
ciéncias sociais. Apresentamos, nesta dissertacao, os esforgos, as estratégias e a
didatica usada em sala de aula pelos docentes para ensinarem a disciplina, mesmo
com condi¢gdes adversas e com a omissao do Estado de Pernambuco nao criando
0s recursos pedagodgicos necessarios, tais como formagéo continuada (um direito do
professor) que responda aos gritos que os docentes ecoam buscando melhorar a
sua pratica. Estas conclusées foram possiveis porque trilhamos o caminho de uma
pesquisa qualitativa, etnografica e com as técnicas de observacao participante e
entrevistas narrativas, quando 8 (oito) docentes, a maioria com graduagdo em
histéria, se desnudaram e narraram seu cotidiano escolar. Percebemos em cada
narracado e nas aulas observadas que o fazer docente se constréi por inUmeros
trajetos e encruzilhadas, contribuindo para isto as experiéncias antes da graduacao,
durante a formagao superior e na pratica profissional, onde lidando com a dinamica
de uma sala, o docente, profissional das interagdes humanas, precisa se inventar e
reinventar para atingir seus objetivos pedagdgicos. Neste processo, os docentes
produzem saberes experienciais - nas palavras de Tardif - e é o conjunto destes
saberes (saberes das disciplinas, saberes profissional e saberes curriculares) que
possibilitam que professores, sem formacdo numa disciplina, contornem as
contradicdes da sala de aula e possam se legitimarem como docentes daquela. Por
fim, ha duas tematicas que precisam ser aprofundadas em trabalhos futuros: os
processos envolvidos na construcdo dos saberes experienciais e a historia da
disciplina Sociologia no estado de Pernambuco. Por varios fatores, pincelamos nesta
dissertagao apenas algumas notas sobre estas duas tematicas, que acreditamos ser
uma introdug¢ao ao debate proficuo que tais temas merecem.

Palavras-chave: Sociologia; ensino; professor-ator; saberes docentes; ensino
de sociologial/Brasil; praticas docentes.



ABSTRACT

There are still two worlds in education when it comes to the teaching practice: the
official world and the real world. It is seen specifically in the sociology subject. The
government imposes that teachers teach a subject in which they do not have any
major. This is the case of the teachers of the State network in Petrolina — PE City.
Against the government decision, what do the teachers do in the classrooms to teach
Sociology? We reflect on the Sociology teachers practice who have not majored in
Social Sciences throughout a bibliographical revision that presents the history of the
teaching profession, the construction of the high school teaching and its teachers, the
path of Sociology as a school subject, marked by the intermittence on the syllabus
with the theoretical contribution of Irving Goffman with his Actor theory and Maurice
Tardif’'s with his reflection about the teachers’ knowledge. We present in this
dissertation the efforts, strategies, and the approaches used in the classroom by
teachers to teach the referred school subject, even with adverse conditions and the
omission of the State of Pernambuco by not creating the necessary pedagogical
resources, as a continuing education, which is teachers’ rights, whose pursuit for
becoming better in their teaching practices has been clearly seen. These conclusions
were reached through an ethnographic qualitative research, and with the participant
observation techniques and narrative interviews, when 8 teachers, whose the
majority are majored in History, narrated their school daily lives. We came to
understand in the narratives and the observed lessons that the teachers’ being and
doing are built by numerous paths and intersections, which his/her experiences
before the undergraduate course, during the course, and the professional practice
have contributed for it. When dealing with the dynamics in a classroom, the teachers,
the professionals of human interactions need to invent and reinvent himself/ herself
to achieve its pedagogical objectives. During this process, the teachers produce
experimental knowledge (on Tardif's words), and the set of knowledge (subject
knowledge, professional and curricular knowledge) enable teachers without training
in the discipline to overcome the contradictions of the classroom. Ultimately, there are
two themes that need to be deepened in future works: the processes involved in the
construction of experiential knowledge and the history of the Sociology subject in the
state of Pernambuco. Due to several factors, in this dissertation we only talked about
a few notes on these two themes, which we believe is an introduction to the fruitful
debate that these themes deserve.

KEYWORDS: Sociology; teaching; teacher-actor; teaching knowledge;
teaching of sociology / Brazil; teaching practices.
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1INTRODUCAO

A GENEALOGIA DO OBJETO DA PESQUISA: QUANDO AS VIVENCIAS SE
TRANSFORMAM EM INQUIETACOES TEORICAS

Nossa pesquisa s6 € possivel por que a luta histérica do movimento docente
pela qualidade da educac&o ainda ndo conseguiu, no mundo real', impor ao mundo
oficial a tese de que os educadores, ingressando no magistério publico ou privado,
lecionem somente as disciplinas nas quais sado graduados em curso de formacao

inicial.

Esta tese, defendida pelo movimento docente, de que a formagéo inicial e
continuada dos educadores é um dos pressupostos que possibilita a qualidade
educacional, levou o0s governos a estabelecer, nas legislagcbes nacionais, a
obrigatoriedade de graduacdo em cursos de licenciaturas ou pedagogia como

condicao para o exercicio da docéncia.

Contudo, a obrigatoriedade da formacao inicial do educador, em cursos de
graduacéo, como condi¢do para o exercicio docente vem sendo transgredida pelos
governos. No servico publico, os educadores prestam concurso e ingressam na
profissdo docente para lecionarem uma disciplina na qual se formou. Contudo,
diante de varias condi¢cdes concretas das escolas, se veem obrigados a lecionar
disciplinas que ndo dominam teoricamente por auséncia de graduacao inicial, seja

como carga horaria principal ou para complementacdo de carga horaria.

Ao analisarem os dados do Censo Escolar de 2019, produzido pelo Ministério

da Educacdo — MEC sobre a formacao inicial dos docentes que lecionam no Ensino

! Os conceitos de mundo real e mundo oficial sdo utilizados na significacdo que atribui o educador Anisio
Teixeira, conforme Brzenzenski (2000, p. 147/148): “A anlise historica de Anisio Teixeira mostra que as
sociedades modernas pressupdem no jogo das interacdes que nela se apresentam a existéncia de dois mundos
bem definidos: um mundo do sistema - o oficial e outro, 0 mundo vivido — o real. Este mundo € aquele
construido na luta dos educadores travada desde 1980 para modificar as praticas autoritarias brasileiras de formar
profissionais da educacdo e de determinar critérios para a definicao da carreira do magistério”.
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Médio, especialistas apontaram em reportagem que 40% dos seus educadores

atuam em disciplinas para as quais ndo possuem graduacao?.

~

Esta realidade vai de encontro aos estudos relacionados a qualidade da
educacdo que defendem a formagdo do educador como um dos requisitos para
garantir a fungdo social da escola enquanto dinamizadora da socializacdo dos
conhecimentos, indispensaveis no processo de crescimento individual e social no

contexto contem poréneo.

Considerando o Censo Escolar de 2019, onde 40% dos docentes ndo sao
formados na disciplina que leciona, conforme exposto acima, e a tese de que a
formacéo inicial do educador € condicdo para a qualidade do seu trabalho de
socializador de conhecimentos historicamente acumulados e selecionados como
essenciais para serem lecionados na escola, buscamos neste trabalho dissertativo

entender como o docente leciona uma disciplina na qual ndo foi formado.

Em outras palavras, nossa pesquisa académica tenta responder a seguinte
problematica: o que faz o professor em sala de aula quando € obrigado a lecionar
uma disciplina que ndo € aquela de sua formacédo e nem tdo pouco a que se exigiu
na sua selecdo do concurso publico? Esta problemética é vivenciada pelos docentes
da disciplina de Sociologia nas Escolas Estaduais localizadas no Municipio de
Petrolina — PE.

Num diagnéstico que realizamos nessa rede de ensino, nos anos de 2019 e
2020, constatamos que apenas 1 (um) docente tinha formacdo em Ciéncias Sociais.
Os demais eram graduados, em sua maioria, em Historia, Geografia, Pedagogia.
Conforme percebemos, estes fizeram concurso publico para ensinarem uma
disciplina relacionada a sua formagé&o inicial. Contudo, devido diversos fatores
escolares, dentre os quais a auséncia de carga horaria na disciplina pela qual
realizaram o concurso publico, os docentes foram obrigados a lecionar Sociologia
sob o argumento de que detinham a formacdo em Ciéncias Humanas ou precisavam

complementar sua carga horaria de 200 h/aula.

’Reportagem do Jornal Eletrbnico o Globo acessado no Portal de noticias Gl -
https://g1.globo.com/educacao/noticia/2020/02/09/40percent-dos-professores-de-ensino-medio-nao-sao-
formados-na-disciplina-que-ensinam-aos-alunos.ghtml.
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Considerando que a linguagem que fundamenta uma pesquisa de mestrado é
o conhecimento cientifico, a qual particulariza para poder explicar o fenémeno,
nossa pesquisa tem como objeto de andlise a pratica docente do professor que
leciona Sociologia nas escolas estaduais localizadas no municipio de Petrolina/

Pernambuco sem formag&o em Ciéncias Sociais.

Este objeto académico ndo nasceu de abstracdes desinteressadas do
pesquisador, como defende determinadas matrizes epistemoldgicas. Pelo contrario,
nosso objeto de pesquisa se confunde com as preocupacdes advindas da nossa
histéria docente, visto que também tive que lecionar disciplinas sem a devida
graduacéo inicial, tais como sociologia, filosofia, geografia, portugués, educacao

fisica.

Dessa forma, a problematica de nossa pesquisa surge ha nossa experiéncia
docente, sendo um produto de operacdes éticas e sociais de um sujeito que, frente a
sua histéria docente, precisava produzir uma acdo pedagdgica para se legitimar

como professor de uma disciplina sem a devida formacao em nivel superior.

Tudo comecou em 2007: apds lecionar em cursos de educacgao superior
publico e particular na regido do Sertdo do Sao Francisco, municipios de
Juazeiro/Bahia, e em Petrolina/Pernambuco, ingressei como professor efetivo do
Estado de Pernambuco, das disciplinas pedagégicas do magistério da escola normal

de nivel médio.

Meu primeiro desafio foi minha localizagdo em uma escola, pois apos ser
aprovado em concurso publico e ter sido convocado para assumir uma vaga de
professor das Disciplinas Pedagdgicas® do curso de Magistério do Ensino Médio, a
Geréncia Regional da Educacdo do Sertdo do Sdo Francisco — GRE* me informou

gue ndo havia a vaga de professor em uma das referidas disciplinas pedagdgicas,

* No curriculo do Magistério do Ensino Médio, eram denominadas de disciplinas pedagégicas a sociologia da
educagdo, psicologia da educacéo, didatica, dentre outras.

* Conforme o Decreto Estadual n.° 40.599, de 03 de Abril de 2014, Gerencia Regional da Educacdo — GRE é
orgdo responsavel territorialmente pela gestdo da Rede Escolar Estadual em uma regido geogréafica definida em
lei pelo Governo do Estado de Pernambuco. No meu caso é GRE Sertdo do Médio Sao Francisco, que temsob
sua supervisao 0s municipios de Afranio, Cabrob6, Dormentes, Lagoa Grande, Oroco, Petrolina, Santa Maria da
Boa Vista. A Sede da GRE fica em Petrolina. Ver mapa com as GREs de Pernambuco — anexo A.
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objeto de meu concurso, na unica escola que oferecia o curso de Magistério em

nivel médio na rede estadual de Pernambuco, no municipio de Petrolina.

Formado em Pedagogia em 2003, fui localizado em uma escola do Campo,
apos passar por outras duas escolas, que negavam existir a vaga que a GRE havia

me encaminhado para ocupar.

Nessa escola inicia-se a minha trajetoria de professor de disciplinas nas quais
ndo tinha formacdo inicial. Num ano, ensinei a disciplina de Portugués, devido a
licenca maternidade de uma colega. Em outros anos, assumi as disciplinas de
Geografia e Historia, matérias obrigatorias do curriculo, e Sociologia e Filosofia que

eram optativas®.

Essa situacdo muda no ano de 2009, quando a gestdo escolar me comunicou
gue nao havia carga horaria para mim nas disciplinas que ensinei no ano letivo
anterior. Com esta nova realidade, tive que ensinaras disciplinas de Ensino Religioso
e Educacédo Fisica, e ainda complementar a carga horaria com a Coordenacao

Pedagogica.

A realidade acima é vivenciada anualmente. As incertezas de inicio do ano
me criavam tens@es. Nao sabia se haveria carga horéaria disponivel para mim na
escola e as reunibes de inicio letivo eram sempre motivo de muita ansiedade

pessoal.

Contudo, no ano de 2011, o Governo Estadual de Pernambuco tomou uma
decisdo que impactou minha vida docente e de outros professores que vivenciavam
a mesma realidade que eu. A Secretaria de Educacgéo e Esportes de Pernambuco —
SEE expediu um documento aos gestores escolares, orientando-os a destinarem a
carga horaria das disciplinas de Filosofia e Sociologia aos professores formados em

Pedagogia.

Com esta decisdo governamental, como era o Unico pedagogo na escola, a
carga horéaria das duas disciplinas (Filosofia e Sociologia) passou a ser destinada

prioritariamente a mim, garantindo minha estabilidade na referida escola.

> Anualmente, as disciplinas optativas eram decididas pelos Gestores das Escolas para integrarem o curriculo
escolar naquele ano letivo.
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A decisdo da SEE — PE visava resolver dois problemas administrativos:

1. Havia um excesso de pedagogos que ingressaram no Estado através do concurso
realizado em 2007 para lecionarem as disciplinas pedagogicas do Curso Normal em
Nivel Médio e que, devido a reducdo de escolas deste nivel de ensino,ficavam
quase todos 0s anos sem carga horaria nas suas escolas, levando os gestores
escolares a devolvé-los para GRE, que precisavam localiza-los em uma escola da

rede estadual;

2. Em 2008, apés uma longa disputa politica, foi aprovada a Lei 11.684, que tornou
as disciplinas de Sociologia e Filosofia obrigatérias no curriculo das escolas do
Ensino Médio no Brasil. Com a aprovacdo desta lei, os curriculos das escolas
estaduais foram reestruturados. Com isto, os estados brasileiros se depararam com
a realidade de n&o terem, em sua Rede de ensino, docentes concursados com
graduacéo em Ciéncias Sociais e Filosofia. Visando enfrentar esta situacdo, no caso
especifico de Pernambuco, o governo estadual decidiu que as referidas disciplinas
seriam lecionadas, prioritariamente, por professores com graduacdo em Pedagogia,
e em sua auséncia deste profissional, por professores com formagdo em um curso
da area de Ciéncias Humanas. Essa decisao resolvia o excesso de pedagogos sem
carga horéria especifica, fato que gerava pressao politica sobre os gestores
escolares e a Gerencia Regional de Educacdo, ao mesmo tempo em que atendia a
legislacdo da implantacdo obrigatéria das disciplinas de Sociologia e Filosofia no

curriculo do Ensino Médio.

Assim como eu, diversos outros colegas assumiram a disciplina de Sociologia
e Filosofia na sala de aula. Nesse cotidiano para lecionar a disciplina Sociologia, os
docentes foram produzindo uma acao social, buscando atingir os objetivos
educacionais definidos no curriculo escolar para a matéria. E essa experiéncia social
gue constituiu a base de nossa problematica, expandida para compreender a pratica
dos professores da rede estadual de Pernambuco, em Petrolina, que lecionam a

disciplina Sociologia sem formacé&o inicial em Ciéncias Sociais.

Diante disto, nossa pesquisa tem como Objetivo Geral analisar como 0s
professores ndo formados em Ciéncias Sociais da rede estadual em Petrolina

ensinam Sociologia em sala de aula, que se desdobram em trés Objetivos
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Especificos: identificar os contetdos trabalhados em sala de aula pelo professor de
Sociologia ndo formado em Ciéncias Sociais; Descrever as metodologias utilizadas
pelo professor ndo formado em Ciéncias Sociais no ensino de Sociologia na rede
estadual de Pernambuco, tendo em vista os objetivos propostos pela disciplina
Sociologia no curriculo de Ensino Médio; Explicar como a sua formagdo em outra
area de conhecimento contribui ou dificulta para o ensino da disciplina Sociologia

nas salas de aulas do Ensino Médio em Pernambuco.

A partir de uma metodologia qualitativa, com foco numa etnografia da prética
docente, realizada através de dois métodos — a entrevista narrativa e episédica e a
observacédo participante — buscamos atingir 0s objetivos propostos acima e explicar
a nossa problematica de pesquisa. Os resultados da pesquisa sdo apresentados

nesta dissertacdo, estruturados da seguinte forma:

No capitulo 1, partindo de uma revisdo bibliografica e dos estudos,
principalmente de Anténio Novoa, entender como a profissdo educador foi sendo
tecida na sociedade ocidental, na perspectiva de situar, do ponto de vista histérico-
social, o papel docente de socializar conhecimentos.

Compreendendo que a funcdo docente se realiza num tempo e espaco
concreto, fruto da histéria da educacdo em um pais, o capitulo 2 pretende explicar
como se constituiu o Ensino Médio no Brasil e como era a formagdo docente dos
profissionais desse nivel educacional, lancando luz a realidade atual da auséncia de

formacdao superior de professores da disciplina Sociologia.

Como nosso objeto de pesquisa é a pratica docente dos professores de
Sociologia, compreendemos ser essencial um capitulo sobre o percurso histérico da
disciplina Sociologia no curricular escolar do Ensino Médio, na perspectiva de
entender se a auséncia de profissionais com formacdo em Ciéncias Sociais nas
escolas estaduais de Petrolina tinha alguma relagdo com a intermiténcia da

disciplina de Sociologia no curriculo escolar. Isto foi feito no capitulo 3.

Avancando na compreensao do nosso objeto, o capitulo 4 dialoga com duas
referéncias tedricas: Irving Goffman, que explica a acdo social a partir das interacdes

sociais que os individuos realizam em seu cotidiano; e Maurice Tardif, que em seus
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estudos, apresenta os saberes docentes dos quais os educadores langam méao para
produzir o seu fazer pedagdgico em sala de aula. Esses dois teoricos foram
essenciais para explicarmos a pratica educativa dos professores de Sociologia nédo
formados em Ciéncias Sociais, mostrando as estratégias usadas em sua pratica
social; especificamente, sua pratica pedagodgica, que é eivada de sentido e
compromisso politico-social. Apresentadas as bases tedricas do trabalho, o capitulo

5 avanca expondo o percurso metodolégico e os resultados da pesquisa.

Neste processo de pensar a prética docente na disciplina Sociologia,
constatamos o esfor¢co social dos educadores que trabalham com esse componente
cirricular para significarem as suas acf6es educativas e atingir os objetivos escolares
da matéria, sempre acompanhados de angustia e perplexidade frente a distancia
dos governos em cumprir a responsabilidade legal de promover em servico a
formacdo continuada, garantida em dispositivos legais no Brasil. Finalizando a
dissertacdo, na Ultima parte do texto apresentamos as consideracfes finais do

trabalho.
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CAPITULO 1

EDUCACAO, ESCOLA E SEUS PROFESSORES NO MUNDO MODERNO:
ALGUNS APONTAMENTOS

1.1. BREVES CONSIDERACOES SOBRE EDUCACAO E ESCOLA

A educacdo € uma prética social complexa que se realiza em diversos
ambientes: na familia, nos meios de comunicacéo, na igreja, nos partidos politicos,
na escola Libaneo (2005) agrupa os processos educacionais em trés dimensdes:

educacao informal; educacg&o nédo formal e educacéo formal®.

A educacdo formal se refere as praticas educativas com intencionalidade
sistematica e finalidades definidas, materializadas em estruturas organizacionais,
como curriculo, conteudos, instituicdo geografica definida, métodos e técnicas de
ensino, sistema de avaliacdo, bases legais da acdo pedagdgica, ator especifico (0
professor).

7

Assim, essa modalidade de educacdo € uma experiéncia humana que se
institucionalizou em espacos geograficos, cuja principal instituicdo que se
hegemonizou, a partir da modernidade, foi a escola. A invengdo moderna da escola
é resultado do entrelacamento de diversos fatores de ordem politico, econémico e

social.

Tragcando as condi¢des sociais que produziram o modelo moderno escola
como espaco diferenciado de socializa¢do da cultura, podemos apontar 0s seguintes
fenbmenos que aconteceram na Europa: a centralizagcdo politica do poder na figura
de um rei a partir da configuracdo do que ficou conhecido como Estado Nacional; a
desintegracéo da logica de organizacdo das classes sociais a partir do nascimento,

onde a biologia definia o lugar que cada pessoa assumiria na vida social; uma

*LIBANEO, José Carlos. Pedagogia e Pedagogos, para qué?.8 ed. S&o Paulo: Cortez, 2005, na p. 31 define assim
as modalidades da educacdo: “educacdo informal corresponderia a agdes e influéncias exercidas sobre o meio,
pelo ambiente sociocultural, e que se se desenvolve por meio das relagfes dos individuos e grupos com seu meio
ambiente humano, social, ecoldgico, fisico e cultural, das quais resultam conhecimentos, praticas, mas que nao
estdo ligadas especificamente a uma instituicdo, nem sdo intencionais e organizadas. A educacdo ndo formal
seria a realizada em instituicdes educativas fora dos marcos institucionais, mas com certo grau de sistematizacéo
e estruturacao”.
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mudanca de concepcédo sobre o que era 0 homem, e especificamente sobre o que é

a infancia; a invengéo da imprensa; a Reforma Protestante.

A partir desse movimento historico, 0 modelo escolar vai se consagrando e se
especializando como uma func¢édo social, produzindo internamente uma organizagao
definida (estruturas e sujeitos proprios), visando atingir os seus objetivos: professor,

aluno, gestéo, funcionarios técnico-administrativo, arquiteturas, curriculos.

Esta arquitetura institucional da escola desdobra-se em hierarquias, com
lugares bem definidos, modos de ser bem estabelecidos e rotinas bem estruturadas.
Tudo isto com o claro propdésito de levar a instituicdo a cumprir socialmente seu
papel: socializar conhecimentos relevantes historicamente e contribuir para o

exercicio autbnomo do ser humano, seguindo o modelo da lluminagéo.

A funcdo social da escola estabelece trés hierarquias internas: o nivel da
gestdo, considerada intermediaria para atingir os seus objetivos; o nivel da gestédo
do conhecimento, encarnado na figura do professor, que assume a funcao de ser o
trabalhador do ensino responsavel pela socializacdo do conhecimento e pela
aprendizagem do educando; e o educando, que deve aprender conhecimentos
essenciais para a sua formagéo social. Resumidamente, pincelaremos o complexo
processo que estabelece o professor como gestor do conhecimento dentro da
escola.

1.2. O PROFESSOR COMO TRABALHADOR DO ENSINO: UMA SINTESE DO
PROCESSO HISTORICO DE CONSTITUICAO DA PROFISSAO

A profissdo docente vai sendo estruturada social e economicamente em um
longo percurso historico que se inicia no século XV na Europa, assumindo o sentido

profissional que conhecemos hoje.

Névoa (1987, 2014), pensando esse percurso, aponta quatro momentos
historicos estruturantes da trajetoria docente: 1) uma transicdo temporal-profissional
onde a funcdo docente deixa de ser secundaria e passa a ser atividade principal de
um grupo de pessoas; 2) um momento normativo, quando se estabelece uma

legalidade para exercicio docente; 3) um aspecto social com a instituicdo de
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espacos especificos de formacdo de professores; 4) uma acdo politica com a
constituicdo de associacdes profissionais de professores.

Estes quatro fatores estruturantes produziram dois discursos essenciais para
a profissionalizacdo docente: 1) uma dimenséao ético-profissional, com a formulacao
de um conjunto de normas e de valores especificos aos professores; 2) uma
dimensdo pratico-profissional: o exercicio docente envolve o dominio de

conhecimentos e técnicas essenciais para sua acgao.

Na sua primeira etapa temporal, durante a Idade Média, a funcdo docente é
obra de religiosos ou leigos das mais diversas origens. Como parte de sua atividade
nas suas congregacoes religiosas, os sacerdotes ou leigos vao exercer a atividade

docente de forma secundéria, subsidiaria e ndo especializada.

Com o tempo e por fatores diversos, as congregacoes religiosas vao se
transformando em verdadeiras congregacdes docentes, provocando uma alteracéo
social — a atividade docente vai deixando de ser uma fungédo secundaria para ser

tornar uma atividade principal do religioso.

Com isso, consolida-se um grupo profissional cada vez mais especializado e
que contribuird para o aperfeicoamento dos instrumentos e das técnicas
pedagogicas, a introducdo de novos métodos de ensino e o alargamento dos
curriculos escolares. A hegemonia dos religiosos no exercicio docente nas escolas
permanecerd até o século XVIII, quando mudancas sociais provocarao sua

substituicéo por leigos.

A sociedade do século XVIII enfrenta as revolugdes burguesas que,
triunfantes, instituem outro modelo social de ensino. Em consequéncia das lutas
sociais, emergem os Estados Nacionais, que, controlados pela burguesia, defendem
o carater universal da educacdo, atribuindo-lhe a tarefa de consolidacdo das
normas, valores e ideias da sociedade nascente. Na sociedade burguesa, a
educacdo passa a ter um valor social de destaque, provocando um deslocamento

sobre qual instituicdo deve controlar a pratica humana.
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Deixa-la sobre o controle da igreja representava um perigo politico e
mecanismos vao sendo instituidos pelos Estados Nacionais para assumirem o
controle publico da educacdo. Os professores passam a ser recrutados e
contratados como funcionarios publicos, segundo os parametros definidos pelo
Estado.

A vitoria desse projeto s6 foi possivel porque os interesses do Estado e do
corpo docente se encontraram notadamente na defesa de que a atividade docente
seja regulada, instituindo-se uma autorizacdo ou licenca, garantindo assim o
monopdlio da profissdo docente e a exclusdo de outros trabalhadores de sua
atividade. Por parte do Estado, esse discurso permite um controle estatal da
profissdo docente e, por parte da burguesia (classe dominante), sendo utilizado

como estratégia para manter sua hegemonia politica sobre a educacao.

Do lado dos docentes, garantir a exclusividade da profissdo por um segmento
social autorizado favorece os interesses econdbmicos desses profissionais frente a
outros. Além disso, a estatizacdo docente permite a autonomia deles em relacdo ao
controle religioso e comunitario local, favorecendo seu status social enquanto
profissdo, ao mesmo tempo em que |lhe propicia satisfagcdo pessoal por garantir

liberdade para desempenhar suas funcoes.

A licenca para o ensino € outorgada pelo Estado a quem se submeter a um
exame e, para tanto, a pessoa interessada deve preencher algumas condicfes,
dentre as quais: ter uma habilitacdo, atingir uma determinada idade e ter bom

"comportamento moral”.

A consequéncia de se estabelecer uma licenca para o exercicio docente é
que a partir de entdo, se produz um discurso pedagogico da necessidade de definir
um perfil de competéncias técnicas, que fundamente o recrutamento dos
professores, além de funcionar como aval do Estado aos grupos docentes,

legitimando oficialmente a atividade deste segmento profissional.

A deciséo estatal sO fortalece a batalha pela valorizacdo sécio-profissional
dos educadores e refor¢ca os argumentos de que a profissdo docente tem um caréater
de especialidade e uma importancia social essencial para o progresso da sociedade.
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O professor se define como um profissional que deve ter conhecimentos, técnicas,

normas e valores proprios em compara¢ao com outros trabalhadores.

Esse discurso da especializacdo produz a tese de que ha necessidade da
criacdo de um locus de preparacéo de docentes e sustenta a origem das instituicoes
de formacao de professores a partir do século XIX, que contribui decisivamente para

garantir o monopdlio do exercicio profissional.

As instituicbes de formacdo docente se estabelecem assentadas em duas
condigBes: 1) precisam ser espagos de socializacdo das técnicas e instrumentos
pedagogicos; 2) precisam definir as normas e os valores proprios da profissao

docente.

Criadas as escolas normais como este l6cus de formacao, nos séculos XIX e
XX, o surgimento e fortalecimento das associacbes profissionais trava uma
verdadeira batalha para consolidar essas instituicbes, bem como pelo
estabelecimento de maiores exigéncias de entrada, prolongamento do curriculo de

tais instituicdes e da melhoria do nivel académico dos professores.

Conquistada a formagdo minima para os educadores e a partir da
consolidacdo das Universidades como locus de formacao profissional e do ensino
secundario’ (médio) como etapa definida da formacdo do educando, uma batalha
politica, liderada pelas associa¢fes docentes é travada cujo centro do discurso € a
necessidade de uma elevacao de formacdao inicial dos docentes dos educadores do
ensino medio, onde se defende que o lugar de sua formacdo deve transitar das

escolas normais para as universidades.

Partindo destas breves consideracdes, trataremos em seguida como 0 ensino
secundario (medio) e a formacao dos professores deste nivel foi sendo estruturada

no Brasil.

" A batalha para se estabelecer a identidade do ensino secundério é um longo processo politico que culmina no
que hoje conhecemos como ensino médio. Sobre a histéria do ensino secundario cf. o artigo de CHERVEL,
André. Como surgiu o ensino secundario. Revista da Faculdade de Educacdo da USP. S&o Paulo, vol. 18, n. 1, p.
99-112, jan./jun. 1992, que traca o percurso deste grau de ensino na Franga.
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CAPITULO 2

ENSINO MEDIO E SEUS DOCENTES: UMA HISTORIA DE IDAS E VINDAS NO
BRASIL

A estruturacdo do Ensino Médio, como uma etapa na formacao individual, ndo
nasce acabada e definida como alguns pressupdem. Sem duvida, esse nivel de
ensino, ao contrario dos demais, se constitui a partir de transformacdes histéricas
em sua identidade, provocadas por embates politicos entre governos, professores,
especialistas que atuam dentro e fora da escola, levando a constantes

reformulacdes de seu sentido, objetivos e organizacao curricular.

A identidade do Ensino Médio, com isto, vai sendo tracada como resultado
das condicdes sociais de cada etapa histdrica da educacdo no pais e o perfil de
formacdo dos seus educadores se constituird na trama da acédo dos sindicados de

professores pela progressiva elevacéo de preparagao profissional.

No Brasil, o Ensino Médio se constitui a partir de momentos histéricos,
iniciados quando da chegada dos jesuitas aqui, materializando-se em diversas
reformulacfes legais que alteravam sua concepc¢ao, seu curriculo, critérios sobre o

perfil docente que deveria atuar nele, e finalidades.

Resumidamente, apresentamos a seguir as diversas etapas que estruturaram
este nivel de ensino, considerando alguns elementos, dentre os quais o curriculo
como resposta a embates internos e externos a escola e o perfil dos seus

educadores.

O capitulo seguinte foi organizado tendo em vistas as propostas pedagogicas
colocadas em pratica na educacédo e as legislacdes que regulamentavam o ensino

médio e a formagéo de professores. Assim, temos a seguinte periodizagéo:

a) Educacéo jesuitica.
b) Educacg&o pombalina.
c) Educacao imperial: duas fases — governo de Dom Jodo e dos dois

Imperadores.
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d) Republica, em suas varias fases. 1° fase (educacdo a partir da implantacao
da Republica e na Republica Velha), 2° fase — Educacédo na Era Vargas até
1961; 3° fase: a Primeira LDB — 1961, as Leis de Reforma durante a ditadura
militar e a LDB de 1996.

2.1. AESCOLA SECUNDARIA E OS PRIMEIROS DOCENTES
2.1.1. Os jesuitas implantam um modelo educacional europeu

O modelo de escola formal é projeto europeu. E assim, no caso brasileiro, sua
geneologia é datada a partir da invasdo de nossas terras pelos portugueses no
século XV, denominada até bem pouco tempo nos livros didaticos de

“descobrimento do Brasil”.

Ao desembarcar em nossas terras, os colonizadores “descobrem” outro
modelo de organizacao social, fundada em outras bases socioecondmicas, politica
e cultural diferente da Europa da época. Dominados pelo ethos de sua sociedade,
gue moldaram sua estrutura de pensamento e acédo, os indigenas sdo logo taxados

de “primitivos”, “selvagens” e “incivilizados”.

it 113 ” “* ”8

A Europa “descobria” o povo “sem lei”, “sem mercado”, “sem escrita”™ e como
bons cristdos catdlicos tinham a missdo divina de evangelizar as terras do Novo
Mundo, inculcando-lhes os valores civilizatorios europeus, que em outros tempos
havia salvado o Velho Continente da barbarie primitiva. “Civilizar” as “terras brasis”

era 0 caminho para o progresso e prosperidade do seu povo.

JA com os pés nas terras do Brasil, a légica civilizacional eurocéntrica

estabelecera como projeto a construcdo de outras instituicbes®. E, como nascia

8CHAUI, Marilena. Cultura e democracia. 2 ed. Salvador: Secretaria de Cultura, Fundag&o PedroCalmon, 2009,
mostrard que estes trés critérios foram instituidos pelos europeus para justificar a colonizacdo e dominagdo dos
povos indigenas moradores do Novo Mundo. A partir desta classificacdo, os indios eram vistos como
“incivilizados”, “sem cultura”, “primitivos”, portanto, deveria ser educados para incorporarem os valores
dominantes do Velho Mundo.

% A partir de outras lentes teéricas, hoje percebemos o jogo de linguagem incrustado na concepgdo “sociedade
primitiva” usada para denominar a sociedade indigena sul-americana, construida a partir de pressupostos de
categorias como “evolugdo”, “progresso”, “desenvolvimento”, “cultura superior”, resultado de uma determinada
vertente do pensamento moderno e que podemos sintetizar noconceito “eurocentrismo”, formulado por Dussel
(1993), que pensavam as sociedades tendo como centro a histéria do desenvolvimento europeu, logo, a partir de
critérios exteriores as sociedades encontradas no Novo Mundo e que invadiu as formulacGes tedricas das ciéncias
sociais, entdo nascentes. As sociedades indigena sul-americanas eram diferentes, ndo por serem primitivas, mas
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paulatinamente os modelos das instituicbes escolares modernas, com sua crenga
no poder civilizatério de emancipacdo humana, 0s portugueses organizam uma
estrutura educativa que inicialmente visava a evangelizacado dos povos selvagens e

sua conversao a religido hegemonica do catolicismo.

Assim, o sistema educacional brasileiro € moldado com o objetivo de
implementar a missao religiosa de conversdo dos pagaos e nossas instituicdes

educativas nascentes se organizam para atender esta finalidade™®.

Tomando a educacdo como instrumento politico e de domesticacdo dos
povos indigenas, que estava sob o poder da religido, 0os navios portugueses
ancoravam trazendo em suas caravanas 0S missionarios catélicos, composto por
uma variedade de ordens religiosas: franciscanas, beneditinos, carmelitas,

mercedarios, oratérios, capuchinos e jesuitas (SAVIANI, 2013, p. 39-42).

Todas estas ordens influenciaram, a seu modo, o modelo de educacéo
implantado aqui, porém, sua estruturacdo central foi acdo dos jesuitas’. A proposta

por terem vivenciado outro processo historico de construgdo. Assim, as sociedades indigenas tinham outras
institui¢des: a) Socialmente, eles organizaram o trabalho com outros critérios. Sua divisao era operada a partir da
idade e do sexo e visava a sua subsisténcia e ndo o lucro ou acumulo de bens; b) Na dimenséo do poder, eles ndo
sentiram a necessidade de criarem uma estrutura a parte da sociedade para disciplinar sua regularidade politica e
as relacdes entre as pessoas. A auséncia da criacdo do Estado na sociedade indigena néo significava atraso, mas a
demonstragdo empirica de que as sociedades humanas ndo se desenvolvem por um Unico caminho e que sua
politica é resultado das condi¢Bes materiais de organizacdo social de um povo; ¢) Culturalmente, os indigenas
ndo inventaram instituicdes exteriores a familia, especializadas na transmissdo dos valores, comportamentos,
costumes, crengas e ideias que garantissem a perpetuacdo no tempo da sua existéncia social. Do seu modo, 0s
indios produziam e reproduziam sua cultura na vida e através da vida: os encontros no final do dia em torno da
fogueira, onde se narravam oralmente os feitos dos antigos pelos que tinham legitimidade para executarem esta
tarefa de contar as histdrias passadas, nos ritos de passagem que iniciavam 0s mais novos no mundo adulto, no
cultivo da terra e na caca por alimentos, garantindo a sobrevivéncia bioldgica de cada um, nas cerimonias
religiosas de contato com o sagrado e divino que explicavam a origem das coisas e o sentido da vida, as
estruturas de pensamento e acdo eram tecidas e inculcadas num processo complexo de aprendizagem, que
perpetuavam no tempo a existéncia social. O processo formativo que produzia a vida humana na sociedade
indigena recebera pelas maos dos “civilizados” o conceito de educagdo informal em contraste com a institui¢do
escola, invengdo moderna, e que se chamara educacdo formal. Um complexo jogo de linguagem que visava
demonstrar a superioridade das estruturas organizativas educacionais europeias em relagdo as indigenas.

19 16gico que neste processo educativo se encobria os reais interesses portugueses de expansdo de mercados e
saque das riquezas naturais, que foram a base da nova etapa de desenvolvimento econdmico dos paises europeus.
1 Conforme RIBEIRO, Maria Luisa Santos. Histéria da Educacdo brasileira: a organizacao escolar. 12 ed. Sdo
Paulo: Cortez/Autores Associados, 1992, na p. 29é impossivel, numa analise cuidadosa, desconsiderar a
importancia social na vida da Col6nia deste grupo religioso até o século XVIII. Eles influenciavam a economia,
a politica dos senhores do engenho e, principalmente, a educacdo brasileira, inclusive ditando os destinos dos
filhos das familias. Consagrou-se naquela época a seguinte regra sobre o futuro dos filhos homens: o primeiro
filho (o primogénito) deveria assumir a lideranca familiar no futuro, transformando-se no herdeiro natural e cujo
compromisso era a perpetuacdo do modelo patriarcal de sociedade; o segundo assumia a responsabilidade de
dedicasse as letras, formando-se e garantindo a apropriacdo do conhecimento social, ensinado nos colégios e
futuramente teria a funcdo de auxiliar o irmao mais velho em sua lideranca familiar apds a morte do patriarca; ja
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pedagdgica jesuitica se desenvolveu em duas etapas historicas. Na primeira etapa,
a acdo educativa tinha como fundamento didatico a proposta educativa elaborada

por Manuel de Nobrega e José de Anchieta, estruturada da seguinte forma:

[...] iniciava-se com o aprendizado do portugués (para os indigenas);
prosseguia com a doutrina cristd, a escola de ler e escrever e,
opcionalmente, canto orfednico e musica instrumental; e, culminava, de um
lado, com o aprendizado profissional e agricola e, de outro lado, com a
gramatica latina para aqueles que se destinavam a realizacdo de estudos
superiores na Europa (Universidade de Coimbra) [...] (SAVIANI, op cit. p.
43).

Para materializar essa proposta, 0s jesuitas organizaram uma rede de
escolas voltadas para o ensino dos indigenas, sendo as primeiras fundadas em
Salvador e Sao Vicente. A partir de Salvador, segundo o plano, o ensino se irradiaria
para o Norte nos colégios de Olinda, Ilhéus, Porto Seguro e Espirito Santo. De Séo

Vicente, se atingiria as terras do Sul, espraiando-se para o interior até Paraguai.

N&o havia uma organizacdo didatico-pedagdgica no programa de ensino
inicial dos jesuitas igual ao que a modernidade instituira (0 ensino seriado e
desenvolvido por niveis de ensino — educacdo infantil, fundamental, médio e
superior), mas a partir de estudos anuais que se iniciava com o nivel elementar e

prosseguia até o nivel superior.

O nivel elementar abrangia os estudos conforme exposto na citacdo de
Saviani. O secundéario, nosso atual ensino meédio, envolvia a aprendizagem
profissional, agricola e a gramatica latina. Esta etapa de ensino ficou também
conhecida nos documentos como “humanidades”. Esta organizagdo educacional

prevaleceu no primeiro momento da colonizagao.

Apbs transformacges institucionais do catolicismo romano, iniciadas apos a
Reforma Protestante e cujo objetivo era enfrentar os desdobramentos deste
movimento religioso no mundo, uma alteracdo significativa na proposta pedagdgica
jesuitica é realizada na Europa e implementada no Brasil. Com isto, a segunda

etapa do projeto educativo do catolicismo em nossas terras é colocada em pratica.

0 terceiro, era consagrado a Deus e deveria assim segui a vida religiosa, responsabilizando-se pela protecdo e as
béncdos divinas na familia com sua dedicacdo espiritual.
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Nesse segundo momento, a proposta pedagdgica jesuitica se desenvolve a
partir do que ficou conhecimento como “O Ratioatque institutio Studiorum”, que
instituiu uma nova organizacdo do ensino com duas etapas, denominadas de
estudos inferiores e de estudos superiores. Os primeiros eram considerados o “ciclo
inicial”, envolvendo a formacao linguistica e estruturado em cinco graus anuais ou

classes, assim distribuidas, conforme Larroyo (1982, p. 381-82):

a) Primeira Classe de gramaética latina;

b) Gramatica média latina e elementar grega;

c) Gramética superior e média grega;

d) Humanidades ou dialética (leitura e comentarios de obras classicas)
e) Retdrica

Os estudos inferiores tinham a duracdo de cinco a seis anos (SHIGUNOV;
MACIEL, 2008, p. 180-181). Destinavam-se eminentemente a formacao
humanistica, através de conhecimentos literarios e classicos. Larroyo, (op cit, p.
181), inclui a classe de Retdrica como parte dos estudos inferiores. Outros autores

entendem que era uma classe a parte desses estudos.

Apo6s a conclusao das “Humanidades”, cursava-se a classe de Filosofia e
Ciéncias em até trés anos. A juncao das classes de Gramatica Latina, Humanidades
e Retoérica, Filosofia e Ciéncias formavam o chamado secundario (hoje o Ensino

Médio) e poderia ser cursado em até nove anos (PILETTI, 1987, p. 29/30)*2,

Numa analise sobre a proposta pedagdgica jesuitica, Saviani, (2013, p. 56),
defende que este grau de estudos (chamado de estudos inferiores, secundario ou de
humanidades) € um embrido nascente do que hoje conhecemos como 0 ensino

médio e que foi ele o Unico que se estruturou por alguns anos no Brasil™.

12 SHIGUNOV e MACIEL, 2008, defendem que este modelo de ensino ja se estruturava em disciplinas — cf.
SHIGUNOV NETO, Alexandre; MACIEL, Lizete Shizue Bomura. O ensino jesuitico no periodo colonial
brasileiro: algumas discussfes. Revista Educar, Curitiba, n. 31, p. 169-189, 2008.

31d, 2008, p. 181.
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Aprofundando sua andlise critica do modelo educacional, SAVIANI (opcit, p.
56) afirma que eram estudos marcados por um carater universalista e elitista,
ministrado sem levar em consideracdo as questbes locais, distante da nossa
realidade e ainda, porque, no caso do Brasil, ficou voltado para os filhos de colonos
e excluia os indigenas, ou seja, eram voltados para a formacdo da nossa elite

colonial.

O modelo educacional e os seus profissionais no Brasil, nesse momento
histérico, corresponde ao modelo que se desenvolve na Europa, conforme Novoa
(1989, p. 436)

A diversidade de situagBes e de praticas educativas, bem como a
heterogeneidade dos estatutos dos professores e dos mestres, encontram
um dnico denominador comum na subordinagdo e na obediéncia a Igreja:
até ao século XVIII a educacéo €, sobretudo uma empresa religiosa.

Piletti (opcit, p. 28 e 30), destaca dois fatos relacionados a educacéo jesuitica:
o primeiro € que eles fundaram uma rede de colégios, onde o ensino secundario se
desenvolvia inspirado no modelo e contetidos educacionais do Colégio de Evora,
fundado em 1563'. Embora, seguindo o Programa de Retérica, Humanidades e
Gramatica, conforme a proposta desse colégio, os estudos no Brasil apresentavam
diversidade quanto ao niumero de classe e, em lugar do grego, aprendia-se a lingua
basilica, por ser mais util ao trabalho missionario. Eram também lidos textos de

Quinto Cdrcio e Séneca.

Assim, o0 projeto educacional jesuita obedecia a proposta educativa que se
consolidava na Europa, firmada numa pedagogia verbalista, conteudista, livresca e
punitiva, na qual o ensino se concretiza através de longas exposi¢cdes orais e
exercicios repetitivos, o aluno ia se formando no conhecimento de autores classicos

e aprendendo a ler e escrever.

Concernente aos professores, eram 0s padres que ministravam as aulas e

tinham uma solida formacdo académica e conhecimentos profundos nas disciplinas

1 Veja o Apéndice A com a proposta curricular implementada e Apéndice B — Organizagdo curricular do
Colégio de Evora, conforme tabela produzida por nés.
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que ensinavam, garantindo, ndo obstante as criticas feitas posteriormente, uma

qualidade educacional para os moldes da época.
2.1.2. Um novo modelo educativo: a Reforma de Pombal

O modelo de ensino secundario jesuita prevaleceu no Brasil at¢é 0 momento
em que os sacerdotes catolicos sdo expulsos do pais, através Alvara de 28 de junho
de 1759%, conhecido como Reforma Pombalina®®, que suprimiu as escolas jesuiticas
de Portugal e seus dominios.

A partir de entdo, o ensino passa a ser organizado com aulas régias de latim,
grego e retdrica, cursadas pelos alunos de forma aleatéria e que passam a ser vistas
como um trampolim para se atingir um curso superior, levando ao esvaziamento
desse nivel de ensino, ja ele deixa de ter um funcdo em si. Faltava ao modelo de
aulas régias uma organizacdo curricular definida, uma proposta de organizacao

didatica estruturada com contetdos sequenciais e metodologias.

O modelo de aulas régias foi implantado com a compreenséo de que o0 ensino
deveria servir aos fins do Estado e ndo da fé. Visava-se diminuir o poder religioso
sobre a educacdo ministrada no Reino de Portugal e seus dominios. Contudo, no
caso brasileiro, tal objetivo nunca foi alcancado na pratica, pois o ensino
permaneceu no controle, em parte, das méaos da Igreja e pouco ou nada foi feito
para muda-lo, substituindo o modelo educacional jesuitico. Um exemplo € que
poucas aulas régias foram criadas no Brasil até 1772. E para complicar ainda mais
nao se pensou um modelo de formacéo docente, fazendo com que ndo houvesse
professores para ministrar algumas aulas régias implantadas. No geral, o ensino
continuava sendo ministrado nos Seminarios e Ordens Religiosas. Isto mostra outra
fragilidade do modelo de aulas régias. Os docentes que as lecionavam eram de

formacdao limitada e as aulas eram ministradas em suas residéncias.

> SAVIANI, Dermeval. Histéria das ideias pedagégicas no Brasil. 4 ed. Campinas — SP: Autores Associados,
2013, p. 82, afirma o seguinte: “O Alvara de 28 de junho ateve-se a ‘reforma dos estudos menores’, que
correspondem ao ensino primario e secundario. [O] documento trazia as disposi¢des relativas [...] aos
professores de gramatica latina, de grego e de retorica. [Assim] o objeto desse Alvara [era] os estudos das
chamadas ‘humanidades’, portanto, o ensino correspondente ao nivel secundario”.

® SAVIANI, op. cit., capitulo 5, faz uma analise pormenor da Reforma Pombalina em todos 0s niveis de ensino,
analisando o seu impacto em Portugal e no Brasil.
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Nesse cenéario, o0s diversos fatores elencados provocaram uma
desvalorizagéo social da educacéo e de seus profissionais, que exerciam a docéncia
de forma secundaria e como complementar de renda, jA que os custos das aulas
normalmente eram bancados pelos proprios estudantes. Com o objetivo de resolver
o financiamento da educacdao, foi criado, a partir de 1772, o subsidio literario. Essa
forma de imposto visava financiar o pagamento dos professores, o que é apontado
como uma decisédo que impulsionou a expanséao de aulas régias no Brasil. Contudo,
os efeitos do imposto foram limitados, ndo alteraram a nossa realidade educacional.

Na prética, ele ndo atingiu os objetivos a que se propunha.

Para muitos estudiosos, o saldo da Reforma Pombalina foi desastroso no
Brasil: desestruturou um sistema educacional montado pelos jesuitas e que tinha
certa qualidade para os parametros daquele momento histérico; ndo criou espacos
de formacéo especializado de docéncia provocou uma desvalorizacado da educacao
enquanto instrumento de crescimento social, jA& que ndo expandiu 0 acesso ao
ensino; contribuiu para que o exercicio docente fosse realizado por professores com
formacao técnica insuficiente comparada com a dos jesuitas. Isso porque o controle
estatal sobre quem lecionava as aulas régias era frouxo, permitindo que muitos
docentes exercessem o0 magistério sem aprovacdo em concurso e ao (SAVIANI,
2013, p. 114; RIBEIRO, 1987, p. 34/35; MACIEL e NETO, 2006, p. 475).

2.1.3. A Familia Real no Brasil — De Col6nia a Reino Unido: o modelo
pombalino prevalece mesclado com a organizagdo de niveis de ensino

jesuitica.

Fugindo da invaséo francesa em Portugal, liderada por Napoledo Bonaparte,
a familia real aporta no Brasil e inicia uma nova etapa na vida politica, social e
educacional do pais. Sua estadia no Brasil termina quando precisa retornar para
Portugal, em 1821, episddio provocado por diversos fatores internos, deixando no
Brasil o principe regente dom Pedro, seu filho. Destacamos, a seguir, um resumo da

realidade educacional deixada por D. Jo&o no Brasil, ap0s seu retorno a Portugal.

Na esfera educacional, D. Jodo inaugura varias escolas de ensino superior,
em algumas provincias brasileiras. Porém, ndo demonstra a mesma preocupacao

com os outros graus de ensino, que continuam seguindo a organizagcdo do modelo
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educacional pombalino de aulas régias e a estrutura pedagdgica da época dos

jesuitas.

Assim, prevaleceram as aulas régias e os docentes eram formados em cursos
superiores isolados, religiosos ou voluntarios, sendo que aos poucos vai se
instituindo a obrigatoriedade de uma licenca para o exercicio docente, segundo o

ritmo da etapa histérica pombalina.

O resultado disto é que a docéncia continuava sendo exercida por
profissionais com baixa qualidade técnica, e o ensino secundario, realizado por
aulas régias, serviam apenas como mecanismo de ingresso Nos poucos Cursos
superiores existentes no Brasil ou nos cursos das universidades portuguesas,

privilégio de poucos.

2.1.4. Ensino e docéncia no Brasil Independente — primeiros passos ha

regulamentacao da Educacéao Brasileira

2.1.4.1. Contexto social — as causas da “independéncia”:

O Rei D. Joéo VI retorna para Portugal com objetivo claro de controlar os
desdobramentos da Revolugdo de Porto, que buscava implementar no Reino as
ideias liberais, limitando os poderes absolutos do rei em prol de um sistema de
monarquia constitucional. Os revolucionarios de Porto ndo pretendiam instaurar uma

Republica “a moda” dos liberais franceses.

Insatisfeito com a permanéncia da familia real no Brasil, os homens da
revolucdo defendiam a monarquia parlamentarista — mudar sem romper com o0
velho. Preservar a monarquia e instituir mecanismos internos de seu controle, o
parlamentarismo. Mas nao ficavam apenas nisto. Ambicionavam coisas em relagéo
ao Brasil e isto exigia que o Reino voltasse a ser administrado de Portugal e que

duas decisdes politicas fossem adotadas imediatamente pelo rei:

a) Retorno da politica de fechamento dos portos;
b) Revogacado de decretos que colocavam em desvantagens o comércio portugués
em relacao ao Brasil.
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Para tanto, urgia revogar o status do Brasil dentro do Reino, retornando-o a
sua condicédo politica de colbnia portuguesa. Os revolucionarios de Porto
conseguem a convocacao de uma Assembleia Constituinte para redigir uma Nova

Carta Magna, remodelando as instituicdes portuguesas.

Apbs eleicdo em Portugal e no Brasil, os deputados constituintes foram eleitos
e iniciam os debates politicos, ganhando destaque as questfes relacionadas ao
Brasil. Assim, antes mesmo da chegada dos deputados eleitos no Brasil, a Corte
toma uma decisdo politica dura: decide por tornar os governos das provincias

brasileiras subordinados diretamente a Portugal e ndo mais ao Rio de Janeiro.

Ja com a presenca dos deputados brasileiros, os debates giram em torno da
revogacado dos acordos comerciais com a Inglaterra, proposta que atentava contra
os interesses dos grandes proprietarios de terra e dos consumidores urbanos do

Brasil.

Nas acaloradas discussbes sobre a condicdo brasileira, a carga de
preconceito apareceu em varios debates: ao se referirem ao Brasil, os deputados
publicamente nos chamavam de pais de negros, macacos, de bananas e que

precisava de cédo de fila para entrar no eixo.

As medidas da Assembleia Constituinte geraram um profundo
descontentamento no nNosso pais que se agravou a partir das medidas de 1821:
transferéncias para Portugal das principais reparticdes instaladas no Brasil por D.
Jodo VI, envio de novos contingentes de tropas militares para o Rio de Janeiro e
Pernambuco e determinacdo prioritariamente que o principe regente retornasse

imediatamente para Portugal.

As revoltas contra estas medidas se avolumam no Brasil havendo uma
pressao politica sobre D. Pedro, que decide por ndo atender a decisdo da Corte e

permanecer aqui.

Mas néo foi apenas sua permanéncia, D. Pedro toma inUmeras decisfes no

sentido de rompimento com Portugal, inclusive a convocacdo de uma Constituinte.
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As pressoes politicas de Portugal sobre o Principe precipitam o rompimento politico
pelas méos dele, em 1822, tornando-se o Imperador do Brasil, D. Pedro I.

Com o ato de independéncia politica, o Brasil inicia o processo de construcao
das suas instituicbes. Para tanto, o Imperador convoca uma eleicdo visando a
escolha de deputados constituintes. S&o eleitos os deputados que travam debates
acalorados em torno de uma Constituicdo para o novo status politico do pais.

Findo os trabalhos, o texto apresentado é rejeitado pelo Imperador'’, que
toma a decisdo politica de dissolu¢cdo da Assembleia Constituinte com o apoio da
ala militar e determina a prisdo de deputados criticos a sua acdo. O ato autoritario é
acompanho da decisdo de nomear uma comissdo que redigira a primeira

Constituicao do pais.

Em 1824, promulgada a Constituicdo, nascia os Estados Unidos do Brasil
com as seguintes caracteristicas: uma monarquia parlamentarista com um poder
moderador acima dos trés poderes, organizado administrativamente em provincias
e municipios e sob as béncdos da religido oficial - o catolicismo romano, que
deveria ser praticada publicamente - enquanto restringia as demais a esfera

privada.
2.1.4.2. A educacdo na primeira Constituicdo

A primeira Constituinte € bastante limitada em relacdo a educacdo. Consta
nela apenas um artigo com dois paragrafos: o artigo 179, paragrafos 32 e 33
(VIEIRA, 2008, p. 294). O que dizia os dois “paragrafos? O 32 estabelecia a
gratuidade e universalidade da instru¢cdo primaria a todos os cidadaos; ja o 33, a
criagdo de colégios e universidades onde se ensinariam os elementos das ciéncias,

belas artes e artes.

7 Buscando entender o motivo desta deciséo de néo acatar o projeto de Constituicdo, FAUSTO, Boris. Historia
do Brasil. 2 ed. S&o Paulo: Editora da Universidade de S&o Paulo: Fundacdo de Desenvolvimento da Educacéo,
1995, na p. 149, afirma que o texto aprovado na Constituinte e o posterior promulgado pelo Imperador, apds ser
elaborado por uma Comissdo nomeada pelo monarca, tinham pequenas diferencas, de ordem muito secundaria e,
portanto, entende que a rejeicdo do texto constituinte se deu por outros motivos que ndo 0 seu suposto avango
liberal, inspirado nas ideias da revolucdo francesa. Sua compreensdo é que a inexperiéncia politica, somada as
severas criticas que alguns deputados dirigiam a ele, esta na base de sua decisdo politica.
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Segundo Vieira, 2008, p. 294, é inegavel que o paragrafo 32 representava um
avanco significativo, pois ao instituir a gratuidade da instrugcéo primaria fez com que
o Brasil passasse a ser um dos primeiros paises a regulamentar a obrigacéo estatal

com este nivel de ensino.

N&o obstante isso, a mesma autora defende que, ao inserir apenas um artigo
sobre a educacdo na Constituicdo que fundou o Estado Brasileiro, a elite politica
demonstrou seu pouco apreco por esta area tdo essencial, ja que o Brasil nascente
era formado por uma esmagadora maioria analfabeta devido a precaria estrutura

escolar de entdo®®.

Com isso, os dois paragrafos constitucionais ndo tiveram nenhum impacto
sobre a realidade do pais, prevalecendo a estrutura educacional herdada das
reformas jesuiticas e pombalinas, com aulas régias nas casas de professores, trés
niveis de ensino — primario, secundario (incluindo o preparatério) e superior — sem
um curriculo integrado entre as matérias, sem definicdo clara das responsabilidades
dos governos na manutencdo e financiamento da educacdo e sem uma politica de

formacao de professores™®.

Em relacdo a finalidade educacional do ensino secundario, o Brasil néo
definiu legalmente o seu objetivo. Num pais marcado pelo analfabetismo de quase
dois tercos de sua populagdo, que ndo tinha acesso nem ao nivel primario. N&o é
de se estranhar essa omisséao por parte da elite politica do momento, que na pratica
entendia que 0 ensino secundario era apenas um trampolim para o acesso ao nivel
superior, ja que este era de fato o que garantia a disputa de alguns privilégios
sociais. Nas palavras de Montalvdo (2011, p. 212), a independéncia do pais néo

alterou a organizacgao da sua educacao formal, pois

8 RIBEIRO, 1992, p. 24, faz um balanco entre a proposta elaborada pela Assembleia Constituinte de 1823 e o
texto constitucional promulgado em 1824 apontando uma distancia enorme entre os dois documentos. Para ela,
no texto elaborado pela Assembleia Constituinte havia a formulacdo de um sistema educacional em duplo
aspecto: estabelecia uma graduacgdo das escolas e distribuigdo racional por todo o territdrio nacional e declarava
no artigo 250 que haveria escolas primarias em cada termo, ginasios em cada comarca e universidades nos mais
apropriados locais. Ja a Constituicdo promulgada limitou-se a estabelecer a obrigatoriedade do ensino primario,
ignorando os estudos secundarios e superiores e sem estabelecer a quem competia a responsabilidade pela
educacao brasileira.

% Quando se falava em escolas nas casas de professores ndo significava uma unidade de ensino como
conhecemos hoje, mas as aulas avulsas chamadas de cadeiras, notadamente de gramatica latina, onde ndo havia
obrigatoriedade de frequéncia por parte do aluno e articulacdo entre as diversas cadeiras ou pré-requisitos para
cursa-la de forma interligada.
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No Brasil independente, os Estudos Menores [continuavam] a dividir-se em
duas fases, a do ensino ou instrugdo primaria € a do ensino das
humanidades ou aulas dos estudos menores (equivalentes ao futuro
secundario). [Preservando o modelo anterior] ndo existia seriacdo, nem
turmas, as escolas ndo se caracterizavam pelo fato de reunirem grupos de
estudantes, capazes de dividirem o tempo de estudo e as suas experiéncias
individuais.

Dois anos apos a promulgacao da Constituicdo, reaberto o Parlamento, trés
deputados apresentaram um projeto de lei, que ficou conhecido como projeto
deputado Januario da Cunha Barbosa o qual buscava organizar um sistema de
educacao no Brasil. Nas palavras de Ribeiro ( 1992, p. 44), “[Nele estava presente]
as ideias da educacdo como dever do Estado, [a] distribuicdo racional por todo o
territério nacional das escolas de diferentes graus e a necessaria graduacdo do
processo educativo”. Pelo contexto histérico, o referido projeto representava um

avanco na organizacado de um sistema educacional nacional porque:

1. Definia claramente a estrutura educacional em quatro niveis de ensino,
conforme seguinte: a) 1° grau (pedagogias); b)2° grau (liceus); c) 3° grau
(ginasios); e d) 4° grau (academia).

2. Estabelecia os objetivos de cada nivel de ensino, com curriculo e disciplinas
definidas;

3. Definia a implantacdo de escolas nos quatros niveis em localidades do Império,
a criacdo de um Instituto para coordenacdo e monitoramento da instrucao
publica;

4. Estabelecia a formacdo necessaria para quem desejasse lecionar em cada
grau;

5. Criava escolas de formacéo de professores do 1° grau e 0s mecanismos de

provisdo de docentes para cada nivel.

No tocante ao Ensino Médio, o referido projeto o denominava de 3° grau,
ministrado nos gindsios®°. Definia um curriculo com a preocupagédo centrada na
formacdo mais humanistica e ndo no preparo para a Universidade. Além de
estabelecer, no seu artigo 11, que em cada capital da provincia se teria uma escola
deste nivel, prevendo, inclusive, sua expansao para outros lugares que se julgasse

necessario.

0 \er anexo B — Parte do Projeto de Lei deputado Januério da Cunha Barbosa, importante para compreender
como o projeto avancava em relacdo a organizagdo do 3° grau, hoje ensino médio.
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E verdade que faltou no projeto definir a responsabilidade de cada esfera de
governo com cada nivel de ensino e fontes de financiamento. Mas é inegéavel o
avanco que se provocaria na educagao, caso 0 mesmo tivesse sido aprovado na

integra.

Aconteceu, porém, que o projeto foi aprovado somente em parte e se tornou
lei apenas os artigos referentes ao ensino do 1° grau, publicada como Lei de 15 de
outubro de 1827, dispondo sobre criacdo de escolas de primeiras letras em todas as

cidades, vilas, lugares mais populosos do Império.

Assim, 0 ensino secundario permaneceu com a mesma estrutura
administrativa e pedagogica herdada da Colbnia e sem regulamentacdo objetiva
sobre a quem cabia a sua implementacédo, situacao que permanece até a aprovacao
do Ato Adicional de 1834.

2.1.4.3. A educacgao no Ato Adicional de 1834

As severas criticas a administracdo centralizada de D. Pedro | provocaram
uma pressao politica por reformas na organizacdo politico-social do Brasil. O Ato
Adicional de 1834 representa uma minirreforma constitucional, que alterou algumas
instituicBes e que fez uma pequena reforma na educacdo. No que concerne a
educacao, a partir do Ato Adicional, a responsabilidade pela gestdo administrativa e
pedagogica do ensino primario e secundario passou a ser das Provincias (art. 10,

paragrafo 2°).

O que parecia um avango, aos poucos Se Mostrou um retrocesso, pois a
descentralizacdo da responsabilidade pela instrucdo priméaria e secundéria se fez
sem nenhuma regulamentacdo sobre diretrizes e bases para a organizacdo desses
niveis de ensino e sem nenhuma previsdo legal de consequéncias pelo nao
cumprimento da lei. Isso fez com que cada provincia seguisse um caminho préprio
na organizacdo de seu sistema de ensino, inclusive o Distrito Federal,

responsabilidade do governo imperial.

Na otica de Ribeiro (1992), a “descentralizagdo” da responsabilidade pela
educagcdo priméria e secundaria demonstrou o projeto politico da elite de néo
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prioridade da educacdo como projeto social e a omissdo do Império em ver a
educacdo como assunto nacional relevante, isso porque a Constituicdo de 1824, em
seu artigo 84, vedava as Provincias a deliberacdo sobre assuntos de interesses

gerais da nacao.

Para a referida professora, a partir de entdo, esses dois niveis de educacao
(primério e secundario), sofreram, assim, consequéncias profundas, comprometendo
sua expansao, qualidade e valorizacdo de seus profissionais. Tudo isto advindo da
instabilidade politica, insuficiéncia de recursos e regionalismos que marcaram a vida

social, politica e econémica das provincias durante todo o Império.

Nas provincias e no Municipio da Corte, 0o ensino secundario permanece se
organizando com as aulas avulsas e ofertadas por escolas particulares, proliferando-
se de forma timida, sem controle estatal e unidade de pensamento. Essas aulas
eram voltadas exclusivamente para o publico masculino, chegando a uma centena
de aulas avulsas de latim, retorica, de filosofia, de geometria, de francés e de
comércio (RIBEIRO, 1992. p. 48).

Com o passar dos anos, as aulas avulsas do ensino secundario vao deixando
de ser ofertadas, devido aos fatores seguintes: ndo incluiam todas as matérias
necessarias para 0s exames preparatorios; os alunos tinham que se deslocar as
diversas residéncias dos professores e estes arcavam com as pesadas despesas
com a limpeza, conservacao, etc. (RIBEIRO, Ibid, p. 48)

A principal consequéncia desta realidade é que as aulas passaram a ser
procuradas apenas por dois grupos: os que nao tinham condi¢cées de ingresso no
ensino superior e queriam ter algum elemento de cultura literaria; b) ou os que
precisavam esperar uma oportunidade (financeira) para o ingresso em colégios e

faculdades.

Visando dar alguma organicidade ao ensino secundario, enfrentando os
problemas percebidos, foram criados os chamados liceus provincianos, que na
pratica ndo passaram de uma reunido de aulas avulsas num mesmo prédio

(RIBEIRO, ibid, p. 48) continuando refém dos mesmos problemas administrativos e
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pedagdgicos, porqgue ndo alterou sua concep¢do educativa e suas bases sociais e

epistemologicas.

Ao lado das aulas avulsas do ensino primario e secundario, comecaram a ser
criadas as escolas normais e 0S cursos preparatérios de ingresso ao ensino
superior, este Gltimo com o0 mesmo valor social dos cursos secundarios. As escolas
normais passaram a ser locus de formacdo dos docentes do ensino primario,
implantadas nas provincias conforme o0s interesses politicos dos seus

governantes.

Enquanto isso, os professores que lecionavam no ensino secundario,
segundo Santos (2013), continuavam sendo autodidatas, situacdo que s se
modificara a partir da década de 1930, através da chamada Reforma Francisco
Campos. Em suas palavras

Até as primeiras décadas do século XX, os professores do ensino
secundario no Brasil eram autodidatas como profissionais da educacgéo. A
formagdo em curso superior e a especializacdo para lecionar uma Unica
disciplina foi um processo longo, que ganhou forga com a reforma Francisco
Campos em 1931, ao instituir no Decreto n. 19.890 a necessidade de
formagdo docente para este nivel de ensino e o registro dos professores
secundérios no Departamento Nacional do Ensino. A criagdo de um curso
para a formacéo de professores secundérios na Universidade de S&o Paulo
foi sucedida pela implantacdo de novos cursos com a mesma finalidade nas
universidades brasileiras que se organizavam.

2.2. O BRASIL REPUBLICA: “MUDANCAS” OU “REPETICAQ”
2.2.1. A primeira reforma na Educac&o: BENJAMIN CONSTANT

O Império entra em crise e por mdo de um golpe militar se instaura a
Republica, reorganizando as instituicbes politicas brasileiras. A elaboracdo de uma
nova Constituicdo demorara dois anos, sendo promulgada em 1891. Enquanto isto,
0 governo provisorio da Republica institui algumas mudancas legais, sendo que

destacaremos a educacao, foco da nossa pesquisa.

Entre 1890 e 1891, apos a instalacdo do Novo Regime, sob o ministério de

Benjamin Constant nos Negocios de Instrucdo Publica, sdo publicados os Decretos
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981/1890 - Regulamentos da Instrucado Primaria e Secundaria do Distrito Federal; e
o de n. 1.075/1890 — Aprova o Regulamento do Ginasio Nacional e o de 1.232-
G/1891.

Estes trés Decretos, por forca da legislagdo vigente, reformavam o ensino
primério e secundario do Distrito Federal e a educacdo superior, artistica e técnica
em todo o territorio nacional. Contudo, era pratica no Brasil que o modelo adotado
pelo Distrito Federal provocasse uma readequacao do sistema educacional em todo
o territério nacional. Assim, justifica-se entender a reestruturacdo do sistema de
ensino empreendida pela reforma Constant. A partir da reforma, a educagao

nacional passou a ser organizado em trés niveis:

a) Educacéo Primaria, dividida em duas dimensdes: a de 1° grau destinado as
criancas de 7 a 13 anos de idade; e a de 2° grau, voltada para os adolescentes de

13 a 15 anos.

b) Educacédo secundaria, com duragdo de 7 anos;

C) Ensino superior, voltado para os cursos isolados existentes no pais.

A reestruturacdo dos niveis de ensino tinha como proposta organiza-los
pedagogicamente de forma que cada nivel fosse uma etapa formativa, com objetivos
determinados e romper assim com o modelo dominante no ensino secundario, que

se organizava exclusivamente para o preparo do aluno ao ensino superior.

Ribeiro (1992, p. 68), analisando a Reforma Constant defende que o seu pano
de fundo era tentar implementar na escola a corrente positivista, por isto se
compreende a defesa da liberdade e laicidade do ensino, bem como a sua

gratuidade, principalmente no nivel primario.

Devido a isso, a mesma autora advoga que a reestruturacdo curricular do
ensino secundario, objetivava, principalmente, inserir as chamadas disciplinas
cientificas, notadamente a biologia, a sociologia, a nova matematica, a quimica, a

fisica. Com isto se buscava alterar o curriculo escolar, visto como a causa do
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academicismo que domina as escolas no pais, onde o0 ensino era dirigido por uma

pedagogia enciclopédica, sem nenhum sentido social.

Assim, percebemos que no subterraneo da reforma educacional, no ensino
secundério, estava o dilema de organizacdo pedagdgica entre proporcionar uma
formagéo classica humanistica literaria ou uma formagdo classica humanistica
cientifica. Esta disputa constituia uma questdo central nos debates constantes dos
movimentos educacionais no mundo de entdo, situacdo que se originou Nno novo
papel social atribuido ao conhecimento cientifico como instrumento de reorganizacao

do tecido social, desencadeado pelo paradigma positivista.

Outra questdo em relacdo ao ensino secundario visado pela reforma é que
ela buscava dar organicidade ao seu curriculo, tentando superar o modelo de aulas
régias, a partir da implantacdo de uma sequéncia l6gica das disciplinas, distribuidas
em um ano letivo, a0 mesmo tempo em que instituia instrumentos de avaliacdo de
aprendizagem, que objetivava aferir o sucesso dos educandos nas matérias

estudadas.

E verdade que o artigo 45 do Decreto 981/1890 permitia que o Ginasio
continuasse oferecendo matriculas a alunos externos em matérias avulsas, porém
havia uma sequéncia logica, conforme o0 seu programa, para que elas fossem

cursadas.

Por fim, ao instituir os Exames de Madureza, que constituia um dos
instrumentos avaliativos do Ginasio, o Decreto 981/1890, em seus artigos 36 e 38,
definia dois tipos de certificacdo para os alunos do Ginasio Nacional ou seu
congénere nos estados: a certificacdo dos que foram aprovados em todas as
matérias e que teriam direito a matricular-se em qualquer curso superior; € 0
certificado de bacharel em Ciéncias e Letras para os que foram aprovados em pelo
menos dois tercos das matérias cursadas. Com estes mecanismos, 0 ensino
secundario tinha sentido em si mesmo, ainda que n&o conseguisse superar

completamente seu carater de etapa preparatdria para 0 ensino superior.
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No tocante aos profissionais da educagédo, os professores do ensino
secundario deveriam ser selecionados a partir de concurso publico para uma cadeira
- através de prova teérica e pratica, conforme a cadeira - e 0 certame deveria ser
disciplinado em regulamento préprio. No Decreto n. 1.075/1890 artigo 55, paragrafo

1° foi estabelecido as condi¢des para a participagdo do candidato no concurso.

Para esta inscripcdo exigir-se-ha: prova de moralidade mediante folha
corrida, e documento que atteste maioridade legal. Os candidatos poderao
entretanto accrescentar quaesquer documentos de capacidade profissional
em seu abono [sic].

Pelo texto acima, ndo havia exigéncia de formag&o superior na cadeira
disputada, evidenciando que qualquer cidadao, desde que cumpridos 0s requisitos
de idade e moralidade, poderia ser docente do ensino secundario. Conforme ja
exposto, a ndo exigéncia de formacdo para lecionar no ensino secundario
permanecera até as trés primeiras décadas da Republica, quando a partir da criacéao
de Universidades no Brasil se estabeleceu a condigdo de formacdo em curso

superior especifico para se lecionar nas disciplinas do ensino secundario.

Apesar dos seus limites, a Reforma Constant representa um avanco, tendo
em vista a organizagéo educacional que prevalecia antes dela. Mesmo assim, como
demonstra Ribeiro, (ibid), ela sofre criticas severas, inclusive dos defensores do
positivismo, que a acusara de ter distorcido o pensamento desta corrente cientifica,
citando como exemplo a insercédo dos estudos cientificos na formacao de alunos que
ainda nao estavam preparados para estudares as referidas matérias. As criticas se
avolumam e provocam ja em 1893 uma reforma curricular no Ginasio Nacional com

a ampliacdo da parte literaria em detrimento da cientifica.

O dilema — formagéo literaria x formagéo cientifica como base do curriculo —
atravessa o primeiro periodo da Republica ora pendendo para um lado (literario) ora
por outro (cientifico) no ensino secundario, prejudicando sua proposta politico-
pedagdgica que deveria ser adequada as transformacdes sociais do pais. As
Reformas Educacionais que sofrem as escolas no decorrer de trés décadas
seguintes da Republica visa enfrentar esta disputa, provocando uma instabilidade

em relacdo as disciplinas que deveriam compor o curriculo.
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Em 1891, a primeira Constituicdo da Republica é promulgada, com destaque
para 0 aumento de artigos dedicado a educagdo. Na primeira Constituicdo da
Republica se estabeleceu a concorréncia do Estado e Unido concernente ao
ensino secundario. Atribuiu ao Congresso Nacional o poder de criar, assim como 0s
estados e DF, escolas de ensino superior e secundarias, além de “animar no pais o
desenvolvimento das letras, artes e ciéncias, bem como a imigracao, a agricultura, a
industria e comércio, sem privilégios que tolham a acdo dos Governos locais (art. 35,

item 2°)”,

Por fim, definiu no art. 72, paragrafos 6° que o ensino nos estabelecimentos
publicos deveria ser leigo e no art. 24 o livre exercicio de qualquer profissdo moral,
intelectual e industrial. E importante ressaltar que a Constituicdo de 1891 legitimou a
Reforma Constant, no tocante a organizacado da educacdo no pais, com destaque
para o ensino secundario, que continuou como responsabilidade dos estados.

Pos-primeira Constituicdo, as criticas contra o modelo educacional implantado
pela Reforma Benjamin se avolumam e é aprovada a sua primeira reforma, em
1893. A esta se seguira mais quatro reformas, sempre denominadas pelo nome do

seu autor.

2.2.2. Reformar a educacédo para mudar o pais: as reformas implantadas nas

primeiras trés décadas da Republica

A série de reformas visando alterar as duas primeiras reformulacbes da
educacao promovidas no curto periodo republicano comeca no inicio da década de
1890 do século XIX. Em 1901 é publicada a Reforma Epitacio Pessoa, conhecida
como Cdbdigo de Ensino Epitacio Pessoa, promovendo mudancas nas Instituicdes
federais de ensino superior e secundario. Saviani, 2013, p. 169-70, vai destacar trés

caracteristicas desta reforma;:

a) Ratificou o principio da liberdade de ensino, introduzido pela reforma Lebncio
de Carvalho promulgada antes da Republica;
b) Equiparou as escolas particulares as oficiais, instituindo um rigoroso

acompanhamento dos seus curriculos;
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c) Retomou a liberdade de frequéncia, que havia sido abolida pela reforma Lebncio

de Carvalho.

Ribeiro (2013), por sua vez, destaca que esta reforma foi uma vitéria da
corrente humanistica literaria, acentuando no curriculo mais as matérias literarias em
detrimento das cientificas, na medida em que disciplinas como sociologia, biologia e

moral foram excluidas do ensino.

Dez anos depois, 0 ensino brasileiro sera palco de uma nova reforma,
denominada Reforma Rivadavia, promulgada em 1911. Ao analisar esta reforma,

Ribeiro, op. cit. destaca que esta reforma:

a) Retomou a orientagéo positivista no curriculo ao dar um carater mais préatico as
matérias;

b) Ampliou o principio da liberdade espiritual, ao pregar a desoficializacao;

c) Aprofundou a concepcéo de frequéncia escolar facultativa,;

d) Transferiu para as faculdades os exames de ingresso dos alunos neste nivel,
visando com isto acabar com a organizac¢do vigente do ensino secundario ser
apenas porta de entrada para as faculdades. Isso anulava a concepcédo de que o
ensino secundario deveria formar o aluno para o exercicio da cidadania. Na
analise da autora acima, esta reforma provocou um desastre no ensino brasileiro,
com consequéncias terriveis no ingresso e na permanéncia do aluno na escola,

complicando ainda mais sua qualidade pedagogica.

A reforma Rivadavia despertou severas criticas, que apontavam as suas
consequéncias danosas no entao sistema educacional brasileiro, especificamente no
ensino secundario. Essas criticas se avolumaram e é o pano de fundo para a

aprovacao de uma nova reforma na educacéao brasileira.

Em 1915 é promulgada a Reforma Carlos Maximiano, cujo objetivo principal
foi resolver as consequéncias desastrosas apontadas pela opinido publica
provocadas pela Reforma educacional anterior. Nesta direcdo, a nova reforma

estabeleceu as seguintes medidas:

a) Reoficializou o ensino.
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b) Criou o vestibular, estabelecendo que os exames de ingresso no ensino
superior deveriam ser realizados nas préprias faculdades e somente por

guem era portador de diploma de ensino secundario.

Ribeiro (2013) vé nesta acdo uma medida que contribuiu para aumentar a
exclusdo populacional de ingresso ao curso superior, dada a realidade de

analfabetismo na sociedade brasileira.

Para Palma Filho (2005, apud Silva, 1969, p. 274),

[...] foi uma reforma [mais] inteligente pelo fato de que procurou manter das
reformas precedentes o que nelas houvesse de progressivo e fosse
conciliavel com a experiéncia anterior. Assim, da Lei Rivadavia conserva-se
0 exame de admissado as escolas superiores; do Codigo Epitacio Pessoa, o
ensino seriado e a reducdo do curriculo; da Reforma B. Constant, a
restricAio da equiparacdo aos estabelecimentos estaduais; e da
relativamente longa experiéncia do ensino secundario brasileiro, os exames
preparatérios.

A reforma Luiz Alves/Rocha Vaz fecha o ciclo das alteracdes legais no
ambiente da educac&o no pais. E resultado de um actmulo de criticas a ineficiéncia
das reformas anteriores em expandir o ensino publico, bem como garantir a sua
qualidade, tendo em vista um contexto social e politico de profundas agitacdes no
pais. Suas causas ndo sdo apenas de ordem interna do pais. Fatores externos
explicam esta reforma, principalmente grandes transformacdes realizadas no interior
das ideias educacionais, impulsionadas pelo movimento denominado de otimismo
pedagdgico?! e que se tornou hegemdnico no pensamento pedagdgico dos paises
europeus e norte-americanos e com reflexo profundo nas primeiras décadas da
Republica brasileira. O objetivo central desta Reforma foi a reorganizacdo do

ensino superior e secundario no pais, através do Decreto n. 16.782-A.

2! Tendo como fundamento as ideias pedagégicas da Escola Nova, surgida nos paises europeus e nos EUA, a
educacdo passara a ser vista como remédio para resolver os graves problemas sociais do Brasil, causas de nosso
atraso econdmico e politico. Educar aparecer como um projeto politico-social que geraria crescimento e
desenvolvimento social, ja que ao eliminar o analfabetismo crescente do pais (em 1920, 65% da populagdo
brasileira com idade de quinze anos acima eram analfabeta e mais da metade da populagéo da brasileira acima de
quinze anos eram excluidas da escola), teriamos o tdo sonhado progresso, ja que modelariamos a nossa cultura a
partir do cultivo do espirito patriotico dos brasileiros, apontado como essenciais para nosso progresso rumo a
prosperidade enquanto nagdo. Esta conjuntura social contribui para o surgimento de movimentos politicos em
prol da transformacdo das condicBes sociais da educacdo brasileira. Destacamos a criacdo em 1924 da
Associacdo Brasileira de Educacdo, que representou um passo significativo para repensar a organizacao
educacional no Brasil, j& que lutou incansavelmente na defesa da necessidade de uma reforma profunda na
educacdo para que esta enfrentasse os desafios de nosso pais.
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Do Decreto que promoveu a referida Reforma, nos interessa os artigos 47, 55,
204 e 268 por definirem o0 que seria 0 ensino secundario, deixando patentes os seus

objetivos e sua organizacao.

No artigo 47, o secundario é definido como um prolongamento do ensino
primério e teria como objetivo fornecer uma “cultura média do pais”; seu tempo de
duracédo € de seis anos; sua organizagao, a seriada, que conteria matérias a serem

cursadas a cada ano.

O acesso ao secundario se daria através de exame obrigatério, com
conhecimentos definidos que contaria na prova, conforme o art. 55, § 1°. No tocante
a frequéncia, o artigo 204 torna-a obrigatoria, novamente institucionalizando um
principio essencial, dadas as condicdes sociais, politicas, econbmicas e
educacionais do nosso pais, prevalecendo este principio — a obrigatoriedade da

frequéncia — até hoje.

Por fim, destacamos que através do artigo 268 as instituicbes de ensino
secundario, mantidas pelos Estados, poderiam requerer a sua equiparacdo ao
Colégio D. Pedro II, adquirindo as prerrogativas desta Instituicdo Oficial, inclusive o
poder de emissao de diploma de bacharel em Ciéncias e Letras, representando um
avanco na estruturacao da educacédo publica brasileira.

Conforme ja exposto anteriormente, as reformas educacionais das trés
primeiras décadas do século XX ndo enfrentaram o problema da qualificacdo
docente para atuar no ensino secundario. Os docentes deste nivel de ensino
continuavam sendo autodidatas, em sua maioria, formados em cursos de Medicina,

Engenharia e Direito.

2.2.3. A revolucéo de 1930, a organizacdo do ensino secundario e a formacgéo

de professores

Apés mais de trés décadas de instalagdo da Republica, fatores sociais,
politicos e econdmicos provocaram a chamada Revolucdo de 1930 que instala
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Getulio Vargas no Poder, a partir de uma “revolugdo”®. O Brasil entra em nova
etapa histérica e o sistema educacional € reestruturado para atender as demandas
das mudancas educacionais promovidas, as quais buscam responder ao movimento
intenso no seio da dimensao educacional na “Republica Velha”, que refletiam sobre

a fungéo social da escola e como ela se realiza na realidade concreta do pais.

O ano de 1930 representa um ruptura em todas as dimensdes com o passado
brasileiro. Inicialmente, a Republica Velha com sua politica de alternancia da
ocupacdo do poder central entre Sdo Paulo e Minas Gerais, a chamada politica de
café com leite, é destronada pela acao liderada por Getulio Vargas e uma nova
l6gica de composicdo de forcas para ocupar o poder central é instaurada®. Na
economia, ha uma intensificacdo do processo de industrializacdo que altera
significativamente a composi¢cdo dos grupos sociais — a substituicdo da importacdo €
apenas um dos processos econdmicos alterados. Socialmente, ha uma mudanca na
sua estrutura, inclusive com o inicio do processo de éxodo entre campo/cidade e
entre estados/estados, cidades/cidades, aumento de proletariado e de uma classe

média.

No poder central, Vargas®* da inicio a uma série de reformas econdmicas,

politicas e educacionais que representam uma nova etapa social. Na dimenséo da

22 Por fugir ao objeto de nosso estudo, ndo entraremos em um debate sobre o conceito de revolugdo e se a
chegada de Getulio ao poder se deu por revolucéo.

2 Ao denunciar a corrupcao no processo eleitoral, Gettilio Vargas impede a posse do eleito de forma fraudulenta
e assumi a funcéo de presidente da Republica em aliangas com vérias forgas sociais que participaram deste
movimento politico.

2 A Republica Velha, denominada de café com leite, chega ao fim através de uma Revolugdo liderada por dois
grupos sociais, reunidos em torno da chamada Alianga Liberal, nos anos de 1930. Conforme PANDOLFI, Dulce
Chaves; GRYNSZPAN, Mario. Da Revolugdo de 30 ao Golpe de 37: A depuracdo das Elites. Revista de
Sociologia e Politica, n. 09, 1997, nas p. 8 e 9, a composicdo destes dois agrupamentos responsaveis pela
Revolugdo de 1930 eram:

a) O grupo politico, composto por ex-presidentes da Republica, governadores e ex-governadores dos
estados, dissidentes de partidos que sustentava o governo federal, cujo discurso era centrado na critica a
hipertrofia do poder Executiva, na fraude eleitoral e na imposicao pelo entdo Presidente da Republica,
Washington Luiz, do nome do seu sucessor. Este grupo defendia mudancas nos mecanismos eleitorais
responsaveis por tais desvios, promovendo mudangas institucionais que permitissem a eleicdo de
homens realimente comprometidos com o pais;

b) Ao lado do grupo politico, encontram-se os rebeldes “tenentes, que desde a década de vinte buscavam
modificar a velha ordem através da luta armada. Este grupo se definia como antioligarquivo e insistia na
necessidade de reformas politico-administrativas. As suas propostas eram a moralidade das instituicdes,
a educacdo publica obrigatdria, a adocdo do voto secreto e o redimensionamento do papel do Exército
na sociedade.

No quadro econdmico, o Brasil substituia a produ¢do do acucar realizada no Nordeste pelo café, iniciada no Rio
de Janeiro e que se estendeu para 0 Oeste paulista e financiou o desenvolvimento da inddstria nascente do pais e



57

educacao, as mudancas comecam com a criacdo do Ministério da Educacao e
Saude Publica, sendo indicado como seu titular o educador Francisco Campos, que
militava em prol das ideias da Escola Nova e havia, ao lado de Mario Casasanta,

promovido uma reforma do ensino no estado das Minas Gerais, nos anos 1927/28.

O novo Ministro da Educacdo baixa sete Decretos que alteraram
profundamente o modelo da educacdo nacional: no dia 11 de abril de 1931 sao
publicados os seguintes Decretos: o de N°.19.850, dispondo sobre a criacdo do
Conselho Nacional da Educagédo; o de N°. 19.851, que reorganizava 0 ensino
superior no pais a partir do modelo de universidades; o de N°. 19.852 dispondo
sobre a organizacdo da Universidade do Rio de Janeiro. Sete dias depois destes
decretos, sai o de N°. 19.890, reformando o ensino secundario no pais, com
profundas alteragdes em seu modelo organizacional. Os outros trés Decretos séo
publicados respectivamente: no dia 30 do mesmo més e ano, os de N°. 19.941, que
restabelecia o ensino religioso nas escolas publicas e de N°. 20.158, organizando o
ensino comercial e regulamentando a profissdo de contador; um ano depois, no dia
14 de abril, se publica o ultimo decreto, o de N°. 21.241, que tinha como objetivo
consolidar as disposi¢des sobre a organizacao do ensino secundario no pais.

A publicacdo desta série de Decreto demonstrou, para alguns estudiosos da
educacao, que pela primeira vez no pais, ela passa a ser uma preocupacao nacional
e seu funcionamento disciplinado com o propésito de ser um instrumento
alavancador do progresso social da nag¢édo, conforme se propagava nas reformas
anteriores, desde o inicio da Republica. Dos Decretos publicados, trés interessam
diretamente ao nosso estudo por se relacionarem com a estruturacdo do ensino
secundario e os seus professores. Sao eles: os Decretos de N° 19.851, de N° 19.852
e 0 de N°. 19.890.

7

Antes de expor o conteudo dos trés decretos, é importante destacamos a

observacédo da professora Semeraro (1977, p. 30), ressaltando que somente a partir

uma nova etapa de desenvolvimento social, marcada por uma industrializacdo acelerada, pelo aumento da
populacdo urbana e surgimento de uma classe proletéria, que contribuiram para a alteracdo da correlagdo de
forcas politicas. inicia-se a etapa denominada de “substitui¢do das importagdes”.

Getulio Vargas é produto deste complexo processo socio-politico, que o leva ao poder central e suplanta a
hegemonia politica de dois estados (S8o Paulo e Minas Gerais) que se alternava no poder a base daquilo que
ficou conhecido como politica do coronelismo.
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do ano de 1930 se institui um I6cus de formacéo de professores para 0 entdo ensino

secundario.

Como entender que o Brasil, em quatro centenas de anos, nao tenha
conseguido instituir a obrigatoriedade da formacg&o docente para um nivel de ensino
tdo essencial para o sucesso da aprendizagem do educando - ja que desde o final
do Império relatorios e mais relatérios de autoridades publicas e privadas chamavam
a atencdo para a qualidade do ensino ministrado nas escolas brasileiras no nivel
secundéario e o despreparo docente para cumprirem suas atividades pedagdgicas

com éxito?

Diversos fatores sdo apontados para tal realidade. Pensamos que um deles
se destaca: o Brasil do Império e das trés primeiras décadas, além de néo
conseguirem universalizar o ensino primario, percebia o ensino secundario como
privilégio e apenas como ponte para ingreSso no ensino superior: iSSo era uma

demanda das classes abastadas, em numero reduzido em nosso pais.

Considerando que até a década de 1930 os professores do ensino secundario
eram formados nos cursos superiores até entdo existentes no Brasil, principalmente
o de Medicina, Engenharia e Direito, ha, segundo os estudos de N6voa (1987) um
constante movimento dos docentes no sentido da criacdo do monopdlio da profissao
docente no ensino secundario, assim como aconteceu no ensino primario. No seio
da sociedade brasileira se trava uma batalha politica para que o exercicio
profissional docente fosse exclusividade dos formados deste campo social®®.

Novoa, op. cit., mostra que os docentes advogaram, no passar dos anos, que
o Estado instituisse critérios para quem desejasse lecionar e afirma ainda que a
crescente formacdo especializada in l6cus proprios de formagdo de professores
constitui uma disputa social empreendida pelo movimento docente ao longo de sua

histéria social.

Feita estas observacfes, passamos a uma analise dos referidos Decretos.

Iniciaremos pelo Decreto de N° 19.851/1931, que reorganizou 0 ensino superior no

2> Conforme j& exposto anteriormente ha um intenso movimento da sociedade nas trés primeiras décadas da
Republica e no campo da educacdo ha inimeros movimentos sociais que debatem varios temas, dentre os quais a
formacdo docente.
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pais, instituindo o sistema universitario. Ele é importante porque € o primeiro
instrumento legal para que a formacdo de professores para atuarem no ensino

secundario se realizasse em nivel superior.

A partir desse Decreto, o ensino superior tem como lécus principal de
existéncia, a universidade, que ao ser criada, deveria atender a alguns critérios,
principalmente a reunido dos seguintes institutos de ensino superior: Faculdade de
Direito, Faculdade de Medicina, Escola de Engenharia e Faculdade de Educacéo,

Ciéncias e Letras (art. 59, I).

Na esteira da reestruturacdo do ensino superior, o Decreto N° 19.852, disp6s
sobre a organizacdo da Universidade do Rio de Janeiro, definindo a funcédo da
Faculdade de Educacgéo, Ciéncias e Letras na formagdo de professores para o
ensino secundario. Com esta medida legal, institucionalizou-se a formacédo de

professores para essa etapa da educacédo escolar.

A organizacdo da Faculdade é regulada no art. 199, do referido Decreto. Por
ele, a Faculdade é composta por trés Sec¢des: a de Educacédo, a de Ciéncias e a de
Letras. Em seguida, alguns artigos definem a estruturacdo das Sessdes. Na Secao
de Educacdo era ministrado o curso de Ciéncias da Educacao (art. 200); J& na de
Ciéncias, o de Matemética, Fisica, Quimica e Ciéncias Naturais (art. 201) e, por fim,
na de Letras, as disciplinas de Letras, Filosofia, Histéria e Geografia e linguas vivas
(art. 203).

A partir desta normativa, o0 modelo de formacdo na Faculdade passa a ser o
seguinte: uma formacao especializada em disciplinas em cada curso da Secéo, e,
apos isto deveria cursar as disciplinas das ciéncias da educagdo, na Sec¢do de
Educacdo. Posteriormente, este modelo ficou conhecido como 3+1 e que se
consolidou como modelo de formacao de professores, separando formacao geral de
formacao pedagdgica®®. No nosso entender, as mudancgas legais efetuadas
posteriormente ndo conseguiram superar a logica curricular deste modelo, que

Ludke e Goulart (1996, p. 30), apontam como “separacao entre formagao especifica

2% \fer a este respeito LUDKE, Menga; GOULART, Silvia M. Licenciatura — Novos Caminhos pela Via da
Disciplina. In. BRZEZINSKI, Iria (org.). Formacdo de Professores — um desafio. Goiania: UCG, 1996; e
SAVIANI, Dermeval. Formacdo de professores: aspectos historicos e teéricos do problema no contexto
brasileiro. Revista Brasileira de Educacdo v. 14 n. 40 jan./abr. 2009.
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e formagéo geral” e “falta de integracédo entre teoria e pratica” e que em Saviani,

(2009, p. 148/49), aparece como dois modelos, o de conteudos cultural-cognitivos e

o de conteudos pedagogico-didaticos.

Consolidando as mudangas que atingiam diretamente o ensino secundario,

em 18 de abril de 1931, o governo publica o Decreto N° 19.890, alterando a

organizacao do ensino secundario no Brasil. As principais mudancas introduzidas

pelo referido Decreto foram:

a)

b)

c)

d)

f)

O ensino secundario passa a ter uma duracdo de 7(sete) anos, continuando
seriado por ano;

Passa a ser dividido em duas etapas: denominada de Fundamental com
duracgéo de cinco anos e de Complementar com dois anos;

A etapa Complementar passava a ser obrigatéria para os que desejassem
ingressar no ensino superior. No seu curriculo deveriam constar as disciplinas
obrigatérias do curso superior que o aluno desejava realizar, definidas ja no
referido texto legal. A excecédo a isto é da Faculdade de Educacéo, Ciéncias e
Letras, que no artigo 8° do referido Decreto, afirmava que ela deveria
estabelecer as disciplinas obrigatdrias.

Ele deveria ser realizado em estabelecimentos oficiais e particulares.
Manteve-se a equiparacdo entre escolas publica (de responsabilidade dos
estados ou dos municipios) e privada, garantindo a elas o poder de emitir
diplomas. Visando garantir que as escolas equiparadas tivessem a mesma
estrutura das administradas pelo governo central foi instituido a
obrigatoriedade de seu funcionamento ser autorizado pelo Conselho Nacional
de Educacdo e Ministério da Educacdo e Saude Publica, a partir do
atendimento de critérios estabelecidos no artigo 45.

O ingresso nos estabelecimentos do ensino secundario deveria se dar a partir
de um exame onde o candidato era avaliado em algumas disciplinas.

Criava o Registro de Professores. Esta € uma novidade do Decreto. A partir
dai surge o registro de professores junto ao 6rgao superior de ensino do pais.
Nessa direcao se estabelecia um prazo de transicdo para o registro daqueles
que pretendiam lecionar no magistério secundario até dois anos apoés a

diplomacéo dos primeiros graduados nas Faculdades de Educacéo, Ciéncias
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e Letras. Apoés isto, somente poderia lecionar no secundario os diplomados
por essa Faculdade. Com isto, se oficializava a obrigatoriedade de formacao
em nivel superior como condicdo para se lecionar o0 ensino secundario no

Brasil.

Infelizmente, devido problemas estruturais, conforme Semeraro, (1977, p.
17/18), a Faculdade de Educacédo, Ciéncias e Letras, idealizada por Francisco
Campos, néo se instalou, anulando uma experiéncia politica interessante no campo

de formacéo de professores?’.

Em 1937, Getulio instala o chamado Estado Novo, através de um golpe
politico e passa a reformar as instituicdes brasileiras. A educacéo sofre modificacbes
novamente, visando atender o projeto econémico e politico implementando. O
Estado Novo comeca com a imposicdo de uma Nova Constituicdo. Em 1937,
Getulio imp6e ao Brasil uma Constituicdo, que, ao contrario da anterior - dita mais
liberal - tem inspiracdo nos modelos fascistas europeus, nas palavras de Vieira,
(2007, p. 298/99). Sete caracteristicas da nova Constituicdo, no campo educacional,
sao apontadas pela referida professora:

a) Uma volta a centralizacdo, com ampliacdo da competéncia da Unido em
fixar bases e elaborar diretrizes da educacgéo, visando a formacéo fisica,

intelectual e moral da infancia e da juventude;

b) A liberdade de ensino (ensino privado), pela primeira vez é objeto de um

artigo constitucional;

c) O dever do Estado com a educacdo € colocado em segundo plano, pois
assume uma funcdo compensatoria na oferta escolar destinada a infancia e a

juventude que faltarem recursos para estudarem nas escolas particulares;

d) O dever prioritario do Estado é oferecer ensino pré-vocacional e
profissional, sendo flagrante a omissdo em relagdo aos outras modalidades

de ensino;

2" 0 mesmo destino tem duas experiéncias de formagdo de professores: a Faculdade de Educacéo e Filosofia,
criada pela Universidade de Sao Paulo — USP, em 1934. E a Escola de Educacdo, da Universidade do Distrito
Federal, em 1935, criada por Anisio Teixeira.
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e) E clara a concepgdo de educacdo como aquela destinada aos que n&o

podem pagar.

f) Apesar de estabelecer que o ensino primario é obrigatério e gratuito,
estabelece que aqueles que tem condic¢des financeiras devem contribuir com

o0 caixa escolar, mostrando que educacédo gratuita € educacgéo dos pobres.

g) Afirma que o ensino religioso deve constar como matéria do curso ordinario
do primario, secundario e normal, sendo facultativo, contudo, devido o
catolicismo ser majoritario no pais; isto tornou a frequéncia nas aulas de

religido algo quase obrigatorio.

Dois anos ap0s o golpe de Estado, o entdo ministro da educacéo baixa o
Decreto-Lei 1.190, de 4 de abril de 1939, pelo qual o lugar da Faculdade de
Educacao, Ciéncias e Letras € ocupado pela criagdo da Faculdade de Filosofia. Tal
modelo se generaliza e se consolida como locus para formacao dos professores do

ensino secundario. Nas palavras de Semeraro (op. cit., p. 20)

Com o Decreto-lei n°. 1.190, de 4 de abril de 1939, consolidavam-se as
tendéncias profissionalizantes da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras.
Através deste Decreto organizou-se a Faculdade Nacional de Filosofia e
estabeleceu-se 0 modelo a ser seguido por todas as instituicbes deste tipo,
em todo o territério nacional. Seus objetivos eram: [...] b) preparar
candidatos ao magistério do ensino secundario e normal [...].

Saviani (2009, p. 146), aponta também a influéncia deste modelo nas

experiéncias de formacgéo de professores no pais como um todo. Segundo ele,

Sendo esta instituicdo considerada referéncia para as demais escolas de
nivel superior, o paradigma resultante do decreto-lei n. 1.190 se estendeu
para todo o pais, compondo o modelo que ficou conhecido como “esquema
3+1” adotado na organizagao dos cursos de licenciatura e de Pedagogia. Os
primeiros formavam os professores para ministrar as varias disciplinas que
compunham os curriculos das escolas secundarias; os segundos formavam
os professores para exercer a docéncia nas Escolas Normais. Em ambos os
casos vigorava 0 mesmo esquema: trés anos para o estudo das disciplinas
especificas, vale dizer, os contetdos cognitivos ou “os cursos de matérias”,
na expresséo de Anisio Teixeira, € um ano para a formacao didatica.
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O modelo de formacao na Faculdade de Filosofia seguia o definido no projeto
pedagdgico da Faculdade de Educacdo, Ciéncias e Letras do Ministro Francisco
Campos: o aluno cursava em trés anos as disciplinas especializadas e recebia o
titulo de “bacharel” e caso desejasse poderia cursar mais um ano as chamadas
disciplinas pedagdgicas, no “Curso de Didatica”, recebendo o titulo de “licenciado”,
podendo com isto exercer o magistério nos cursos secundarios e normal
(SEMERARQO, Ibid, p. 40).

A principal critica a este Decreto € que ele se concentra na formagéo tedrica,
esquecendo-se da formacdo pratica, que colocaria o aluno em contato com o chéo
da escola, conhecendo no cotidiano a realidade das escolas publica e privada

brasileiras.

Além desse Decreto-Lei, 0 governo federal baixa outros seis decretos-leis
entre 1942 e 1946, que foram denominadas como as Leis Organicas do Ensino,
conhecidas como Reforma Capanema que se configura numa nova reforma para o

ensino secundario.

O Decreto-Lei n. 4.244, de 9 de abril de 1942, a chamada Lei Orgéanica do

ensino secundario, reorganizou este nivel de ensino.

Esta legislacdo comeca estabelecendo pela primeira vez as finalidades do
ensino secundario, no seu artigo 1°, que eram trés: continuar a formacdo da
personalidade integral dos adolescentes, em continuidade ao primario; elevar a
consciéncia patridtica e humanistica (formacdo espiritual dos adolescentes) e
preparacao intelectual geral como base dos estudos mais elevados. Para cumprir
estes objetivos, 0 ensino secundario continua a ser desenvolvido em dois ciclos;
contudo, ha alteracdo do tempo de cada ciclo e de sua denominagdo. Os dois
ciclos passam a ser denominados ginasial e colegial. O ciclo ginasial teria um
duracdo de 4 anos, cuja finalidade era socializar os elementos fundamentais do
ensino secundario, conforme curriculo definido. Ja o ciclo colegial constava de dois
cursos paralelos (o classico e cientifico), com trés anos e com a finalidade de
consolidar o ensino ginasial, bem como aprofunda-lo. Especificamente, o classico

visava a formacéo intelectual, aléem de oferecer conhecimentos filosoficos, com
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destaque para o estudo das letras antigas; ja& o curso cientifico objetivava o
aprofundamento do conhecimento das Ciéncias.

Um dos avancos da reforma em questdo é que ela rompe com 0 carater
propedéutico do ensino secundario no nivel ginasial, deixando dele ser preparatorio
para o0 ensino superior, na medida em que estabeleceu como seu objetivo a
formacdo geral para o educando. Contudo, 0 mesmo avanco ndao se observa na
etapa colegial, que manteve o carater preparatorio para 0 curso superior,
independente de suas duas modalidades, que na realidade n&o se diferenciavam em

quase nada.

Saviani (2013, p. 269-70), afirma que a reforma Capanema, com todos 0s
seus Decretos ou Leis Orgéanicas do Ensino, criou no ensino secundéario duas
modalidades de ensino: a secundaria e técnico-profissional, onde este ultimo se

subdividia em industrial, comercial e agricola. E entende que isto se da porque

Do ponto de vista da concepcdo, o conjunto das reformas tinha carater
centralista, fortemente burocratizado, dualista, separando o0 ensino
secundério, destinado as elites condutoras, do ensino profissional,
destinado ao povo conduzido e concedendo apenas ao ramo secundario a
prerrogativa de acesso a qualquer carreira de nivel superior, corporativista,
pois vincula estritamente cada ramo ou tipo de ensino as profissées e aos
oficios requeridos pela organizacao social.

Ribeiro (1992), explica 0 modelo dualista pelas pressbées populares em torno
da luta pelo direito a progressdo de estudos e como saida o governo adota o
modelo, fazendo com que em dez anos, tendo em vista a reforma Francisco
Campos, a matricula no ensino secundario cresca mais de 11% - apesar desse
crescimento ser vinculado aos cursos profissionalizantes, com destaque para o

industrial e o comercial.

O Decreto da reforma do ensino secundario preservou o modelo anterior em
relacdo ao estatuto das escolas secundarias, afirmando que tanto as oficiais, quanto
as mantidas pelos estados, municipios e particulares, tinham a mesma prerrogativa
na certificacdo dos alunos. Passou a conceber trés modelos: as federais, as

equiparadas, mantidas pelos Estados, Distrito Federal e que deveriam ser
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autorizadas pelo Governo Federal e as reconhecidas, que eram criadas pelos
municipios e por pessoa natural ou pessoa juridica de direito privado devendo ser
autorizadas pelo governo federal, ap6s cumprimento de diversos critérios elencados

no referido Decreto.

O ingresso nos cursos secundarios se dava através de exame de admisséo,
mantendo ainda o carater seletivo para sua frequéncia, demonstrando que este nivel
ainda nao era concebido como direito publico subjetivo, evidenciando a concepc¢éao
da educacdo secundaria como privilegio de classe. Sobre os professores do ensino
secundéario, o Decreto, em seu artigo 79, as seguintes condi¢des:

1. Deverdo os professores do (sic) ensino secundéario receber conveniente
formacdo, em cursos apropriados, em regra de ensino superior.

2. O provimento, em carater efetivo, dos professores dos estabelecimentos
de ensino secundario federais e equiparados dependera da prestacdo de
concurso.

3. Dos candidatos ao exercicio do magistério nos estabelecimentos de
ensino secunddrio reconhecidos exigir-se-4 prévia inscrigdo, que se fara
mediante prova de habilitacdo, no competente registro do Ministério da
Educacéao (grifo nosso).

Pelo item 1 se percebe que had uma flexibilizacdo sobre a necessidade
obrigatéria dos professores terem curso superior. Apesar da obrigatoriedade da
criacdo das Faculdades de Filosofia, o ritmo de sua expansédo no Brasil foi bastante
timido, ja que o governo Vargas deu pouca atencdo ao nivel superior, gerando um
descompasso entre expansao das matriculas de nivel secundario e niamero de

formados em ensino superior nos cursos de formacgao de professores.

O modelo de ensino secundario permanece até a aprovacdo da primeira Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, em 1961. Ha algumas mudancas na
estruturacdo deste nivel de ensino, ainda que pontuais, jA& que no geral repetiu o
modelo de 1942.

Apos estas reformas, o governo federal vai ainda baixar mais alguns Decretos
sobre a educacéo brasileira: Decreto-Lei N° 8.529/ 46 — Lei Orgéanica do Ensino
Primario, Decreto-Lei N° 8.530/46 — Lei Orgéanica do Ensino Normal, Decretos-Lei N°
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8.621/46 e N° 8.622/46 — Servigo Nacional de Aprendizagem Comercial e Decreto
Lei n® 9.613/46 — Lei Orgéanica do Ensino Agricola.

Antes de entrarmos na analise da LDB, € importante tecer alguns comentarios
sobre as mudancas politicas realizadas no periodo. O Regime do Estado Novo
entra em crise politca e chega ao fim provocado por diversos fatores
socioeconémicos e politicos. Em 1946, uma Nova Constituicdo é promulgada,
resgatando o espirito democratico da de 1934, nos aspectos de funcionamento do
poder e de outras teméticas, como a educac¢ao. Essa Constituicdo € apontada como
mais democratica e liberal, apesar de ndo avancar tanto quando a de 1934. Vieira,
(2007, p. 299-300), registra algumas caracteristicas desta nova Constituicdo, quais

sejam:
a) A competéncia da Unido de estabelecer diretrizes e bases da educacao nacional;

b) a ideia da educacédo como direito de todos, apesar de nédo vincular isto ao dever
do Estado no cumprimento deste direito;

c) a insercdo do termo “oficial”’, aparecendo pela primeira vez numa Constituigao
Federal. Vieira interpreta este termo da seguinte forma: com ele ha uma
diferenciacdo legal entre poderes publicos e livre iniciativa particular na gestdo do
ensino escolar. Contudo, ela chama a atencdo que isto também sinaliza a

possibilidade do ensino posterior ao primario ndo ser gratuita,

d) a questéo do ensino religioso;

e) a insercdo de artigos que vinculam os recursos da educacdo, atribuindo
responsabilidade aos Entes federados do percentual que cada um deles deve gastar
no sistema de ensino sob sua responsabilidade, representando isto uma novidade

em termos legais.
2.2.4. Os professores do Ensino Secundario na Primeira LDB

No espirito desta Nova Constituicdo - quando a Unido passou a ser
responsavel por legislar sobre as diretrizes e bases, atendendo uma reivindicacao

do movimento escolanovista e constante do Manifesto dos Pioneiros da Educacéo



67

de 1932 - a sociedade brasileira inicia um debate intenso em torno da elaboragéo da
primeira LDB, cujo propésito deveria estabelecer as diretrizes e a base da educacéo,

além de organizar um sistema educacional nacional.

O projeto de Lei de Diretrizes e Bases (LDB), ap0s longos debates na esfera
do Poder Executivo, € enviado em 1948, pelo ministro Clemente Mariano, para
aprovacdo do Congresso Nacional. Chegado ao Congresso Nacional, uma
verdadeira luta politica € travada em torno da LDB, provocando uma movimentacao
enorme na sociedade brasileira. Entre o seu envio e 0 ano de 1952, o projeto
permanece nas comissfes parlamentares, provocando debates intensos. Apés este
ano e até 1958, o debate gira em torno da interpretacdo do texto constitucional e
logo em seguida, até a sua aprovacao final, em 1961, a luta € entre o projeto original
e 0 texto substitutivo de Carlos Lacerda - apontada como de carater mais voltado
para atender os interesses dos representantes da Igreja Catélica e da iniciativa

privada.

Ribeiro (1992, p. 145), destaca que os debates extrapolaram o Parlamento e
ganharam as ruas, com campanhas contra ou a favor do substitutivo de Lacerda.
N&o apenas nas escolas com os professores, alunos e pais, mas em lugares 0s

mais diversos, os profissionais, incluindo os operarios, debatiam o projeto de lei.

Ainda conforme Ribeiro, Ibid, ha uma leitura dominante dos que analisam o
periodo mostrando uma vitoria parcial dos defensores do ensino privado e religioso
no texto aprovado e que isto bloqueou acdes efetivas na melhoria do ensino publico
no pais, necessarias para 0 momento historico que viviamos. Em 1961, no dia 20 de

dezembro, a LDB é aprovada com o numero 4.024.

Com isto, pela primeira vez no Brasil, em uma so lei o ensino brasileiro &
estruturado, abrangendo o ensino primario, ensino médio e ensino superior. Um
avanco inicial € que a LDB definiu, pioneiramente, quais seriam os fins da educacéo
nacional e em que ela deveria se inspirar. na liberdade e solidariedade humana.

Destacamos, além do exposto acima, o seguinte:

a) A educacao, segundo esta legislacdo, é direito de todos e responsabilidade

publica e privada.
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b) O Estado deve garantir ensino universal, inclusive para os que n&do tém
condig¢des financeiras.

c) Séao criados os Conselhos Federal, Estadual e Municipal de Educacao, que
passam a cumprir um papel importante na definicdo do curriculo escolar ao

definir as suas disciplinas obrigatorias e optativas.

No que se refere ao nosso objeto de estudo, ele passa a ser chamado de
Ensino Médio, sofrendo modificacbes timidas em sua organizacdo conforme

seguinte:

a) Mantém o modelo anterior, com dois ciclos, ginasial e colegial.

b) O ciclo ginasial passa ter a duracao de 4 anos; ja o colegial, trés anos.

c) Os dois ciclos se dividem em secundario e técnico (podendo ser agricola,
industrial, comercial) e normal.

d) Na legislacdo este grau de ensino visa a formacdo do adolescente, como
continuidade do ensino primario, bem como a preparacdo para profissdes

técnicas e formacédo de professores para 0 ensino primario.

Definida a estrutura do Ensino Médio, o artigo 59 e seu paragrafo Unico
estabelecem que os professores desse nivel de ensino serdo formados nas
faculdades de Filosofia, Ciéncias e Letras e “professéres de disciplinas especificas
de ensino médio técnico em cursos especiais de educacdo técnica (sic)”. O
paragrafo Unico deste estabelece que a formacdo de professores para 0 ensino
normal pode ser realizada nos Institutos de Educacdo. Continuando, o art. 61
estabelece que sO poderiam lecionar no ensino médio professores com registro no

O0rgao competente e aprovado por concurso publico de provas e titulos.

Esses dois artigos representam um avancgo significativo, contudo, tendo em
vista a auséncia de professores licenciados em faculdades de Filosofia e cursos
especiais de educacdo técnica, os artigos 117 e 118 estabeleceram que fosse
permitido o exercicio do magistério por meio de exame de suficiéncia no caso do
ensino técnico. Ou ainda, no magistério, por profissionais liberais de cursos
superiores correspondentes ou técnicos diplomados na especialidade, anulando a
potencialidade de garantir a formacdo de professores nos cursos superiores

especificos.
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Essa organizacéo do ensino brasileiro permanecera até a decretagédo de duas
leis — que reformaram o ensino superior, médio e primario durante a ditadura civil-
militar no nosso pais que alterou nossa educacéo formal. Elas sdo publicadas como
desdobramentos do golpe de estado de 1964, que implantou a ditadura militar no

pais, suplantando as liberdades politicas, sociais e sindicais.

Vamos analisar a lei relacionada ao Ensino Médio. Em 1971, o governo
decreta a Lei 5.692, fixando diretrizes e base para a educacao nacional, que passa a
se organizar em 1° e 2° graus, modificando a denominacao anterior destes niveis de
ensino e alterando seu formato. Passa a ter como objetivo desenvolver as
potencialidades dos educandos como elemento de autorrealizagéo, qualificagéo para

o trabalho e preparo para o exercicio consciente da cidadania.

Com esta lei o ensino de 1° grau passa ter 8 (oito) anos e 2° grau, trés ou
quatros anos. O objetivo deste ultimo nivel € a formacado integral do educando.
Contudo, devido ao projeto pedagdgico da ditadura, o 2° grau passou a priorizava a
formacdo técnica, visando o preparo profissional e atendimento as demandas do

chamado “milagre brasileiro”, a construgédo do Brasil Grande.

No tocante aos docentes do agora 2° grau, a lei estabeleceu que sua
formacdo deveria se elevar progressivamente, ajustando-se as questdes culturais de
cada regido e disciplinas, areas de estudos ou atividades (art. 29). Com isto, sdo
estabelecidos dois tipos de formacdo em nivel de licenciatura, em curso de
graduacéo: as licenciaturas curtas e plenas. Para o exercicio no ensino do 2° grau
era necessaria a licenciatura plena ou, no caso de quem ja possuia licenciatura

curta, curso adicional que complementasse a formacao do docente.

As licenciaturas curtas foram justificadas como uma opcao para enfrentar a
realidade de formacao dos professores em sala de aula, onde somente 36% dos
professores em exercicio atendia a legislacdo nacional. Somado a isso, a legislacao
adotou duas outras estratégias para enfrentar a realidade educacional de

qualificagcédo dos professores:

a) A realizacdo de um exame de suficiéncia por parte do candidato que garantia

o exercicio docente, o qual deveria ser regulamentado pelo Conselho Federal
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de Educacéao e realizado em instituicbes oficiais de ensino superior indicada
pelo mesmo Conselho;

b) Permitir que profissionais formados em cursos superiores de outras areas
realizassem estudos complementares que envolvessem formacéo
especializada e pedagogica, habilitando-o para lecionarem no 2° grau,

conforme o artigo 78, em disciplinas compativeis com sua formagé&o superior.

Analisando a instituicdo da licenciatura curta, Santos e Mororo (2019, p. 7),
afirmam que esta normativa visava resolver, a partir de 1960, em carater
emergencial, o problema da falta de professores qualificados e o déficit de docentes
na rede publica do ensino. Para esses autores, as licenciaturas curtas provocaram
um aligeiramento e integralizacdo dos cursos em curto espaco de tempo. As
solugbes apresentadas nao resolveram o problema de auséncia de formagao
superior dos docentes do ensino de 2° grau, além de comprometer a sua qualidade
educativa, prejudicando a aprendizagem dos educandos e favorecendo a

desvalorizac&o dos professores e sua condi¢do socioecondémica.

Mesmo estabelecendo que o exercicio docente no ensino estaria restrito a um
registro no Ministério da Educacdo e que o recrutamento de professores se daria
através de concurso publico, criando inclusive a ideia de Estatuto do Magistério, o
ensino de 2° grau continuou sendo ministrado por profissionais sem atender os

requisitos legais.

Essa organizacéo do ensino secundéario e o modelo de formacao para o seus
professores sofrem modificacbes pontuais, realizadas pelo Conselho Federal de
Educacao, Universidades e Governos Estaduais e Federal, provocadas por criticas
severas realizadas pelo movimento dos educadores durante os anos de 1980 e nos
cincos primeiros anos de 1990. Principalmente no que diz respeito ao seu carater
profissionalizante que aviltou a formacéo geral dos alunos (através da Lei n. 7.044,
de 18 de Outubro de 1982) e na distancia entre formacdo docente nas licenciaturas
e realidade do chdo da escola; além disso, a qualificacdo docente aligeirada, que

impactava na qualidade da educacdo ministrada no pais.

A queda da ditadura ndo significou que suas instituicbes ruiram

automaticamente. No caso da educacdo, € apos a Constituicdo de 1988, que se
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iniciam as alteragdes significativas. Com a Nova LDB, em 1996, as novas diretrizes e

base da educacao sao criadas, iniciando um novo momento educacional no pais.
2.2.5. A Nova Constituicdo e a Nova LDB

Iniciaremos expondo como a Constituicdo Cidada recepcionou o tema da
educacdo. Conforme Vieira (2007, p. 304), ela é “mais extensa de todas em matéria
de educacgdo”. Nela constam “dez artigos especificos (arts. 205 a 214)” e “quatro
outros dispositivos distribuidos (arts. 22, XXIV, 23, V, 30, VI, e Arts. 60 e 61 do Ato
das Disposicdes Constitucionais Transitorias — ADCT)”. Além do que “trata de
diferentes niveis e modalidades, abordando os mais diversos conteudos”. As
mudancas na educacao introduzidas pela Constituicdo, dentre outras, foram as

seguintes:

a) Define os principios de igualdade de condicbes para 0 acesso e a
permanéncia na escola (art. 206, 8 1), e da gestdo democrética do ensino
publico (art. 208, § 1°);

b) Ensino publico gratuito em estabelecimentos de ensino oficiais;

c) Ensino fundamental obrigatdrio e gratuito, inclusive para aqueles que nao o
cursaram no tempo adequado (art. 208, 1);

d) Oferta do ensino noturno (art. 208, VI);

e) Atendimento educacional especializado aos portadores de deficiéncias (art.
208, 1lI);

f) A obrigacdo das creches e pré-escolas para criancas de 0 a 6 anos ser
financiados pelo Estado (art. 208, 1V);

g) Define principios norteadores da educacéo (art. 206);

h) Pluralismo de ideias e de concepg¢fes pedagodgicas;

i) Coexisténcia de instituicdes publicas e privadas.

J) A necessidade de valorizar os profissionais da educacdo, com plano de
carreira do magistério, que devem ser aprovados por lei, onde deve constar
dentre outras normativas, piso salarial, ingresso exclusivamente por concurso
publico de provas e titulos;

k) Garantia de padrao de qualidade do ensino.

[) Progressiva obrigatoriedade e gratuidade do ensino médio;
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m) Responsabilizacdo do Poder Publico por ndo garantir oferta regular de ensino

n)

0)

P)

a)

b)
c)

ou ndo oferecimento do ensino obrigatério;

A competéncia exclusiva da Unido de legislar sobre diretrizes e bases da
educacao nacional,

Corresponsabilidade da Unido, Estados, Distrito Federal e Municipios na
proposicdo dos meios de acesso a cultura, a educagao e a ciéncia, devendo
desenvolver regime de colaboracdo entre os sistemas de ensino da
educacao;

Definicdo clara da responsabilidade de cada Ente Federado com um nivel de
Educacdo e obrigatoriedade de que a Unido faca suplemento financeiro e
apoio técnico para que os Estados e Municipios cumpram sua
responsabilidade constitucional com o nivel sob sua responsabilidade;
Definicdo clara das responsabilidades financeira de cada Ente Federado, com
percentual definido;

Elaboracéo do Plano Nacional de Educacao;

Necessidade de acdes para enfrentar o analfabetismo, eliminando-o da

realidade do pais.

A partir das mudancas introduzidas pela Constituicdo, a sociedade brasileira

debateu a elaboracdo da Nova LBD. Assim como a de 1961, esta LDB foi alvo de

uma intensa discussao em diversos espacos publicos e privados.

O processo de elaboracdo da Nova LDB é intenso, como foi também a

del961. Promulgada a Nova Constitui¢cdo, culminando com sua aprovacdo em 1996,
apos o entdo senador Darcy Ribeiro fazer um substitutivo ao projeto de Lei. As
principais mudancas provocadas pela LDB foram as seguintes:

A educacgdo brasileira passa ser organizada em dois niveis: a basica e
superior.

O nivel basico envolve trés dimensdes: a infantil, a fundamental e a média;
Por esta legislagcdo, o antigo 2° grau passa a ser denominado de ensino
médio, sendo a etapa final da educacdo basica, e com duracdo de 3 (trés)

anos (art. 35).
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d) Estabeleceu também um capitulo especifico sobre os profissionais da
educacéo e obrigando que os docentes do Ensino Médio fossem portadores
de diploma de nivel superior de graduacéao especifica;

e) Instituiu a necessidade de formacdo continuada para os docentes em
exercicio e o exercicio docente apenas para 0s que ingressarem através de

concurso publico de provas e titulos.

Analisando a implementacdo da lei concernente a formacédo inicial para
lecionar no Ensino Médio, a realidade atual mostra que quase 100% dos seus
docentes sdo portadores de diploma de nivel superior. Porém, fatores estruturais
tém permitido que disciplinas, como Sociologia, Filosofia, Arte e boa parte das
exatas, sejam ministradas por professores sem formacdo especifica na area,

conforme o Censo Escolar realizado anualmente pelo Ministério da Educacao.
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CAPITULO 3

A HISTORIA DA DISCIPLINA SOCIOLOGIA NO ENSINO MEDIO: SEU
PROCESSO DE INTERMITENCIA E SUA PRIMEIRA “CONSOLIDACAQO?”

3.1. OS PRIMEIROS PASSOS DA SOCIOLOGIA COMO CIENCIA E A INSERCAO
DA SOCIOLOGIA NO CURRICULO ESCOLAR NO BRASIL

No curriculo do Ensino Normal, da escola secundéaria, dos cursos
preparatérios no Brasil, assim como em outros paises, ndo constava a disciplina
Sociologia. Isso por que a Sociologia ainda estava ganhando status cientifico e
epistemoldgico, possibilitada pela nova mentalidade do homem moderno, o qual
passou a conceber a Ciéncia como teoria do conhecimento legitima e legitimadora

de explicacdo da vida humana em sociedade.

Num processo complexo de estruturacdo, que se inicia no final do século
XVIII, a Sociologia vai produzindo seu status de Ciéncia a partir da defesa de que
havia um objeto de estudo — a sociedade — que nao era explicado por outras
ciéncias instituidas (histéria, economia, para citar algumas), fator essencial para
ganhar a disputa de ideias (COLLINS, 2009, p. 41-8; GIDDENS, 2001, p. 6) e se

transformar num campo especifico de saber no século XIX.

De posse da autoridade do discurso cientifico e nos ventos da estruturacéo de
um sistema publico de ensino como locus de socializacdo do conhecimento
produzido pela ciéncia, a sociologia vai sendo introduzida nas universidades

ocidentais, no século XIX, conforme Collins, (op. cit.) como curso/disciplina.

Em um curto espaco de tempo, o curso de Sociologia ou sua disciplina vai
sendo implantada nas Universidades mundo a fora, ganhando status Académico e
um lugar importante nas grades curriculares dos cursos universitarios.  Situacéo
diferente acontece no Brasil: aqui a Sociologia, como disciplina escolar, € implantada
nos cursos secundarios e ndo nos cursos académicos. Isto é resultado de um
intenso debate social que via na implantacdo da disciplina nos curriculos escolares

uma estratégica poli7itica para a formacao do espirito nacional no pais.
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E neste contexto que Moraes (2011, p. 351),aponta os pareceres do entdo
deputado Rui Barbosa nos anos de 1882/83 como marco histérico da implantacéo
da Sociologia no nosso curriculo escolar. Este autor justifica a tese dizendo que
esses pareceres, apesar de nao terem sido aprovados, representaram o primeiro
debate publico sobre a importancia da Sociologia como disciplina escolar nos cursos
secundérios — inclusive no curso Normal — e superior. Pensando a implantacdo da

sociologia no Brasil, Florestan Fernandes (1980, p. 26) afirma que

A sociologia foi recebida, no Brasil, como “novidade” intelectual,
simultaneamente & sua criacdo na sociedade europeia (sic). Faz parte do
processo da vida literaria de povos culturalmente muito dependentes
manterem (sic) um intercambio excitado com 0s centros estrangeiros de
producao intelectual. As “novidades” assinalaveis tornam-se rapidamente
conhecidas, ainda que nao fossem reelaboradas de uma forma auténoma.
O destino do saber acumulado, desse modo, se regulava pelos padrdes de
vida literaria que faziam dele, estritamente, uma forma de ilustracdo e um
meio de alcancgar notoriedade em circulos letrados.

Apesar da ndo aprovacao dos pareceres, o discurso de Rui Barbosa ganhou
adeptos. Apés a proclamacédo da Republica, em 1889, o ministro Benjamin Constant
promove uma reforma educacional, inserindo no curriculo escolar a disciplina
Sociologia nas instituicdes da Corte, sob a gestédo do Governo Federal®.

Aos poucos, as Provincias implantam nas suas escolas secundarias a
disciplina Sociologia. De acordo com Alves e Costa (2006, p. 38), em estudo sobre a
implantacéo da disciplina Sociologia na entdo provincia de Sergipe

[...] ao reorganizar o ensino publico, dividido em primario, normal e
secundario, o presidente [da Provincia] José Calazans assinou a lei n. 35,
de 18 de agosto de 1892, decretando que houvesse, entre as 12 cadeiras
ofertadas no Atheneu Sergipense, a de “sociologia, moral, no¢des de
economia politica e direito patrio” (art. 29), alocada no 6° e ultimo ano do
curso de humanidades [hoje ensino secundario].

Sem duvida, o contexto que possibilita a inser¢do de uma disciplina tdo nova
enquanto campo de conhecimento na grade curricular brasileira € a crenca da elite
politica brasileira do poder dos conhecimentos sociologicos em contribuir para

formar uma nova mentalidade cientifica do povo brasileiro, que deixaram, com a

%8 O Decreto 981 de 1890 tornou a disciplina obrigatdria nos curriculos do curso normal e secundario, com o
nome de “sociologia e moral”.
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instauracdo da Republica, de serem suditos e passaram a ser cidaddos, com
deveres na construgdo da nacao e para tal a disciplina Sociologia contribuiria com

esta tarefa social.

Nesta perspectiva, Saviani (2013, p. 169) demonstra algo interessante:
enquanto na Europa, a escolarizacdo das massas populares produziu uma nova
mentalidade social, provocando reformas politicas, no Brasil aconteceu o contrario:
as reformas educacionais foram concebidas como estratégias de construir a
nascente Republica, ou seja, de alterar as bases sociopoliticas, fazendo com que
“[...] a base da reforma [fosse] a reconstrucdo do carater nacional e do sentimento
nacional do povo brasileiro, definindo [assim] como eixos da nova organizacdo do
ensino a educacao do carater, a educacéo civica”.. E por isto que a disciplina
inserida nos curriculos escolares chamara “sociologia e moral” ou outra

denominacgéo muito perto deste pensamento social dominante.

3.2. A INSTABILIDADE DA DISCIPLINA E SEU RETORNO COMO DISCIPLINA
OBRIGATORIA

Dois anos depois da proclamacao da Republica, em 1891, é promulgada uma
Nova Constituicdo Federal. O texto constitucional traz mais artigos sobre a educacao
do que a Constituicdo anterior, estabelecendo a laicidade do ensino (art. 72, § 6°), a
garantia do livre exercicio de qualquer profissdo moral, intelectual e industrial (art.
72, 8 24), a obrigacdo do governo federal com as instituicdes de ensino superior e as
instituicbes escolares (primaria, secundaria e normal) que funcionavam no Distrito

Federal (art. 43, 8 32) e uma novidade em relacéo ao texto constitucional anterior:

Art 35 - Incumbe, outrossim, ao Congresso, mas ndo privativamente:
[...] 2°) animar no Pais o desenvolvimento das letras, artes e ciéncias,
[...] sem privilégios que tolham a acdo dos Governos locais; 3°) criar
instituicbes de ensino superior e secundario nos Estados; 4°) prover a
instrucdo secundaria no Distrito Federal (CF de 1891).

Pelo texto constitucional, a educacdo secundaria continua sob a
responsabilidade principal dos Estados e conforme ja afirmamos anteriormente

parece que a disciplina Sociologia continua nos curriculos em alguns deles.
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De acordo com Machado (1987, p. 4), a disciplina Sociologia € retirada do
curriculo do ensino secundério no Ginasio Nacional em 1898, através do Decreto n.
2.857, de 30 de marco de 1898 e parece sugerir que ela, devido a esta legislacéo,

foi retirada do ensino secundario nos outros estados.

Contudo, ao analisarmos este Decreto, entendemos que o referido texto legal
retirou a disciplina Sociologia apenas do curriculo do Ginasio Nacional, isso porque
ndo ha nenhum artigo ou paragrafo sobre a retirada da disciplina nos estados,
conforme a leitura dos artigos 195-97, Unicos que discorrem sobre 0 ensino

secundario nos estados.

Se seguirmos os estudos de Alves e Costa (2006) sobre a experiéncia do
estado de Sergipe, a tese de Machado da retirada da disciplina Sociologia nos
estados, a partir daquele Decreto, ndo se sustenta, pois, as duas autoras, mapeando
a genealogia da Sociologia em Sergipe, afirmam que a mesma permanece no

curriculo, apesar de ter recebido ao longo do tempo varias nomenclaturas®.

Conforme ja exposto no capitulo anterior e considerando que somente em
1934% na Universidade de Sdo Paulo surgird o primeiro curso de licenciatura em
Ciéncias Sociais, os primeiros professores de Sociologia eram autodidatas, em
quase sua totalidade, formados em cursos superiores, especialmente Direito,
havendo estudado uma cadeira de Sociologia durante a sua formacédo (BODART,
2019, p. 248-49).

A reforma Benjamin Constant foi seguida pela Reforma Epitacio Pessoa (1901
— Lei Organica do Ensino/Cdadigo Epitacio Pessoa); a Reforma Rivadavia Correa
(1911); a Reforma Carlos Maximiliano (1915) e, por fim, a Reforma Jo&do Luiz
Alves/Rocha Vaz (1925) (SAVIANI, 169/70). Analisando estas reformas no ensino
brasileiro, Romanelli (2001, p. 42/3) entende que:

% O texto de Machado traz a informagéo de que o Decreto foi publicado em 30 de novembro de 1897, contudo,
lendo o referido Decreto percebemos que 0 més e 0 ano ndo eram estes e sim 0 exposto neste texto.

% O estudo das duas autoras mostrar4 uma evolucdo da disciplina até os anos de 1925, recebendo nomes
diversos, influenciado pelos ventos da concepcdo politica do momento, mas que ndo dep8e contra a tese de a
sociologia continua enquanto disciplina no curriculo da referida escola estudada.

31 Em 1933, foi criado o primeiro curso de sociologia no Brasil na Escola Livre de Sociologia e Politica, em S&o
Paulo, contudo, este curso era de bacharelado.
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[Elas] ndo lograram acarretar nenhuma mudanca substancial ao sistema.
Algumas delas, como a Lei Organica Rivadavia Corréa [...] chegaram até a
ocasionar um retrocesso na evolucao do sistema, em virtude de facultar
total liberdade e autonomia aos estabelecimentos e suprimir o carater oficial
do ensino, o que trouxe resultados desastrosos. A Reforma Carlos
Maximiliano representou uma contramarcha: reoficializou o ensino, reformou
o Colégio Pedro Il e regulamentou o ingresso nas escolas superiores. E a
reforma Rocha Vaz, no Governo Arthur Bernandes, em 1925, representou a
ultima tentativa do periodo no sentido de instituir normas regulamentares
para o ensino, tendo o mérito de estabelecer, pela primeira vez, um acordo
entre a Unido e os Estados, com o fim de promover a educacgao primaria,
eliminar os exames preparatérios e parcelados, ainda vigentes e heranca do
Império

Apos ser retirado do curriculo do Ginasio Pedro Il, Machado (1987, p. 119/20)
afirma que a Reforma Rocha Vaz, realizada em 1925, torna a disciplina Sociologia
obrigatéria nos cursos secundarios no pais, no seu sexto ano e, citando J. Nagle,
explica que o motivo disto estd no contexto social brasileiro: o0 pensamento
intelectual de jornalistas, politicos, escritores e estudiosos via na Sociologia a arte de

salvar rapidamente o Brasil*.

3.3. CONSOLIDACAO DA DISCIPLINA: O OTIMISMO PEDAGOGICO FRENTE A

REVOLUCAO DE 1930

No capitulo2 mostramos como o governo Vargas € implantado e as reformas
implementadas nas dimensfes sociais, politicas e educacionais. Considerando isto,
destacamos que as mudancas socio-politicas provocaram um profundo debate sobre
o papel da educacio na construcdo da mentalidade brasileira. E neste contexto que
sao implementadas as Reformas Francisco Campos, que alteraram a estrutura do

ensino no pais.

%2 A reforma Rocha Vaz é realizada no governo de Arthur Bernandes. Segundo MORAES, Amaury.
Ensino de Sociologia: periodizagdo e campanha pela obrigatoriedade. Cadernos CEDES, v. 31, n° 85,
p. 359-382, 2011, talvez o governo mais autoritario do periodo denominado de Republica Velha. Este
governo promoveu uma reforma na Constituicdo centralizando o poder e limitando as garantias e
direitos do cidaddo (limitacdo de habeas corpus, expulsdo de estrangeiros indesejaveis, reducao de
vencimentos de juizes, etc.). O mesmo autor afirma que o pais vivia quase permanentemente em
Estado de Sitio. O autor destaca, ainda, que é nesse contexto histérico que a sociologia se torna
obrigatéria na escola secundaria — cursos preparatérios e complementares, além da sua insercdo no
curso normal.
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O Brasil vive o climax do chamado otimismo pedagogico, que via na
educacdo o remédio para tirar o pais do atraso econdmico, social e politico. A
reforma Francisco Campos, quanto ao ensino secundario, reformula o seu curriculo
e consolida a obrigatoriedade da disciplina Sociologia em todas as escolas do pais.
A partir dai, essa disciplina deveria compor o curriculo da etapa complementar do

ensino secundario.

A mesma reforma estabeleceu que os alunos que desejassem cursar Direito,
Medicina, Engenharia, Farméacia e Odontologia precisavam realizar a etapa
complementar com todas as suas disciplinas e submeter-se em seguida a exame
(espécie de vestibular) para poderem se matricular no curso escolhido.
Considerando a ndo existéncia de Faculdades de Educacao, Ciéncias e Letras, 0
Decreto estabelece que caberia a essa faculdade estabelecer as disciplinas
obrigatérias da etapa complementar que permitiria 0os alunos realizarem o exame

para acesso aos cursos ministrados por ela®.

3.4. A REFORMA CAPANEMA E O INICIO DA INTERMITENCIA DA SOCIOLOGIA
COMO DISCIPLINA ESCOLAR NO ENSINO SECUNDARIO

Em 1937, Getulio da um golpe politico e instaura o chamado “Estado Novo”.
Gustavo Capanema assume o Ministério da Educacdo e inicia a publicacdo das
chamadas Leis Orgéanicas do Ensino, que ficam conhecidos como Reforma
Capanema. Conforme anteriormente exposto no capitulo 2, o ensino secundario
sofre poucas alteracdes; continuam os dois ciclos, alterando sua duracdo e
nomenclatura. No fundo, a Reforma Capanema criou o dualismo do ensino
secundario: para as elites, a formacdo generalista; para os pobres, a formacao
técnica profissional, visando preparacdo de mé&o de obra para 0 novo momento

econdmico que o pais vivia.

Neste contexto, o curriculo escolar sofre alteracfes e a disciplina Sociologia
entra numa nova etapa. Conforme Tomazi; Guimaraes; Moraes (2006, p. 102), a

Sociologia torna-se intermitente no ciclo colegial do ensino secundario, chegando

% E importante destacar que a disciplina sociologia torna-se obrigatéria no curriculo do ensino secundario
através de um Decreto Presidencial, onde Getulio Vargas havia suspendido a Constituicdo de 1981, limitado o
poder controlador do Poder Legislativo e governava com poderes quase ilimitado. Portanto, num momento
autoritario da vida politica nacional, a disciplina sociologia se tornou obrigatoria nacionalmente.



80

quase a desaparecer da grade curricular do cientifico ou classico. Permanece na
grade curricular do curso normal com a denominagdo de “Sociologia Geral” ou
Sociologia Educacional, assumindo uma nova roupagem, jA que seu objetivo é

contribuir para a formacao de professores para o ensino infantil.

Que fatores contribuem para que a sociologia seja quase extinta do curriculo
do ensino secundario? Duas teses tentam explicar as causas. De um lado, a tese de
Costa Pinto, o qual advoga que a exclusdo da disciplina do curriculo escolar se deu
por questdes ideoldgicas. Para este autor, a disciplina Sociologia passou a ser vista
como perigosa para o sistema politico dominante, j& que contribuia para a formacéo
critica do educando e, portanto, sua exclusdo do curriculo foi uma acgéo politica do

Estado Novo. Esta tese se tornou influente no Brasil, tendo adeptos até hoje.

Num caminho oposto, Moraes (2010, 2011)%**, apresenta uma tese de que a
intermiténcia da Sociologia se relaciona a questfes educacionais e ndo de ordem
ideologica, como defende Costa Pinto. Para este autor, a nova orientacao curricular
implementada no pais se fundamentava na ideia de que as disciplinas escolares do
ensino secundario (classico e cientifico), deveriam ter uma face mais propedéutica
voltadas a preparacdo para o ensino superior, e portanto, as Ciéncias Sociais e a
Sociologia, enquanto ciéncia, ndo conseguiram se legitimarem como conhecimentos

essenciais para atender a demanda desta nova etapa educacional do Brasil.

Além disto, Moraes (2012, p. 9) destaca que, ao analisar o Decreto N°
4.244 de 1942, fica claro que ndo ha nele nenhuma orientacdo politico-ideoldgica,

gue corroborasse com a tese de Costa Pinto.

Assim, entende-se que a exclusdo da sociologia do curriculo escolar
prende-se menos a preconceitos ideoldgicos e mais & indefinicdo do papel
da Sociologia no contexto de uma formacéo que, a partir de 1942, se definiu
mais organica, resultado do estabelecimento de uma burocracia mais
técnica e mais exigente ou convicta em relacdo a uma concep¢ao de
educacdo. De certa forma, pode-se dizer que os defensores da Sociologia
ndo conseguiram convencer essa burocracia educacional quanto a
necessidade de sua presenga nos curriculos [...].

% A tese de Moraes constitui, no nosso entender, um paradigma que orientara os estudos sobre o conceito de
intermiténcia da Sociologia no curriculo do ensino secundario.
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3.5. A PRIMEIRA LEI DE DIRETRIZES E BASES DA EDUCACAO NACIONAL: A
SOCIOLOGIA COMO DISCIPLINA OPCIONAL NO CURRICULO ESCOLAR

Os fatores politicos e sociais provocaram o fim do Estado Novo e a
promulgacdo de uma Nova Constituicdo para o pais. No bojo destas mudancas, a
Constituicdo estabeleceu a responsabilidade de a Unido aprovar diretrizes e bases
da educacéo nacional. Com isto, um anteprojeto da Lei de Diretrizes e Bases — LDB
€ elaborado em 1948 pelo entdo ministro da Educacao, apds intensos debates, e
enviado ao Congresso Nacional. Dentro do parlamento nacional, os embates
politicos se acirraram em torno da LDB, fazendo com que sua aprovacao se desse
depois de 13 anos, em 1961.

A primeira LDB €& aprovada em um ambiente democratico e de intensa
participacdo politica dos diversos atores sociais do Brasil. Apesar disto, a estrutura
do ensino secundario de 1942 € mantida. H4, contudo, uma inovacgéao trazida pela
lei. Na primeira LDB, o ensino secundario passa a ser denominado de Ensino Médio
e se estabelece nesta lei sua matriz curricular organizada da seguinte forma: a
primeira parte constituida por disciplinas obrigatérias, indicadas pelo Conselho
Federal de Educacdo. A segunda parte, de disciplinas obrigatorias decididas pelos
Conselhos Estaduais de Educacdo; e uma ultima parte, de disciplinas opcionais,
decididas pelos estabelecimentos de ensino. Segundo Trevisoli; Vieira; Dallabrida
(2013, p. 8).

Entre as disciplinas obrigatérias [a partir da LDB de 1961], o curriculo
[do ensino secundario] passou a abranger as matérias de portugués,
historia, geografia, matematica e ciéncias. Para complementar essas
disciplinas obrigatérias, foram indicadas as de “desenho e
organizacdo social e politica brasileira, ou desenho e uma lingua
classica e uma lingua estrangeira moderna; ou duas linguas
estrangeiras modernas e filosofia, esta apenas no 2° ciclo”.
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Com essa nova organizacéo curricular, a disciplina Sociologia deixa de ser
obrigatéria no pais, podendo ser adotada ou ndo como disciplina opcional pelos

sistemas de ensino dos Estados®.

Para Moraes (2011),a nova condi¢ao da disciplina Sociologia como optativa,
provocada pela LDB, mostra mais uma vez que a tese de Costa Pinto de que a
retirada dela como disciplina obrigatéria do curriculo do Ensino Secundario se da por
razdes ideolodgicas, requer um maior embasamento académico, jA que a LDB foi

fruto de um momento democratico importante no pais.

3.6. O GOLPE MILITAR DE 1964: O PODER INSTITUI UMA ROUPAGEM NA
EDUCACAO. CONSOLIDACAO DA DISCIPLINA SOCIOLOGIA COMO OPCIONAL

Os anos de 1960 foram intensos nas esferas econdmica, politica e social.
Aumento da inflacdo, implantacdo e revogacdo do parlamentarismo, greves e
mobiliza¢cées populares no campo e na cidade criaram as condi¢cdes para 0 golpe

militar em 1964, que mergulhou o pais em uma ditadura militar.

Inicialmente, nenhuma mudanca legal na educacéo € realizada. Quatro anos
apos o golpe, visando enfrentar problemas do ensino superior é aprovada a lei n°.
5.540 de 1968, instituindo regime de crédito e vestibular classificatorio, entre outras
mudancas. As alteracdes no Ensino Médio se fardo 7 (sete) anos depois, a partir
da Lei 5.692/1971, que modificou inimeros dispositivos da LDB de 1961. Muda-se a
nomenclatura deste nivel de ensino, que passou a ser chamado de 2° grau.
Aprofunda-se uma concepc¢édo pedagogica denominada de tecnicista, privilegiando
na formagé&o escolar do 2° grau a preparacao profissional. A organizacao curricular €
mantida com disciplinas obrigatérias, que compunha o ndcleo comum nacional,
decididas pelo Conselho Federal de Educacédo — CFE e a parte diversificada, onde
algumas disciplinas eram decididas pelos Conselhos Estaduais de Educacdo — CEE
e as outras pelas escolas, sendo estas aprovadas pelos CEE. Estabelece a
possibilidade do curriculo se organizar por semestres e a matricula se da por

disciplinas, dentro de uma ordenacéo e sequéncia de estudos.

% Apesar disto, alguns estudos, como é o caso de Bodart (2016) afirmara que a LDB de 1961 tornou a disciplina
de sociologia obrigatoria (p. 170).
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Visando regulamentar as disciplinas obrigatérias do nucleo comum, o CFE
baixou a Resolucdo 853 de 1971, estabelecendo no seu artigo 1° as matérias de
Comunicacdo e Expressao; Estudos Sociais e Ciéncias. O paragrafo 1° deste
mesmo artigo fixa as matérias de: “a) em Comunicagdo e Expressao - A Lingua
Portuguesa; b) nos Estudos Sociais - a Geografia, a Histéria e a Organizacdo Social
e Politica do Brasil; ¢) nas Ciéncias - a Matematica e as Ciéncias Fisicas e

Bioldgicas”.

A Resolucdo acima mostra que a disciplina Sociologia foi retirada da parte
comum do curriculo nacional no ensino de 2° grau, na parte principal. Na parte
especial, que visava formar o profissional, segundo Machado (1987, p. 132), os
conhecimentos sociolégicos foram mantidos nos cursos profissionais de redator
auxiliar (disciplina “Problemas sociais e Econdmicos Contemporaneos”) e Magistério
do Primeiro Grau (disciplina “Fundamentos da Educacéo”, que abrangia os aspectos

sociologicos da educacao, dentre outros).

Machado destaca que, de acordo com o artigo 4° da Lei 5.692/1971, os
Conselhos Estaduais deveriam fixar a parte diversificada do curriculo, com um rol de
matérias a serem escolhidas pelas escolas e submetidas a aprovacdo desse
Conselho. Bordart (2016, p. 170) afirma que séo elencadas um total de 104
matérias, constando a Sociologia nesta lista, sendo que as escolas deveriam
escolher as disciplinas para compor a parte diversificada do curriculo. Neste
sentido, conclui-se que a disciplina Sociologia consolida-se como disciplina optativa

no sistema escolar brasileiro.

A tese de Costa Pinto de que a Sociologia saiu do curriculo por questdes
ideoldgicas € retomada agora com mais forca, porque o Brasil vivencia um Regime
Politico de feicdo ditatorial. Para tanto, os defensores desta tese afirmara que no
lugar da Sociologia foram colocadas no curriculo obrigatorio as disciplinas
Organizacgéo Social e Politica Brasileira — OSPB e Educacéao Moral e Civica — EMC,

gue tinham um carater alienante e conservador.

Moraes (2011) vai contradizer novamente a tese acima a partir de uma
geneologia destas duas disciplinas no curriculo escolar brasileiro, mostrando que

elas séo incluidas na educacéo escolar j4 a partir da reforma Benjamin Constant,
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com 0s seguintes nomes: “sociologia e moral” e “instrucdo moral e civica” e que em
varios momentos das reformas educacionais elas aparecem com nomes diferentes,
citando, inclusive, a configuracdo que as duas disciplinas tomaram antes mesmo da

mudanca do regime politico, que instaurou a ditadura militar.

Para esse autor, as referidas disciplinas séo incluidas no curriculo escolar
como matérias obrigatérias ja em 1962, a partir de uma Instrucdo Normativa do
Conselho Federal de Educacdo. Assim, conclui ele, que o motivo da disciplina
Sociologia tornar-se opcional no curriculo do 2° grau se da por razées pedagdgicas,
ja que durante a ditadura militar se implanta no pais um curriculo com uma
concepcao educacional mais tecnicista, excluindo qualquer disciplina que nao

tivesse relacdo com esta tendéncia da educacao®.

3.7. O ENFRAQUECIMENTO POLITICO DA DITADURA MILITAR.
QUESTIONAMENTO DO MODELO TECNICISTA NO 2° GRAU. LUTA PELO
RETORNO DA DISCIPLINA SOCIOLOGIA

No final da década de 1970 ha uma intensa agitacdo politica no pais, com
greves e mobilizacdes sociais, provocando um arrefecimento da ditadura militar e um
processo gradual de abertura democrética, que culmina com a eleicdo indireta de
um novo presidente da Republica.

No campo educacional, criticas severas se avolumam de todos os lados da
sociedade brasileira demonstrando a faléncia do modelo pedagdégico tecnicista que
priorizava a formagéao profissional em detrimento da formagéo geral, apontada como
necesséria para a convivéncia em uma sociedade em constante transformacao,

como era o Brasil.

Buscando responder as criticas dirigidas pelo movimento docente contra a
profissionalizacdo no 2° Grau é promulgada a Lei 7.044 de 1982. Com ela, esse
nivel de ensino sofre uma alteragdo em sua concepcéo e estrutura. Machado (1987,
p. 135) cita como uma das inovagdes desta lei a “abolicdo da profissionalizagao

universal e compulséria no ensino de 2° grau”, visto no artigo 1° que coloca como

% \Ver a respeito dos pressupostos educacionais da Tendéncia Tecnicista o capitulo 1 do livro de LIBANEO, Jose
Carlos. Democratizacdo da escola publica - a Pedagogia Critico-social dos contetdos. 1° edicdo. Sdo Paulo:
Loyola, 1985.
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objetivo geral proporcionar ao educando a formacgéo necesséria ao desenvolvimento
de suas potencialidades como elemento de autorrealizagdo, preparagdo para o

trabalho e para o exercicio consciente da cidadania.

Com a redefinicAo do objetivo geral da educacdo nacional, os Estados
reconstroem seus curriculos e a Sociologia ganha espa¢o como disciplina relevante,
retornando ao curriculo escolar por forca de leis estaduais ou da insercédo de artigo
na Constituicdo Estadual, em todas as séries ou em apenas uma, ora em todas as

escolas ou naquelas que desejavam inclui-a.

Este movimento de retorno da disciplina Sociologia no curriculo das escolas
brasileiras segue ritmo diferente em cada unidade da Federacdo, ndo sendo linear,
mas marcado por altos e baixos, compondo o curriculo e as vezes sendo retirada
dele, resultado de condicionantes sociopoliticos, especialmente da pressao exercida

pelo movimento social docente.

Moraes ( 2011, p. 367), afirma que este periodo da Sociologia tem
semelhanca com 0 momento vivido nas primeiras décadas do Século XX, “quando a
Sociologia ndo era obrigatoria, mas [...] passou a figurar nos curriculos das escolas
secundarias”. Este periodo se estende até o ano de 1996, quando uma nova LDB é
aprovada no Congresso Nacional com o numero de 9.394, criando instrumentos
legais que superou o arcabouco juridico herdado da ditadura militar na area de

educacao.

Essa legislacdo educacional estabeleceu as diretrizes e bases da educacao
nacional afirmando como principios a liberdade e os ideais de solidariedade e como
finalidade da educacao “o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o

exercicio da cidadania e sua qualificagao para o trabalho” (art. 2°).

Considerando que né@o havia obrigatoriedade dos Estados garantirem em
seus curriculos a disciplina Sociologia, os educadores se organizam e, pressionando
o Congresso Nacional, conseguem inserir na LDB o artigo 36, § 1°, Ill, que afirma a
necessidade do educando, ao final do ciclo do Ensino Médio, demonstrar “dominio
dos conhecimentos de Filosofia e de Sociologia necessarios ao exercicio da
cidadania”.
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Contudo, o que parecia uma vitoria do movimento social em prol do retorno da
disciplina da Sociologia como obrigatéria no curriculo, desencadeou uma disputa de

narrativa em torno do sentido do referido texto.

De um lado, estavam os que defendiam que n&o havia obrigatoriedade de
inserir a disciplina Sociologia no curriculo, devendo seus conteados serem
trabalhados de forma interdisciplinar. No outro pdlo, os defensores de que o texto
legal era explicito sobre a Sociologia retornar ao curriculo escolar como uma

disciplina obrigatoria.

Tentando superar a polémica, o entdo deputado Padre Roque Zimmerman
apresenta o projeto de lei 3.178/97, que alterava o referido artigo da LDB e deixava
explicito que Sociologia e Filosofia deveriam ser disciplinas obrigatérias no curriculo

escolar do ensino médio.

Em 2001, apés 4 (quatro) anos de tramitacdo, o Congresso Nacional aprova o
projeto de lei do Padre Roque, estabelecendo explicitamente a obrigatoriedade da
sociologia como disciplina curricular. Os defensores da tese comemoram a vitoria,

por pouco tempo.

Um més depois, o presidente Fernando Henrique Cardoso veta integralmente
o texto, a partir de dois argumentos: o referido artigo constituia 6nus para os
Estados e Distrito Federal, por causa da criacdo de cargos para professores da
disciplina, o que representava uma invasdo nas competéncias exclusivas das
Unidades Federativas e auséncia no pais de professores formados em grau

suficiente para atender a demanda advinda da mudanca do referido artigo na LDB.

Analisando o ato presidencial, Moraes (2011, p. 370/371) afirma que os reais
motivos do veto presidencial estdo na implementacéo, por parte do Ministério da
Educacdo — MEC, de uma nova proposta curricular norteada pela chamada
pedagogia das competéncias e habilidades, a qual defendia um curriculo flexivel e
organizado por tematicas de forma interdisciplinar e que neste contexto ndo havia

espaco para a Sociologia como disciplina independente.
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Em 2003, o modelo educacional do governo FHC chega ao final com a
derrota de seu candidato a presidente da Republica para Luiz Inacio Lula da Silva,
qgue provoca um fluxo de esperancas e de mobilizacBes por mudancas estruturais na

educacao.

Em vérias frentes, o movimento docente se articula e o Conselho Nacional da
Educacao — CNE vira palco de disputas politicas em torno de compreensdes sobre a
LDB, no tocante ao ensino de Sociologia e Filosofia. O resultado destas disputas,
em 2006, é a aprovacgao no Conselho do Parecer CEN/CEB 38/2006, que tornava as
disciplinas de Sociologia e Filosofia obrigatérias no Ensino Médio em todas as
escolas publicas e privadas do pais. Este fato politico foi visto pelos educadores

como uma vitdria do movimento social dos professores.

Como desdobramento da decisdo do CNE, véarios documentos oficiais séo
produzidos, dentre os quais, as Orientacdes Curriculares do Ensino Médio - OCEM —
Sociologia, que estabeleceram principios, diretrizes e conteudos para a disciplina,
contribuindo significativamente para consolidar a sua presengca como disciplina

obrigatéria na grade curricular do Ensino Médio.

Porém, outra batalha é travada. Algumas instituicdbes passam a questionar a
legalidade do CNE legislar sobre disciplinas. Uma das vozes mais criticas foi o
Conselho Estadual de Educacdo — CEE de Sao Paulo, que defendia a tese de que o
CNE havia ferido a autonomia do sistema de ensino dos Estados e Municipios e
suspendeu no territério paulista a implantacédo do referido Parecer. Com isto, alguns
Estados reformularam seus curriculos e tornaram a disciplina Sociologia obrigatoria,
ao contrario de outros, que no maximo a colocaram como disciplina optativa da

grade curricular.

Este impasse € superado em 2008, com a aprovagao no Congresso Nacional
do Projeto de Lei n. 1.641/2003 do entdo deputado Ribamar Alves e que foi
sancionado na integra pelo presidente em exercicio, Jose de Alencar, recebendo o
namero de lei 11.684/2008. Com este dispositivo legal, as disciplinas Sociologia e
Filosofia passaram a ser obrigatorias no curriculo escolar das escolas publicas e

privadas do Brasil.
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3.8. A DISCIPLINA DE SOCIOLOGIA NO ESTADO DE PERNAMBUCO: ALGUMAS
ANOTACOES

A histéria da disciplina Sociologia no Estado de Pernambuco precisa ainda
ser narrada. H4 uma especificidade e uma dindmica proépria, requerendo um estudo
mais pormenor da tematica. A historia da disciplina ajudaria huma compreensao
mais aprofundada da pratica dos professores de sociologia sem formacéo inicial na
Rede Estadual de Pernambuco, ja que, conforme exposto nesta dissertacdo, um dos
motivos para os professores que lecionam atualmente nao terem formacéo inicial se
relaciona com a intermiténcia da disciplina no curriculo escolar. Infelizmente, ndo
teremos como aprofundar o estudo da historia da disciplina aqui neste trabalho. O
gue faremos nesta sessdo € pontuar algumas anotacdes, surgidas durante nossa

pesquisa para compreender nosso objeto de estudo.

Utilizaremos como fio condutor a periodizacdo da disciplina Sociologia
apresentada anteriormente. Com isto, pretendemos partir do geral sem
desconsiderar a dindmica especifica de como a disciplina aparece no curriculo do

estado de Pernambuco.

Os trabalhos sobre a histéria do ensino de Sociologia em Pernambuco se
limitam a uma anélise a partir do ano de 1980, mas isto de forma bastante timida®’,
citando somente o ano de retorno da Sociologia, ndo problematizando a forma como
a disciplina volta ao curriculo escolar e seus desdobramentos até ela se transformar

em disciplina obrigatéria nos anos de 2008.

Azevedo (2014, p. 35, 42, 49) historiciza o retorno da disciplina Sociologia no
curriculo escolar dos estados brasileiros, afirmando que no caso do estado de
Pernambuco, ela é reinserida no Ensino Médio em 1989, a partir de um dispositivo
constitucional. Na mesma linha, Moraes (2010, p. 42) confirma o ano de 1989 como
marco na reinsercao da disciplina na grade curricular do Estado. Diferente dos dois
autores acima, Bispo (2002, p. 53, apud Guimaréaes, 1990), defende que a disciplina

Sociologia retornou ao curriculo estadual em 1986.

% Ver a respeito AZEVEDO, Gustavo Cravo de. Sociologia no ensino médio: uma trajetéria politico-
institucional (1982-2008). 2014. Dissertacdo (Mestrado em Ciéncia Politica) — Instituto de Ciéncias Humanas e
Filosofia, Universidade Federal Fluminense, Niteréi — RJ, 2014.
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Quando a disciplina retorna ao curricular escolar em Pernambuco? Podemos
afirmar concretamente que o retorno da disciplina Sociologia no Estado n&o se deu a
partir de um dispositivo inserido na Constituicdo Estadual, em 1989, e nem por

emenda constitucional posterior.

A Constituicdo Estadual de Pernambuco foi promulgada em 1989. Da sua
promulgacdo até a presente data, o texto constitucional recebeu 45 (quarenta e
cinco) emendas®®. Constatamos que nem no texto original da Constituicdo Estadual,
nem nas suas emendas posteriores, consta qualquer artigo sobre a reinsergcédo da
disciplina no curriculo estadual, contrariando as informag6es de Azevedo e

Moraes™.

Em 2001, o Poder Legislativo de Pernambuco aprovou a Lei 12.142%° do
entdo deputado Sergio Leite, tornando a Sociologia obrigatéria no Sistema de
Ensino do estado de Pernambuco. A lei aprovada gerou guestionamentos sobre a
competéncia do Poder Legislativo para aprovar leis sobre inser¢cdo de disciplinas no
curriculo escolar. Tanto o Conselho Estadual de Pernambuco quanto o Conselho
Nacional de Educacao sdo acionados sobre a sua legalidade a luz das normativas

instituidas dos Sistemas de Educacao no Brasil.

O Conselho Estadual de Educagdo — CEE de PE, através do parecer
33/2003* — CLN, ndo obstante destacar a importancia da Sociologia na grade
curricular do Estado, defendeu que a Assembleia Legislativa ndo compunha o
Sistema Estadual de Educacédo e, portanto, ndo tinha poder legal para aprovar a
referida legislagdo e diante disto recomendou que a Assembleia do Estado
revogasse a referida lei. Este parecer foi aprovado por unanimidade no CEE.

O mesmo entendimento teve o Conselho Nacional de Educacéo. Provocado
pelo presidente do Sindicato dos Estabelecimentos de Ensino do Estado de

Pernambuco — SINEPE — PE sobre a legalidade da referida lei, a Camara de

%8 Confira http://legis.alepe.pe.gov.br/lista.aspx?tiponorma=13, acessado em 23 de junho de 2019, as 14:22h.

% Infelizmente, devido o tempo, ndo conseguimos confirmar ou refutar a afirmacdo de Bispo sobre a data de
retorno da disciplina no curriculo escolar do Estado.

“ Na justificativa do projeto ha uma afirmacéo que a disciplina Sociologia esta fora do curriculo escolar em PE
ha& mais de quatro anos — Ver Anexo D — Projeto de Lei do Deputado Sérgio Leite.

1 \/er Anexo E — Parecer do CEE/PE sobre a quest3o.
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Educacdo Bé&sica aprova por unanimidade o parecer 22/2003* que afirma
categoricamente a incompeténcia do Poder Legislativo de aprovar a obrigatoriedade

de disciplina escolar no estado.

Frente estes dois pareceres, a Assembleia Legislativa de PE revogou a
referida lei. Contudo, diversas escolas estaduais ja haviam inserido em seus
curriculos a disciplina Sociologia, cumprindo a referida a lei, conclusdo que
chegamos ao analisar as atas de resultados finais de 2001 em uma Escola de

Referéncia, localizada em Petrolina™®.

Entendemos que a referida escola adotou a disciplina Sociologia,
implementando uma decisdo da Secretaria de Educacdo do Estado sobre as

disciplinas que deveriam constar na grade curricular**.

Apos aprovacao da lei de retorno obrigatorio da Sociologia ao curriculo do
ensino médio, em 2008, o estado de Pernambuco vai aos poucos incluindo a
disciplina em sua grade curricular, tornando-a obrigatdria até o presente momento,
ndo obstante a reorganizacdo provocada pela Nova Base Nacional Curricular
Comum — BNCC.

Até 2012, a disciplina Sociologia era ofertada apenas no 3° ano* do curso
meédio. ApOs esta data, esta passou a integrar a grade curricular dos trés anos do
Ensino Médio, sendo que em cada série a carga horaria da disciplina € de 1 (uma)
hora/aula, com 50 (cinquenta) minutos, no turno diurno e 45 (quarenta e cinco) no

noturno.

2 \/er Anexo F — Parecer CEB/CNE sobre a consulta realizada pelo SINEPE - PE.

* Analisamos as Atas Escolares dos anos 2001 até o retorno da obrigatoriedade da disciplina a nivel nacional. E
importante uma nota explicativa sobre o que sdo estas atas. As escolas estaduais de Pernambuco, no final de cada
ano letivo, elaboram um Ata de Resultados, que é enviada para a Secretaria Estadual de Educacdo do Estado e é
o documento oficial da Escola sobre o desempenho de cada aluno — sua aprovacéo, reprovacdo, progresséo
parcial. Na ata consta o resultado final de cada aluno em cada disciplina, detalhando sua nota por disciplina.
Vendo estas atas no periodo referido, a sociologia aparece como disciplina da parte obrigatéria do curriculo, o
que nos leva a afirmar que as escolas implantaram a disciplina como desdobramento da referida lei. Ver Anexo
C — Ata de Resultado Anual do EREMJAD

* Defendemos esta ideia a partir da seguinte constatagdo: considerando que as disciplinas adotadas no curriculo
escolar, apesar de previsao legal de que as escolas poderiam escolher disciplinas, sdo determinadas pelo governo
estadual, como é préaxis, entendemos que a disciplina Sociologia foi inserida na referida escola a partir de uma
orientacdo da gestdo estadual e com certeza isto ocorreu com as demais escolas do ensino médio no Estado.

** Anexo G — Orientacdes Curriculares de Pernambuco para a disciplina Sociologia.
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O retorno da disciplina como obrigatoria na grade curricular do Estado néo foi

acompanhada por acdes concretas que criassem as condicbes necesséarias para a

sua pratica de forma qualificada. InGmeros problemas vivenciam os docentes da

disciplina, sendo apontados com destaque 0s seguintes:

a)

b)

d)

A disciplina é ministrada por docentes com graduac&o inicial em Historia,
Pedagogia e Geografia. Em varias escolas, principalmente, nas localizadas
no campo, ela é exercida por professores com formacéo inicial em Letras,
Matematica, e até Biologia, jA que estes docentes precisam complementar
sua carga horéria e devido a estas as disciplinas Sociologia, Filosofia e Artes
terem apenas uma aula semanal em casa turma, 0s gestores escolares
decidem que elas devem servir como complemento de carga horaria.

A situacdo se agrava porque o Estado ndo cumpre seu papel de oferecer
formacdo continuada, conforme estabelecido na LDB de 1996. Os
professores se defrontam com uma realidade que exige deles horas e horas
de estudos, planejamento e, antes da implantacdo das Orientacdes
Curriculares Estadual tinham que estruturar a disciplina, definindo objetivos,
contetidos, metodologias e processos de avaliacao.

A escola, por mecanismos silenciosos no cotidiano, atribui um papel
secundario, e por vezes, inferior, a Sociologia, rebaixando sua importancia
enquanto disciplina essencial dentro do curriculo escolar. O contraditério é
que frente a situacOes de indisciplina discente, a mesma escola culpabiliza os
docentes de Sociologia e Filosofia por supostamente ndo despertar a
consciéncia critica do educando, objetivos claramente tragados, no imaginéario
escolar, para as duas disciplinas.

O docente de Sociologia precisa ensinar uma quantidade superior de alunos
em comparagdo com outras disciplinas, tido na escala valorativa com maior
importancia escolar, agrupadas nas areas de linguagens, matematica e
ciéencias exatas, e mesmo em comparacdo com duas disciplinas das
Humanas: Histéria e Geografia. E comum, o docente de Sociologia ter 26
(vinte e seis) turmas, devendo preencher 26 diarios e acompanhar a
guantidade nunca inferior de 450 (quatrocentos e cinquenta) educandos. Isto
aumenta o desafio de ser docente de Sociologia, trazendo diversos

transtornos, inclusive, para a saude mental do docente.
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Como o docente de Sociologia lida com esta realidade complexa? Que
estratégias adotam para exercer sua docéncia em sala de aula, superando 0s
desafios encontrados em seu cotidiano profissional? Quais estratégias didaticas sao
acionadas pelo docente da disciplina visando garantir a qualidade do ensino da
Sociologia no Ensino Médio? Que saberes déo sustentacdo a sua préatica educativa

em uma sala com mais de 35 (trinta e cinco) alunos?

O préximo capitulo busca responder a estas questdes formuladas no
paragrafo anterior. Para tanto, os estudos de Irving Goffman, com sua teoria de agéo
social exercida por um sujeito, que ele chama de ator, usando a metéafora do teatro e
de Maurice Tardif com sua teoria de saberes docentes, nos ajudaram a
compreender a dimensdo da pratica docente. Explica, assim, como o docente de
Sociologia sem formagao em Ciéncias Sociais exerce sua obrigagao profissional de
ensinar os contetdos atribuidos para a referida disciplina.
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CAPITULO 4

O PROFESSOR COMO ATOR SOCIAL E OS SABERES DOCENTES EM SUA
PRATICA

No capitulo 1, na sessdo 1.1. denominada “breves consideracdes sobre
educacdo e escola’, fizemos uma exposicdo sucinta sobre nossa concepcdo de
educacao, especificamente sobre a educacgédo formal, palco do trabalho docente.
Nosso objetivo neste capitulo é aprofundar a concepcdo de trabalho docente,
elemento constituinte da préatica educativa nas sociedades modernas, conforme ja

exposto aqui, a partir dos estudos desenvolvidos por Névoa.

Entendemos que o trabalho docente pode ser abordado por véarias vertentes,
seja econdmica, socioldgica, pedagdgica, psicologico, histérico. Considerando nosso
objeto de estudo, o trabalho docente sera pensado a partir de categorias advindas
do campo da Sociologia e da Pedagogia. Por buscamos um dialogo entre o campo
sociolégico e pedagdgico, entendemos que ha necessidade de uma répida

argumentacao sobre a diferenca entre o campo socioldgico e pedagogico.

A batalha histérica da ciéncia social por definicdo do seu objeto especializado
de conhecimento conseguiu a vitoria de constituir o campo sociolégico como uma
dimensao especifica da experiéncia humana, afirmando que ha uma realidade social
— a sociedade — que exige conceitos, métodos e técnicas especificas diferentemente
de outros campos do conhecimento humano. Os sociélogos ganharam a batalha
politica e ninguém hoje questiona a Sociologia como a ciéncia que explica a

sociedade.

Situacéo diferente vive o campo pedagogico. Ha divergéncia profunda sobre
se ha uma dimensédo especificamente educativa que requer a constituicdo de uma
ciéncia para compreendé-lo. Nao obstante as divergéncias, compreendemos que o
pedagogico constitui um campo especializado do conhecimento humano. Libaneo
(2005), no capitulo 1ll, faz uma longa exposicao da tese aqui defendida de que o
pedagogico € campo especifico da pratica humana e que exige uma ciéncia
especializada para sua compreensao. Resumimos 0s seus argumentos da seguinte

forma:



a)

b)

d)
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7

O campo educativo € investigado por diversas areas de conhecimentos,
denominadas de ciéncias da educagdo. Estas ciéncias analisam uma
particularidade do fenbmeno educativo, a partir dos conceitos, métodos e
técnicas da ciéncia-mée, o que limita sua compreensdo da complexidade do
que é a esfera educacional na sociedade.

Ha na sociedade um campo especifico da educacdo, que ndo se limita a
escola. A educacédo envolve todos 0s processos educativos que se realizam
na sociedade, com duas realidades, a intencional e ndo intencional. A
educacao intencional se desdobra em duas dimensdes, a formal e n&o formal.
As ciéncias da educacao, devido a sua constituicdo, ndo conseguem entender
a educacdo em toda esta totalidade.

Frente a estes dois pressupostos, a Pedagogia aparece como uma das
Ciéncias da Educacdo, cujo objeto € explicar a totalidade da educacéo,
acionando para tanto as explicacdes parcializadas do ato educativo e dando-
lhes a integralidade e uma dimensdo de conjunto, fazendo surgir os
conceitos, métodos e técnicas especializados do campo educacional. Assim,

a Pedagogia se constitui como a Ciéncia da e para a educacéo, investigando

[...] os fatores reais e concretos que concorrem para a formacdo humana,
no seu desenvolvimento histdrico, para dai extrair objetivos sociopoliticos e
formas de interven¢@o organizativa e metodolégica em torno dos processos
gue correspondem a a¢éo educativa.

7

A educacdo é uma pratica de constante transformacdo social e histdrica,
tendo em vistas as mudancas sociais, econémicas, politicas e culturais. O
carater dindmico da educacdo coloca permanentemente novos objetivos,
novos conteudos educativos, tornando a ciéncia pedagdgica uma Ciéncia
dindmica visando explicar e formular a direcdo do ato educativo. Em outras

palavras, a Pedagogia cria seu préprio objeto analitico.

7z

Com estas consideracOes, entendemos que o pedagodgico € campo

especifico, e seus conhecimentos contribuem para explicar o trabalho docente.
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A partir destas explicacbes, podemos descrever aqui quais conceitos
acionaremos do campo da Ciéncia Social e do campo pedagogico para

compreender nosso objeto de estudo.

Ensinar € uma acdo social, portanto, buscamos explicar abaixo o que
entendemos deste conceito sociolégico, j& que ele é polissémico, tendo significado

préprio em cada paradigma do campo da Sociologia.

Ha diversas compreensdes do que seja acdo social. Optamos, N0 nOsSso
trabalho, pela teoria advinda do paradigma interacionista, nas formulacdes da
Sociologia de Irving Goffman. Para este tedrico, a acdo social € um processo
complexo de tomada de decisdo dentro de um “quadro referencial’, onde estéao
presentes os valores e normas sociais, as condicbes e os meios definidos num
determinado contexto em que o ator esta inserido, levando-o a assumir
determinados comportamentos, visando garantir estabilidade na sua interagédo social

com outro ator.

A compreensao goffminiana coloca no centro da andlise sociolégica o papel
do individuo na construcdo da realidade social. A partir do que foi chamada de
Sociologia Dramaturgica, o individuo € concebido como um ator social, que se
movimenta em sua existéncia, representando papeis em diversos ambientes sociais,
semelhante a um ator que desenvolve um papel no palco teatral. Nas palavras de

Collon, interpretando a concepcao de Goffman sobre ator social, 2017, p. 37/38:

O ator ndo € mais concebido como aquele que age exclusivamente de
acordo com o sistema de normas. A sua acao é definida igualmente pelas
relacdes com o outro, que contribui para identificar o seu papel social. As
acOes ndo tém mais um significado estavel: no curso das interacdes, devem
frequentemente ser reinterpretadas. Assim, a interacdo é concebida como
um processo de interpretacdo, que ao ser empreendida pelos atores Ihes
permite comunicar e prosseguir as trocas, interpretando a sua linguagem e
0s seus atos. O contexto nao € um simples quadro passivo da acéo, ele é,
por sua vez, interpretado e ativamente utilizado.

O conceito de ator social de Goffman coloca no centro da acdo social as

relagcdes sociais, as interagdes que estabelecemos nas instituicdes. Para ele,
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A interacdo pode ser definida como a influéncia reciproca dos individuos
sobre as ag¢des uns dos outros, quando em presenca fisica imediata. Uma
interacdo pode ser definida como toda a interacdo que ocorre em qualquer
ocasido, quando, num conjunto de individuos, uns se encontram na
presenca imediata de outros. (GOFFMAN, 2012, p. 23).

A interacdo social se processa nos encontros cotidianos, nas praticas dos
individuos, sendo o mecanismo que permite que o self se desenvolva. Neste
sentido, a prética social € um processo continuo de ritualizagdo do eu. Este conceito
de “ritualizagdo do eu” foi formulado por Goffman a partir do pensamento de Emile

Durkeim. Assim, ritual € um

ato formal e convencionalizado, pelo qual um individuo manifesta seu
respeito e sua consideracao relativamente a um objeto de valor absoluto, a
esse objeto ou a seu representante. (GOFFMAN, opcit, p. 73).

Assim, o ritual € o mecanismo através do qual sacralizamos 0 nosso eu, hum
processo de idealizacdo de n6s mesmos e dos outros. O ritual do eu busca
preservar esta idealizacdo nossa e que fazemos dos outros. Nosso modo de agir é
dirigido por este ritual social. Considerando o esforco do eu em preservar a sua face
e dos outros, Goffman pensa o papel social individual, a partir do conceito de
fachada que o autor (2011, p. 13/14) define como

Valor social positivo que uma pessoa efetivamente reivindica para si mesma
através da linha que os outros pressupdem que ela assumiu durante um
contato particular. A fachada é uma imagem do eu delineada em termos de
atributos sociais aprovados — mesmo que essa imagem possa ser
compartilhada, como ocorre quando uma pessoa faz uma boa
demonstracéo de sua profissdo ou religido ao fazer uma boa demonstracdo
de si mesma.

Assim, a fachada se relaciona com um determinado papel social que o
individuo desenvolve no decorrer das interagcdes sociais. Com isto, ndo cabe
Goffman buscar uma identidade social verdadeira ou falsa, mas pensa-la como uma

representacédo do eu que nao se aloja dentro ou sobre o corpo, mas se

localiza difusamente no fluxo de eventos no encontro, e que se torna
manifesto apenas quando esses eventos sdo lidos e interpretados para
alcancarmos as avaliacBes expressas por neles (GOFFMAN, 2011, p. 15).
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A fachada é vivenciada através de linhas de acdo. Esta € concebida como
“‘padrao de atos verbais e ndo verbais com o qual ela expressa sua opinido sobre a
situacdo, e através disto sua avaliacdo sobre os participantes, especialmente ela
prépria” (GOFFMAN, opcit, p. 13). Em outras palavras, a fachada é um ato continuo
e fluido de ritualizagdo do eu, que se materializa nas interacdes sociais da

experiéncia cotidiana.

Com isto, entendemos que € a experiéncia cotidiana que possibilita o
encontro face a face e, portanto, € essencial a compreensdo sobre o que é a
experiéncia cotidiana e como a fachada se desenrola na concretude deste instante
temporal e espacial. Para entender a experiéncia cotidiana, Goffman cria o conceito
de quadro de experiéncia. Este orienta as percepcdes que as pessoas tém da sua
situacdo, bem como os comportamentos que devem adotar. Os quadros de

experiéncia sdo assim denominados por Goffman:

As definicdes de uma situacao sdo elaboradas de acordo com os principios
de organizacdo que governam o0s acontecimentos — pelo menos os sociais —
€ nosso envolvimento subjetivo neles; quadro é a palavra que uso para me
referir a estes elementos basicos que sou capaz de identificar. Esta é a
minha definicdo de quadros. Minha expressao ‘analise de quadros’ (grifo no
original) € um slogan para referirr-me ao exame, nesses termos, da
organizacdo da experiéncia. (GOFFMAN, 2012, p. 34)

Sua concepcao de quadros é aprofundada no seguinte texto do mesmo livro:

Em vista da compreensdo que eles tém daquilo que esta acontecendo, os
individuos adaptam suas ac¢fes a esta compreensao e em geral descobrem
gue o mundo em curso da sustentacdo a essa adaptagdo. Designarei estas
premissas organizacionais — apoiadas tanto na mente quanto na atividade —
como quadro da atividade. (GOFFMAN, op. cit., p. 307).

As ag0les sociais se realizam nas ocasifes informais e também formais. Estas
se realizam nas organiza¢des sociais, que promovem a interacdo social. O exposto
agui nos remete a definicdo do que compreendemos por organizacdo social. Neste
sentido, langamos mé&o do conceito de Giddens (2001, p. 348) que a define como um
“grupo amplo de pessoas, estruturado em linhas impessoais e constituido para se

alcancgar objetivos especificos”.
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7

A fonte desta compreensdo de Giddens sobre organizacdo social é Max
Weber. Para este, as “organizagdes sociais constituem formas de coordenar as
actividades dos seres humanos, ou os bens que produzem, de uma forma constante
no tempo e no espacgo” (WEBER apud GIDDENS, op. cit, p. 350).

O conceito de organizacdo social, exposto no paragrafo anterior, tem como
caracteristica principal a ideia de burocracia, revestindo-se das seguintes
propriedades: hierarquizacao rigida de autoridade; normas escritas que definem os
papéis sociais dos seus integrantes; os funcionarios sdo trabalhadores que se
dedicam o tempo inteiro a atividade, recebendo em troca um salério; separacéo
entre as tarefas das organizacbes e a vida privada do funcionario; e, por fim,
ninguém é dono dos recursos materiais que operam em sua funcdo dentro da

organizagao.

Entendemos que o tipo ideal de organizacdo social burocratica, pensado por
Weber, dificulta a compreenséo da instituicdo escolar enquanto organizacdo social,
isto porque a escola ha caracteristicas na escola que se afasta deste tipo ideal em
dois aspectos seguintes:

a) internamente ndo h& apenas funcionérios. No ambiente escolar existe o
sujeito social educando que néo é funcionario, tendo um papel social diferente: esta
|& para aprender, se apropriar do bem social da escola — 0 conhecimento;

b) E bem verdade que no seu surgimento a escola se organizava de forma
rigida, com uma hierarquia bem definida dos papeis sociais dos seus sujeitos, tendo
o diretor como autoridade maxima e os educandos ocupando a base da piramide.
Contudo, a introducao da ideia de gestdo democrética no ambiente escolar alterou a

compreensao sobre a organizacdo administrativa escolar.

Entendemos que o conceito de organizagao, conforme exposto acima, precisa
ser resignificado visando compreender a complexidade do que é a instituicdo escolar
nas sociedades contemporaneas. Para tanto, langamos mé&o do conceito de “grupo
instituido”, que conforme Antbnio Candidato (1985, p. 108/109, apud Znaniecki,
1945) definira as escolas como
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Grupos sociais com uma composicdo definida e pelo menos
rudimentos de organizacdo e estrutura. Sua existéncia depende
basicamente da atividade combinada de seus membros- os que
ensinam e os que aprendem. [...] cada escola enquanto grupo social
mantém um certo grau de autonomia interna, uma ordem que lhe é
especifico a de muitas outras escolas, mas diferente da de outros
tipos de grupos, uma vez que os papéis de professores e alunos séo
essencialmente diferentes dos papéis dos membros de qualquer
outros grupos, e que a organizacdo e estrutura da escola ndo podem
ser incorporadas as de qualquer outro grupo.

Partindo desta definicdo e considerando que a maioria das escolas é
instituida, ou seja, seu funcionamento € regido por normas estabelecidas segundo
interesse de outros grupos - e no caso da escola publica pelas normas ditadas pelo
Poder Publico (CANDIDO, op. cit, p. 109) trabalhara a escola como “grupos
institucionalizados”. Ou seja, grupos que se definem a partir da cooperacéo de seus
membros, mas cujas fungdes coletivas e posicoes sdo definidas por legislagao
educacional. Portanto, sua cultura € uma producdo dindmica da atuagao social de

seus membros a partir da lei educacional.

Conforme Libaneo (2015, p. 97) a escola € a dimensdo formal da pratica
educativa na sociedade. Ela, como a conhecemos hoje, é resultado de um longo
processo social complexo e que a partir da Modernidade adquire um contorno

especifico tendo em vista seu projeto social.

Essa instituicdo se consolida como agéncia de socializacdo do conhecimento
sistematizado e recebe isto do projeto iluminista, cujo centro de acdo € a batalha
politica para colocar o conhecimento cientifico a favor da instauracdo da nova
sociedade, a moderna. Assim, o conhecimento € visto como o antidoto para a
superacao da opressao, dos preconceitos, do obscurantismo, provocados pela fé e

pelos mitos.

Nas palavras de Immanuel Kant, o iluminismo é a saida do homem da
menoridade, onde ndo conseguimos pensar por conta propria, mas precisamos de

alguém que nos ajude a pensar a realidade (KANT, 1784).

A escola aparece no projeto iluminista como o grupo social que cumprird o

papel de socializadora do conhecimento verdadeiro, historicamente construido pela
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ciéncia e instrumento de libertacdo do homem da sua menoridade.

Saviani (1999, p. 17/18), pensando a relacdo entre escola publica e
modernidade, em seu livro classico “Escola e Democracia”, afirma que a escola
surge como a instituicdo cuja fungdo é transformar o sudito em cidaddo. Nas suas

palavras,

Para superar a situacdo de opressdo, propria do ‘Antigo Regime’, e
ascender a um tipo de sociedade fundada no contrato social celebrado
‘livremente’ entre os individuos, era necessario vencer a barreira da
ignorancia. S6 assim seria possivel transformar os suditos em cidadaos, isto
€, em individuos livres porque esclarecidos. Como realizar essa tarefa?
Através do ensino. A escola é erigida, pois, no grande instrumento para
converter os suditos em cidadaos.

A escola é, assim, um espaco social de constante interacdo. Nela,
cotidianamente os atores sociais se encontram face a face e vivenciam relaces
intensas e que se estende num curso de meses ou até anos. Sua forma de
organizacdo, bem como as fun¢cbes de cada um de seus atores € estabelecida

legalmente.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo de 1996 define assim a funcéo da
escola: “o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da

cidadania e sua qualificagao para o trabalho” (LDB, art. 2°).

O referido artigo p6e em destaque a figura do educando, que deve se
desenvolver na escola para exercitar a cidadania e o trabalho de forma qualificada.
Aqui, um papel social é atribuido ao educando e este deve interagir na escola com

fundamento nesta concepc¢éo legal.

A mesma lei atribui aos profissionais da educacédo, especialmente ao
educador, o papel social de ensinar, de ministrar 0 conhecimento na perspectiva da
formacao intelectual do educando. As diretrizes curriculares assim definem a fungéo

docente

“§ 1° Compreende-se a docéncia como agdo educativa € como processo
pedagdgico intencional e metddico, envolvendo conhecimentos especificos,
interdisciplinares e pedagdégicos, conceitos, principios e objetivos da
formacdo que se desenvolvem na construcdo e apropriacdo dos valores
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éticos, linguisticos, estéticos e politicos do conhecimento inerentes a sélida
formacgdo cientifica e cultural do ensinar/aprender, a socializacdo e
construcdo de conhecimentos e sua inovacdo, em diadlogo constante entre
diferentes visbes de mundo. § 2° No exercicio da docéncia, a agdo do
profissional do magistério da educacdo basica é permeada por dimensdes
técnicas, politicas, éticas e estéticas por meio de sélida formacéo, envolvendo
o dominio e manejo de conteldos e metodologias, diversas linguagens,
tecnologias e inovacdes, contribuindo para ampliar a visédo e a atuacdo desse
profissional”. (Artigo 2°, RESOLUCAO N° 2, 2015)

Do exposto acima, compreendemos que a dimensdo educativa envolve

alguns elementos:

a) Dois sujeitos sociais que estdo imbricados no processo, onde a
auséncia de um anula a possibilidade de haver ensino, assim também como a
presenca de um destes sujeitos ndo garante o processo de ensino. Em outras
palavras, 0 ensino se relaciona a aprendizagem, envolvendo dois sujeitos numa
relacdo social. Ensino e aprendizagem séo dois pélos de uma mesma moeda. Nao

h& ensino sem aprendizagem e n&o aprendizagem sem ensino.

b) A relacdo dos sujeitos envolvidos no ensino é intermediada por
conhecimentos do que se vai ensinar, estratégias para se ensinar o conhecimento,

instrumentos para avaliar o ato de ensino e os resultados desejados.

Com isto, na escola o educador tem um papel social, cuja funcdo essencial é
a socializacdo do conhecimento. Esta se materializa através do ato de ensinar, que
é dirigido para atingir os objetivos estabelecidos para cada disciplina escolar. A
falta de um destes dois elementos compromete 0 conceito de ensino e

aprendizagem.

Assim, as duas dimensdes destes elementos do ensino e aprendizagem
unem-se para produzir 0 que se constituiu como docéncia na experiéncia humana: o
profissional professor e o0s saberes necesséarios para o exercicio da profissdo

docente.

Isto significa que a docéncia se reveste do proprio ato educativo, porque o ser
humano se transforma em professor a partir de uma relacdo educativa. Numa

dimensdo social, a partir de lugares determinados, vai se constituindo um
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profissional, que futuramente formara outros profissionais. Isto tem implicacdes

profundas na compreenséo da profissao docente.

O professor é o unico profissional que vive duas dimensdes que se imbricam
e se determinam: enquanto se forma para ser professor, o docente vivencia o
processo de uma dimensdo, a dimensdo de ser aprendiz. No término desta
dimenséo, o aluno-professor se torna professor e agora assume o outro pélo desta

dimenséao: é aquele que formara outros alunos.

E essa especificidade do profissional docente que constitui e condiciona seu
modo de ser enquanto profissional. Pensar este processo de constituicdo da
identidade do professor tem ocupado as reflexdes tedricas de estudiosos da pratica
educacional, notadamente a partir dos anos de 1980, aqui no Brasil. Tais estudos
tentam apontar como se constituem os saberes docentes, quais processos sociais
0s determinaram e como eles aparecem na experiéncia profissional do docente em

sala de aula.

No Brasil, as reflexdbes de Maurice Tardif constituem um paradigma de
pesquisa sobre saberes docentes. Sem a pretensdo de esgotar a complexidade do
real, Tardif e outros pesquisadores conseguiram construir um referencial teérico
potente que ajuda a compreender as estratégias das quais o educador lanca mao no
presente de sua experiéncia profissional, que € marcada por dimensfes que fogem

completamente ao controle do professor.

De inicio, Tardif (2012, p. 131) ja define a complexidade da profisséo docente,
afirmando que ela é uma profissdo das interacdes sociais, onde o objeto de sua
acdo é outro sujeito, no sentido mais profundo desta palavra. Comparando o objeto

do trabalho do professor com outro objeto de outro profissional, Tardif considera que

Enfim, o objeto material [de outro profissional] pode ser analisado e
reduzido aos seus componentes funcionais. Um automével ndo passa de
uma reunido de pecas, um computador, de um conjunto de pecas e de
circuitos regidos por uma logica binaria. Nao ocorre 0 mesmo com 0 ser
humano, pois se trata de um objeto que dificilmente pode ser reduzido aos
seus componentes funcionais. Pode-se falar, assim, de ‘um objeto
complexo, sem duvida o mais complexo do universo, pois € o Unico que
possui uma natureza fisica, biolégica, individual, social e simbdlica ao
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mesmo tempo. [e conclui este paragrafo dizendo] o que € particular as
situac6es humanas é que elas tém sentido para aqueles que as vivem.

Definindo o objeto profissional envolvido na docéncia, como os docentes
lidam com este objeto? Tardif, op. cit., formula sua teoria sobre como os docentes
atuam em sua profisséo, a partir dos saberes que eles acionam no seu cotidiano.

Nesta direcao, ele agrupa os saberes em quatro categorias:

a) Os saberes de formacéao profissional.
b) Os saberes disciplinares.
c) Os saberes curriculares.

d) Os saberes experienciais.

Como estes saberes sdo construidos pelos docentes? Aqui, os estudos de
Tardif avangcam na superacdo de um paradigma tecnicista, que atribui a formacéo
profissional apenas a formacdo académica, conhecimento que uma vez adquirido
sera usado futuramente na profissdo. Esta concepcdo de Tardif esta em sintonia
com os conceitos de ator social, papel social, fachada, formulados por Goffman,

conforme acima exposto.

Os modos de ser e fazer docente inicia-se desde a socializacdo primaria e se
estendem no processo experiencial da profissédo docente, na sala de aula, durante o
exercicio de seu trabalho. Esta concepcéo de saberes articula a dimensao espacial
(lugares) com a dimensdo temporal (momento) na explicacdo da origem e da
formacéo dos saberes constituintes da pratica docente e como eles se materializam

na complexidade do fazer docente.

Varios professores, que entrevistei, narram como a sua relacdo familiar
determinou sua escolha pela profissdo docente. Outros mostram como a relacao
com um docente durante a sua formacdo no ensino béasico, seja na educacao
fundamental ou média, o direcionou para querer se tornar professor. Mesmo as
experiéncias negativas com professores sdo apontadas como situacbes que
determinaram o modo de ser e de fazer do docente, na medida em que elas
constituiram a dimensdo do que um professor ndo deve fazer em sua pratica

pedagogica. Assim, estes conhecimentos vdo constituindo o modo de ser/fazer
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docente e integram a dimensao dos saberes pessoais (TARDIF, 2012, p. 83) que se

incorporardo aos saberes experienciais.

Dito isto, os saberes profissionais sdo construidos a partir da formacao
escolar no magistério ou Faculdades de Educacdo, ou seja, nas instituicdes de
formacdo de professores. Integram estes saberes os oriundos das diversas
pedagogias e constituem a dimenséo profunda da pratica educativa e didatica: as
concepcOes de ensinar e aprender; as metodologias de ensino; as concepcdes de
avaliacdo; as estruturas legais, sociais, histéricas, psicolégicas e bioldgicos
envolvidas no ato de ensinar e de aprender; as determinacdes socio-histdricas do
curriculo, da escola, da profissdo docente, do lugar do conhecimento na sociedade,
da relacao dialética entre escola e sociedade. Sao os conhecimentos produzidos nas

diversas Ciéncias Humanas e da educacéo.

Ao mesmo tempo, os saberes docentes se formam na experiéncia do
educador-aluno com o0s saberes sociais definidos e incorporados pelas
universidades e que sao oriundos dos conhecimentos disciplinares produzidos
historicamente. Nas palavras de Tardif (2012, p. 38)

Sao saberes que correspondem aos diversos campos do conhecimento, aos
saberes que dispbe a nossa sociedade, tais como se encontram hoje
integrados nas universidades, sob a forma de disciplinas, no interior de
faculdades e cursos distintos. Os saberes disciplinares (por exemplo,
matematica, histéria, literatura, etc) sdo transmitidos nos cursos e
departamentos universitarios independentemente das faculdades de
educacdo e dos cursos de formacdo de professores. [eles] emergem da
tradicdo cultural e dos grupos sociais produtores de saberes.

Estes saberes também sdo adquiridos na formagdo continuada realizada
pelos docentes que estdo na pratica educativa na escola. Os saberes curriculares
sdo apropriados pelos docentes durante sua experiéncia profissional. A escola existe
para formar pessoas e isto s6 é possivel porque ela define um modelo a ser
alcancado como resultado desta formacao. Para tanto, ha conteudos e métodos a
serem selecionados visando formar o aluno. E neste processo que os saberes
curriculares sdo definidos. Qual é a fonte destes saberes? Os saberes curriculares
tém sua origem nos saberes sociais construidos como cultura erudita e essenciais

para a formacdo humana. Como sdo amplos e diversificados, ha uma selecéao
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histérica e social de quais sdo os saberes mais necessarios em um determinado
momento da vida humana em sociedade e assim eles sédo incorporados ao curriculo
escolar e devem ser incorporados pelos docentes durante sua carreira; ainda,

constituirdo o conteudo que o docente ensinara no cotidiano de sua sala de aula.

O ultimo saber definido é o saber experiencial. Ele ndo é ultimo porque é
menos importante ou atrelado aos demais. Pelo contrario, o saber experiencial é
concebido como aquele que contribuira para superar a desvalorizacdo social dos

docentes em relacdo a importancia de seus saberes para o conjunto da sociedade.

A logica aqui é: o advento da modernidade provocou uma cisdo no processo
de producéo e reproducédo da cultura. De um lado, a producao da cultura foi sendo
definida como pratica de pesquisador, como l6cus especifico de sua gestacdo. De
outro lado, os espacos de reproducdo destes saberes, produzidos pelos

pesquisadores, foram criados, sendo a escola a instituicdo central nesta tarefa.

Acontece que esta cisdo provocou uma valorizagdo dos pesquisadores como
autores dos saberes e em consequéncia, o seu ensino foi sendo compreendido
como menos importante e o0s profissionais responsaveis, no caso o docente,
também com prestigio social inferior. Isto se processa desta maneira porque o
docente é concebido como transmissor de saberes que néo criou, que nao é de sua

propriedade, que sao produzidos por outros e em outros lugares.

O mecanismo (producdo e reproducdo de saberes) é apontado como
contraditorio porque a modernidade também imbricou estas duas faces de saberes

como uma Unica moeda, pois um condiciona o outro num processo dialético.

Entdo, os docentes tém uma posicdo estratégica e central neste processo
social, e isto requer uma epistemologia sobre a especificidade dos saberes
docentes. Aqui entra a producdo dos saberes experienciais, visto como estratégicos
no processo de valorizagdo social dos docentes, porque eles sdo gestados pelos

proprios docentes em sua carreira profissional.

Por serem produzidos pelos docentes em suas experiéncias, necessario se

faz uma distingdo, que Tardif (1991) ressalta: estes saberes sdo praticos, e ndo da
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pratica. Em que consiste esta diferenca? Sao saberes da prética porque os docentes
0S acionam em sua experiéncia profissional, para pratica-la; contudo, estes saberes
nao sdo instrumentos de reflexdo da propria pratica docente, os docentes ndo o0s
acionam para refletirem sobre a sua propria pratica. Estes saberes constituem o
modo de fazer, a didatica, dos docentes. Nas palavras de Tardif (op. cit.), estes

saberes sdo um

conjunto [de] saberes atualizados, adquiridos e requeridos no quadro da
pratica da profissdo docente, € que nao provem das instituicdes de
formagdo ou dos curriculos. Esses saberes ndo se encontram
sistematizados no quadro de doutrinas ou de teorias. Eles sdo saberes
praticos (e ndo da pratica: eles ndo se aplicam a pratica para melhor
conhece-la, eles se integram a ela e sdo partes constituintes dela enquanto
pratica docente). Eles formam um conjunto de representacBes a partir das
guais o(a)s professore(a)s interpretam, compreendem e orientam sua
profissdo e sua préatica cotidiana em todas as suas dimensfes. Eles
constituem, poder-se-ia dizer, a cultura docente em agéo.

Estas formulacbes de Goffman e Tardif nos ajudam a entender o exercicio
docente por quem nao tem formacao especializada na disciplina que leciona. Como
ator social, os docentes vao se constituindo como professores da disciplina de
sociologia, acionando saberes construidos durante sua formacao, mas também a
partir de interacdo social que realiza na sala de aulas e nos demais ambientes
escolares. E na dinamica de sua carreira docente, nas relacdes sociais que
estabelece no cotidiano escolar, nas reunides e na pratica pedagdgica, que o
docente vai se constituindo e se legitimando para cumprir a atribuicdo definida pela
escola, revestindo de uma fachada que Ihe possibilita cumprir o seu papel social de

socializar conhecimentos historicamente acumulados.
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CAPITULO 5
O PROCESSO METODOLOGICO: A TESSITURA DO OBJETO DE PESQUISA.

Fazer ciéncia ndo é algo individual, solitario. E ato coletivo de didlogo com
sujeitos que antes de nds se lancaram na tarefa de explicar a sua relacdo com o
real. A ciéncia é, assim, um didlogo complexo de pensamentos de atores e seus
modos de perceberem as coisas. Ndo nasce, desse modo, da aplicacdo pura de
procedimentos que garantem a "verdade" de forma magica.

O fazer cientifico é uma pratica social atravessada por escolhas
epistemologicas que nos levam a trilhar caminhos buscando compreender os
fenbmenos que estdo a nossa volta, que nos sao familiares, e que ndo paramos
para refletir sobre eles. Este momento de compreender o familiar € denominado nas
Ciéncias Sociais de estranhamento. Na leitura de Gilberto Velho (1978, p. 123, 126),
sobre algumas questfes que envolvem a pesquisa em ciéncias sociais, destacamos

dois aspectos:

a) a pesquisa social envolve um mergulho na realidade a ser compreendida,
através de uma vivéncia com 0s sujeitos que produzem o cotidiano, portanto requer

insercao no universo social dos pesquisados;

b) o que vemos ou vivenciamos pode ser familiar, mas nem sempre €

conhecido.

Estas duas afirmacdes podem levar a uma contradicdo: conhecer € mergulhar
na vida dos sujeitos, familiarizar-se, e o familiarizar-se € ndo conhecer. Porgue o
familiar impede o conhecimento? Como devemos mergulhar no familiar sem deixa-lo

impedir a sua compreensao na totalidade?

Antes de tudo, € importante ressaltar que compreendemos que o familiar se
relaciona com o cotidiano e com a possibilidade da existéncia social. E, como
integrante de um grupo social, agimos a partir de ideias, valores e sentimentos que
construimos na interacdo com o outro. Ou seja, a acao social € determinada pelo
dominio que temos do cotidiano. Entendemos também que o outro age norteado

pelos mesmos mecanismos que usamos na producdo do nosso cotidiano.
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Assim, o dominio do cotidiano se processa por um mecanismo de hierarquia
organizada, quando mapeamos a realidade e enquadramos cada experiéncia em
modelos (VELHO, 1978, p. 127) que norteardo nosso modo de relacionar-se com a
vida. E devido a isto que nosso “conhecimento pode estar seriamente comprometido

pela rotina, habitos, estereotipos” (VELHO, op. cit., p. 128).

E a partir do debate anteriormente exposto que o familiar (o cotidiano) pode
comprometer a pesquisa. Ao mergulharmos no cotidiano dos sujeitos que vamos
pesquisar, pertencentes ao Nnosso mesmo universo cultural, podemos explicar suas
dindmicas da mesma forma em que as vivenciamos e enxergamos, hao
extrapolando o senso comum e revestindo de Ciéncia o que na verdade é opinido

pessoal.

Aqui entra a ideia do estranhamento na pesquisa social. Estranhar o familiar
significa lancarmos mao de instrumentos e estratégias metodolégicas que
possibilitem que o ponto de vista e a visdo de mundo do outro ator — sujeito da
pesquisa — sejam captados nas suas interacdes sociais, demonstrando o complexo
processo de producéo da acéo social baseado na relagéo dinamica do sujeito com
as regras presentes nos processos de interacdes. E, pois, identificar mecanismos
conscientes e inconscientes que sustentam e dao continuidade a determinadas
relacdes e situacdes (VELHO, opcit, p. 129/130). Estranhar o familiar s6 é possivel
através de uma metodologia de pesquisa que remete ao que chamamos de
abordagem qualitativa. Fick, 2009, defende que a pesquisa qualitativa envolve

guatro ideias centrais:
1 - Escolhas adequadas de métodos e teorias;
2 — Reconhecimento e analise de diferentes perspectivas;

3 — Reflexdo dos pesquisadores em relagdo as suas pesquisas como parte do

processo de produgéo do conhecimento;

4 — Variedade de abordagens e de métodos. Este autor entende que a producéo do

conhecimento cientifico a partir de uma pesquisa qualitativa deve compreender que
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O objeto de estudo é o fator determinante para a escolha de um método, e
ndo o contrario. Os objetos ndo sdo reduzidos a simples variaveis, mas sim
representados em sua totalidade, dentro de seus contextos cotidianos.
Portanto, os campos de estudos ndo sdo situacfes artificiais criadas em
laboratérios, mas sim praticas e interacdes dos sujeitos na vida cotidiana
(FICK, op. cit., p. 24).

Nestas palavras de Fick, o objeto de estudo deve guiar a escolha do
procedimento metodolégico, langando méo de abordagens e métodos variados que

contribua para explicar o fenomeno estudado.

As concepcdes de Velho e Fick nos levaram a optar na nossa pesquisa por
uma metodologia qualitativa, j& que nosso objeto de estudo € analisar como 0s
professores de sociologia na rede estadual de Pernambuco no municipio de
Petrolina produzem a sua pratica, considerando a sua nao formacdo académica em

Ciéncias Sociais, explicando como eles lecionam a disciplina Sociologia.

Assim, a partir de um mergulho no universo cultural dos sujeitos da pesquisa,
fomos percebendo os motivos, as aspiracdes, as crencas, 0os valores e a atitudes
gue norteiam, consciente e inconsciente, sua vivéncia concreta, sua experiéncia
pessoal, ja que “a pesquisa qualitativa se dirige a analise de casos concretos em
suas peculiaridades locais e temporais, partindo das expressdes e atividades das
pessoas em seus contextos locais”(FICK, op. cit. p. 37). DENZIN e LINCOLN
(2006, p. 17) entendem que

a pesquisa [qualitativa] envolve uma abordagem naturalistica,
interpretativa, para o mundo, o que significa que seus pesquisadores
estudam as coisas em seus cenarios naturais, tentando entender, ou
interpretar, os fendbmenos em termos de significados que as pessoas
a eles conferem. [Pois] é uma atividade situada que localiza o
observador no mundo. Consiste em um conjunto de praticas
materiais e interpretativas que déo visibilidade ao mundo.

A compreensao do nosso fenbmeno se fez através do processo dialético de
aproximacéo, operacionalizado por etapas, definidas como explorativa, descritiva e
explicativa (RICHARDSON, 1999, p. 63) numa tentava de compreender os diversos

meandros que o produzem na realidade cotidiana.
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Considerando a diversidade de procedimento da abordagem qualitativa,
optamos por dois caminhos da pesquisa:

a) Uma analise documental e bibliografica, visando entender como se constituiu
o ensino médio, a génese da profissdo docente, a trajetéria da disciplina de

sociologia.

A partir de diversos autores e da andlise da legislagdo educacional, formos
construidos nossas visdes sobre a constituicdo do Ensino Médio, evidenciando suas
transformacdes histéricas, a génese e desenvolvimento da profissdo docente no
Ocidente e no Brasil, os modelos de formacdo docente no Ensino Médio, quem eram
os professores do ensino de Sociologia no Brasil desde o surgimento da disciplina
até hoje, a historia da Sociologia como disciplina no pais, como ela se construiu,
fatores que interferiram nesta construcdo e o que fazem os professores de
Sociologia hoje em sala, com destaques para seus saberes, sua experiéncia em sala
de aula, as pedagogias usadas para ensinar Sociologia, os limites da experiéncia no

ensino desse componente curricular.

b) Uma etnografia da préatica docente, pois conforme Godoy (1995, p. 28)

a pesquisa etnografica abrange a descricdo dos eventos que ocorrem na
vida de um grupo (com especial atencdo para as estruturas sociais e 0
comportamento dos individuos enquanto membros de um grupo)e a
interpretacao do significado desses eventos para a cultura do grupo.

Portando, este procedimento permitiu um mergulho na comunidade dos
professores da Rede Estadual em Petrolina — Pernambuco. Chiesa e Fantinel (2014)

defendem que a etnografia envolve trés caminhos para atingir seus objetivos:

a) mapear as leis e costumes que regem uma determinada comunidade, observando
um maior numero de manifestagdes concentradas que definem a constituicdo social;
b) observar e registrar os comportamentos cotidianos do grupo, atentando para os

habituais e o novo;

C) registrar as opinides, 0s comentarios, as palavras do grupo.
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A partir destas concepcgdes, desenvolvemos a etnografia lancando mao de

duas técnicas:

a) Entrevistas narrativas, que permitiram reconstruir a historia de vida dos
sujeitos envolvidos na pesquisa, buscando explicar os saberes acionados
para o ensino da disciplina de sociologia e como a ensinam no cotidiano

escolar na Rede Estadual em Pernambuco.

Nossa opcao por este método etnografico se fundamenta em Joovchelovitc e
Bauer (2002). Para estas duas autoras, ndo ha experiéncia humana que nao possa
ser expressa na forma de uma narrativa. Desde 0 seu surgimento enquanto sujeito
histérico, o homem usa da narratividade para contar e recontar o seu modo de se
relacionar com o mundo natural e social; elas comegam com a prépria histéria da

humanidade e nunca existiu, em nenhum tempo ou lugar, um povo sem narrativa.

[Elas estdo] presente no mito, lenda, fabula, conto,novela, epopeia, historia,
drama, comédia, mimica, pintura (pensemos na Santa Ursula de
Carpaccio),vitrais de janelas, cinema, histérias em quadrinhos, noticias,
conversagfes(BARTHES apud JOVCHELOVITC; BAUER, Ibid, p. 4),

Estas duas autoras nos mostram que contar histéria representa uma
expressdo da comunicacdo humana, que através das diversas linguagens,
significam a experiéncia do sujeito, e que, portanto, € uma dimensao intrinseca do

ser humano, sendo uma de suas necessidades basicas.

A narrativa enquanto técnica de pesquisa surge visando superar as
entrevistas no modelo pergunta-resposta, amplamente usadas em pesquisas
guantitativas. Seu objetivo € reconstruir acontecimentos sociais a partir da
perspectiva dos informantes, tdo diretamente quanto possiveis Neste sentido, a
narratividade € um método definido como néo estruturado, profundo e com

caracteristicas especificas.

Para Joovchelovitc e Bauer (lbid, p. 96 e 97) a entrevista narrativa se

desenvolve a partir do chamado “esquema autogerador” e o pesquisador deve esta
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atendo a suas cinco fases, que séo: a) preparacgao; b) iniciacdo; c) narracao central;
d) fase de perguntas; e) fala conclusiva.

Além de estd atento as fases elencadas, o0 pesquisador necessita
compreender profundamente as caracteristicas do “esquema autogerador™® e adotar
trés atitudes, essenciais para que narracdo se processe pela perspectiva do
informante: a) o entrevistador deve influenciar o minimo possivel na narracéo,
exigindo que se prepare cuidadosamente um ambiente que possibilite a fluéncia da
narracao pelo informante; b) evitar uma pré-estruturacdo da entrevista, devendo-se
estar atento ao esquema autogerador; ¢) usar um tipo especifico de comunicacao
cotidiana, o contar e ouvir historicas para se conhecer a realidade do informante; d)

A linguagem da narracao deve ser do informante e ndo do narrador.

As entrevistas narrativas foram realizadas sempre atentas ao que FICK,
(2002, p. 115) aponta como limites desta técnica e sempre combinando-a com 0s

passos da técnica da entrevista episodica®’.

b) Observacgéao participante

A técnica da observacao participativa € definida como o Unico instrumento das
ciéncias sociais que consegue captar “0s comportamentos no momento em que eles
se produzem e em si mesmos, sem a mediacdo de um documento ou de um
testemunho” (CAMPENHOUDT e QUIVY, 2013, p. 98). Usando do sentido da viséo,
0 pesquisador vai descrevendo suas observacdes sobre o comportamento in locus

do grupo estudado.

6 Conforme JOVCHELOVITCH, Sandra; BAUER, Martin W. "Entrevista narrativa”. In: BAUER, Martin W.;
GASKELL, George (Orgs.). Pesquisa qualitativa com texto, imagem e som. Um manual prético. Petrépolis:
Vozes, 2002. p. 90-113, o esquema autogerador tem trés caracteristicas: a)A textura detalhada; b) A fixacdo de
relevéncia; ¢) Fechamento de Gestalt.

*"Este autor no seu livro FLICK, Uwe. “Entrevista Episodica”. In: BAUER, Martin W.; GASKELL, George
(Orgs.). Pesquisa qualitativa com texto, imagem e som. Um manual pratico. Petropolis: Vozes, 2002. p. 114-135,
aponta nove passos a serem seguidos pelo pesquisador: a) preparacdo da entrevista; b) introduzindo a légica da
entrevista; ¢) concepgdo do entrevistado sobre o tema e sua biografia com relacéo a ele; d) o sentido que o
assunto tem para a vida cotidiana do entrevistado; €) enfocando as partes centrais do tema em estudo; f) topicos
gerais mais relevantes; g) avaliacdo e conversa informal; h) documentacdo; i) analise das entrevistas episddicas.
Além disto, o pesquisador deve ter claro que que 0 objetivo desta técnica de pesquisa é contextualizar as
experiéncias e acontecimentos a partir do ponto de vista do entrevistado, conhecendo o cotidiano sobre certos
objetos ou processos, levando-o a recordar um acontecimento ou situacéo.
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Rocha e Eckert (2008) afirmam que “a observacao direta € sem davida a
técnica privilegiada para investigar os saberes e as préaticas na vida social e
reconhecer as agdes e as representacgdes coletivas na vida humana”. Por sua
vez, Neto (2009, p. 59) conclui defendendo que ela “se realiza através do contato
direto do pesquisador com o fenébmeno observado para obter informagdes sobre a
realidade dos atores sociais em seus proprios contextos”. O mesmo autor destaca
que esta técnica tem como vantagem captar “uma variedade de situagdes ou
fendmenos que nao sao obtidos por meio de perguntas” (Idid, p. 59/60), porque séo

observados na prépria realidade.

Considerando nosso objeto, a observacdo participativa nos possibilitou
perceber no campo, no momento exato da acdo, como os professores de sociologia

ensinam esta disciplina na Rede Estadual de Pernambuco, em Petrolina.

Inicialmente, definimos o campo da observacdo participante e, conforme
exposto abaixo, utilizamos como critério de escolha do locus da observacdo a
instituicdo escolar que atuamos como educador de apoio, 0 que representou uma
vantagem, tendo em vista estarmos mergulhados na realidade e gozarmos da
confianca dos professores da escola. Outra vantagem €é que vivenciamos o
comportamento cotidiano do professor na escola, em suas interacdes cotidianas, e,
por causa de nossa funcdo, temos que desenvolver um olhar critico da pratica

docente na escola.

Tinhamos clareza que a familiaridade com o campo de pesquisa poderia
constitui-se num problema, conforme expusemos no inicio deste capitulo. Para tanto,
em todos os instantes tentamos confrontar o familiar a partir do estranhamento
sociologico da realidade, colocando sempre entre aspas nossas observacdes e nos
interrogando constantemente sobre nossas anotacgodes, visando ndo reproduzirmos o

senso comum na explicagdo de nossa problematica.

Outra preocupacao € que nossa posicao de educador de apoio nao criasse
uma pressao politica nos educadores, forcando-o a aderir a pesquisa contra a seu
desejo e que, ao acontecer isto, entendiamos que os educadores estariam

constantemente “armados” em nossa observacdo de sala de aula, mascarando o
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cotidiano com estratégias variadas (NETO 2009, p. 55). Para evitar isto,
promovemos um didlogo aberto com o professor, apresentando nossos interesses,
nossos valores e nossa proposta metodoldgica de preservar a identidade dos

participantes propondo que a adesao a pesquisa fosse voluntaria.

Com isto, adotavamos no cotidiano o que Neto (lbid, p. 60) chama de
variacdes da técnica(destaque do autor) quando deixamos claro para todos os
envolvidos que a observacdo se restringe ao campo de pesquisa. Ha momentos
definidos e negociados entre pesquisador e pesquisado e que nas palavras de
Valladares (p. 154), aparece como a justificativa do pesquisador de sua presenca no
cotidiano escolar do pesquisado. Além disto, durante a observacdo participante
buscamos sempre estar atento aos seguintes problemas que podem comprometer a
observacéo participante (CAMPENHOUDT e QUIVY, 2013, p. 99):

a) Nunca confiar na memaria para recordar os acontecimentos observados. Para
tanto, adotamos o diario de campo, registrando nossas impressdes durante o
momento do cotidiano ou, na impossibilidade, apds a situacao ser observada.

b) O campo de observacdo é amplo e inesgotavel e o olhar precisa-se ser
dirigido a partir dos objetivos da pesquisa. Cotidianamente revisamos
conosco o foco de nossa pesquisa sem engessar as observacdes. Em todos
0S momentos, revisdvamos a luz do cotidiano nosso esquema de observacéo

do cotidiano®.

A observacdo participante seria realizada em dois momentos na escola
Mandacaru®®; o primeiro periodo de julho a dezembro de 2019; o segundo, nos
meses de fevereiro a marco de 2020. Contudo, devido o atraso na aprovacao do
projeto pelo Comité de Etica, tivemos que comecar apenas no més de outubro de
2019, finalizando em dezembro do mesmo ano, por causa do encerramento do ano

letivo. Recomegamos a observagéo no inicio do ano letivo, em fevereiro de 2020 e

*8 \er Apéndice C — Esquema da Observagdo Participante com o esquema da observacéo. NETO, Otéavio Cruz.
O trabalho de campo como descoberta e criagdo. Capitulo Ill. In. MINAYO, M.C.S. Pesquisa social: teoria,
método e criatividade. Petrdpolis: Editora VVozes Limitada, 2009, nos adverte que nossa entrada no campo exige
uma postura de humildade, porque ele ndo pode ser apenas para confirmar nossas certezas. Para tanto, nosso
espirito deve-se esta aberto constantemente para novas revelagdes (p. 56).

9 Nome ficticio visando preservar a confidencialidade do campo de pesquisa e seus sujeitos.
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continuamos até as atividades das escolas estaduais serem interrompidas no més

de marc¢o deste mesmo ano, devido a pandemia do CORONAVIRUS.

5.1. O CONTEXTO DA PESQUISA: O MERGULHO NA REALIDADE DO
COTIDIANO DOS PROFESSORES DA REDE ESTADUAL DE PE

5.1.1. O l6cus da observacéo participante

O ensino de Sociologia se realiza nas instituicbes escolares publicas e
privadas no Brasil, tornando-se obrigatorio a partir da Lei n® 11.684/2008, apds sua
intermiténcia no curriculo escolar ao longo da histéria da educacdo no pais.
Optamos por realizar a pesquisa na Rede Publica Estadual de Pernambuco, no
municipio de Petrolina®. Essa rede possui 49 escolas, sendo 30 localizadas na
Cidade e 19 no interior. Quatro destas escolas sdo de Ensino Fundamental, ndo
tendo em seu curriculo a disciplina Sociologia® e as demais de Ensino Médio. A
partir desse quadro, decidimos que a observacdo participante seria realizada na

escola que passamos a denominar de Mandacaru.

Esta escola esta localizada num bairro periférico da zona urbana de Petrolina,
surgida no final dos anos de 1980. Funciona como Escola de Referéncia em Ensino
Médio, em tempo integral, durante o dia, e na modalidade Educacéo de Jovens e
Adultos — EJA, no turno noturno. O critério da escolha se deu por um elemento
pessoal — por trabalhar nela h4 mais de 3 anos, facilitando o acesso ao docente de
Sociologia, por estar ocupando a funcéo de apoio pedagdgico. Acreditamos que isto

contribuiria no acesso aos docentes.

Durante o periodo ja citado acima, fizemos a observacao participativa, a partir
de um esquema tematico de observacéo, elaborado a partir de duas categorias: a)
Os saberes docentes acionados para o ensino da disciplina Sociologia na sala de
aula; b) Como se da didaticamente o ensino de Sociologia na sala de aula.

*%\/er a nota de rodapé 3 sobre o que é a GRE, na Introducdo desta dissertacao.
> \er 0 Anexo H — Relacdo das Escolas da Rede Estadual em Petrolina, com lista de Gestores em 2019/2020.
%2 \Ver Apéndice C.
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A observacdo ndo se deu apenas em sala de aula, mas durante reunides
pedagdgicas, atividades extras-sala do professor, como as reunibes de pais e
mestres, que o0 docente de sociologia participa na escola. Objetivamos com isto,
entender o lugar atribuido a sociologia no ambiente escolar interno (BODART,
2017).

5.1.2. Os sujeitos das entrevistas narrativas

O memorando interno n. 03 de 2011 da Secretaria de Educacgéo definia que a
disciplina Sociologia nas Unidades Escolares de Pernambuco deveria ser lecionada,
prioritariamente, pelos professores formados em Pedagogia, na auséncia de
docentes formados em Ciéncias Sociais. O mesmo documento orientava 0s
gestores a atribuirem, na auséncia de pedagogos nas unidades escolares, a

disciplina a um professor formado na area de Ciéncias Humanas®.

Inicialmente, queriamos saber quem eram os professores que lecionavam a
disciplina Sociologia na rede estadual em Petrolina. Para isto, procuramos in locus a
GRE para obtermos um perfil dos docentes que lecionavam a disciplina.
Infelizmente, descobrimos que esse 6rgao nao tinha tal informacdo. Fizemos uma
tentativa de obter esta informagcéo na Secretaria de Educagcdo de Pernambuco, a
partir de um contato por telefone e presencialmente, dialogando, durante uma visita,
na abertura do ano letivo de 2019, com uma professora que ocupa cargo de
geréncia na estrutura da Secretaria. Nos dois casos, ndo obtivemos éxito. Por fim,
tentamos a ajuda do Sindicato docente, o SINTEPE, para obtermos o perfil dos

professores, contudo, ndo tivemos éxito.

Frente a isto, decidimos aplicar um questionario semiestruturado aos gestores
das escolas da Rede Estadual em Petrolina com o objetivo de tracarmos o perfil dos
docentes da disciplina Sociologia. O questionario aplicado constava perguntas

53\/er 0 anexo | — Documento da GRE sobre carga horaria de Sociologia e Filosofia. Apesar de ndo ser 0 nosso
objeto de pesquisa, tentamos entender os argumentos utilizados pela gestdo da educagdo no estado para tal
decisdo. Apareceram o0s seguintes argumentos: 1. Auséncia de docentes com formacdo em licenciatura em
Ciéncias Sociais; 2 — O nimero excedente de pedagogos na Rede, que entraram no Estado a partir do concurso
publico de 2007 para lecionarem as disciplinas pedagdgicas do Curso Normal Médio. Contudo, devido as
mudancas provocadas pela legislagdo nacional estes cursos aos poucos estdo sendo extintos, sendo que em
Petrolina somente uma Unidade Escolar continuava funcionando, provocando a situacdo. 3 — Ha uma
compreensdo de que os formados em Ciéncias Humanas, especialmente em pedagogia, cursam muitas disciplinas
relacionadas as Ciéncias Sociais e, portanto, possuem condicdes de lecionarem sociologia e filosofia.
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abertas e fechadas® e deveria ser respondido pelos gestores das escolas

estaduais em Petrolina.

Com uma lista fornecida pela GRE, realizamos contatos telefones e através
do aplicativo WhatsApp, buscando a adesao deles. Com a adeséao & participacdo na
pesquisa, entre 0s meses de agosto e setembro de 2019, os gestores responderam
ao questionario, que possibilitou definir um perfil dos professores de Sociologia na
Rede de Ensino estadual em Petrolina. Este perfil foi agrupado a partir das
seguintes categorias: a) formacéo (graduacédo, pés-graduacédo), b) tempo de servico

no estado e no exercicio da disciplina Sociologia; c) formagéo continuada.
Abaixo apresentamos o perfil dos docentes de Sociologia.
a) Formacao:

A tabela 1 descreve a formacgéo em graduacdo dos professores que lecionam
sociologia na Rede Estadual em Petrolina. Ha 79 (setenta e nove) professores que
lecionam a disciplina, distribuidos nas escolas estaduais. Do total de professores
gue lecionam a disciplina de Sociologia, somente 1 (um) professor tem licenciatura
em ciéncias sociais, correspondendo a 1,27% do total. Mais de 65% dos professores
sdo formados na graduacdo de Histéria e Pedagogia, com maioria absoluta em

Historia, que representa quase 50% do total de 79 professores, conforme abaixo.

TABELA 1: Graduacédo do Professor

GRADUACAO QUANT. | PERCENTUAL
Historia 35 44,31%
Pedagogia 17 21,52%
Geografia 11 13,92%
Letras 06 7,59%
Ciéncias Biologicas 03 3,79%
Educacéo Fisica 03 3,79%
Ciéncias Sociais 01 1,27%
Inglés 01 1,27%
Letras/Pedagogia 01 1,27%
Matematica 01 1,27%
TOTAL GERAL 79 100%

Fonte: Elaborado pelo autor (2020)

> Ver o Apéndice D — Questionario aos gestores.
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Em relacdo a formacéo a nivel de pds-graduacéo, percebemos o seguinte: 43
(quarenta e trés) professores possuem pos-graduacdo, representando um
percentual de 54,43% do total de professores que lecionam a disciplina de
Sociologia. Do total de professores que tem pés-graduacéo, apenas 03 (trés) tem a
titulacao strictu senso, grau de mestre. Os demais, 40 (quarenta) sdo especialistas —
lato sensu — em areas afins a sua graduacdo. Nenhum das especializacbes ou
mestrados dos professores com poés-graduacao (strictu sensu e lato sensu) € em
alguma area de Ciéncias Sociais ou em Ensino de Sociologia. Quando comparamos
com sua graduacao, percebemos que estes professores sdo formados em Historia,
Geografia, Pedagogia, Letras e Ciéncias Biologicas. Dos professores com
graduacéo nestas areas, 26 (vinte e seis) professores, totalizando 32,91% nao tem
nenhuma pés-graduacdo. Registramos, por fim, que apenas 3 (trés) professores nao
responderam se tinham ou ndo alguma formacdo em nivel de poés-graduacao,

perfazendo um percentual de 3,83%.

Abaixo, as tabelas 2 a 6 mostram quantidade e area da pds-graduacdo do

docente.

TABELA 2: Pés-graduacédo do Professor

GRADUACAO | NOME DA POS QUANT.
Esp. em Historia 07
Esp. em Psicopedagogia 02
Esp. Interdisciplinaridade 01
Esp. em Histéria da cultura 03
Histéria afro-brasileira
Esp. em Histoéria do Brasil 02
Esp. Gestdo educacional 02
Esp. Metodologia  do 01

Ensino da histéria na
cultura afro-brasileira

Esp. Metodologia da 01

didatica

Esp. Programacdo em 01

ensino de historia

Sem pos-graduacgao 13

N&o responderam 02
TOTAL 35

Fonte: Elaborado pelo autor (2020)



TABELA 3: Pés-graduacédo do Professor

GRADUACAO | NOME DA POS QUANT.
Esp. em psicopedagogia 05
Mestre em ciéncias da 01
educacao
Esp. em Arte-educacgéo e 01
Educacdo de jovens e
adultos
Esp. Interdisciplinaridade 01
Esp. em Capacitacéo 01
Pedagogia | pedagogica para
professores
Esp. em Educagdo de 01
jovens e adultos
Esp. Gestédo educacional 01
Esp. em Educacdo, 01
Cultura e contextualidade
Sem Pés-Graduacao 05
TOTAL 17
Fonte: Elaborado pelo autor (2020)
TABELA 4: Pés-graduacédo do Professor
GRADUACAO | NOME DA POS QUANT.
Esp. em Gestdo escolar 01
Esp. em Psicopedagogia 01
Clinica e Institucional
Mestre em Geografia 01
Mestre Desenvolvimento e 01
meio ambiente
Geografia Esp. em Programacio em 01
ensino de Geografia
Esp. em Ensino de 01
geografia e Geografia e
Meio Ambiente
Esp. Educacao Ambiental 01
Esp. Ensino de Geografia 01
Sem P6s-Graduacgao 03
TOTAL 11
Fonte: Elaborado pelo autor (2020)
TABELA 5: Pés-graduacao do Professor
GRADUACAO | NOME DA POS QUANT.
Esp. em Lingua 01

Portuguesa e suas
literaturas na educacgao
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Letras basica
nao respondeu 01
Sem Pos-Graduacgéao 04
TOTAL 06

Fonte: Elaborado pelo autor (2020)

TABELA 6: P6s-graduacao do Professor

GRADUACAO | NOME DA POS QUANT.
Esp. em Quimica 01
Esp. em Metodologia do 01
Ciéncias ensino de Biologia e
Bioldgicas Quimica
Sem Pds-Graduacao 01
TOTAL 03

Fonte: Elaborado pelo autor (2020)

Ainda sobre a formacdo em nivel de poés-graduacdo (lato sensu e stricto
sensu), 07 (sete) professores, que em percentual d4 um total de 8,83%, com
graduacdo em Educacdo Fisica, Ciéncias Sociais, Inglés, Letras/Pedagogia — um
professor que tem as duas graduacgOes e foi agrupado separadamente — e o de

Matematica ndo tem pés-graduacao em nenhuma area.
Resumidamente, teremos a seguinte situacao:

Tabela 7: P6s-graduacéo dos professores
| QUANT. POS-GRADUACAO | PERC.

Possui pés-graduacédo 54,43
N&o possui 41,74
N&o responderam 3,83

Total Geral | 100%
Fonte: Elaborado pelo autor (2020)

b) Tempo de servigo:

A tabela abaixo mostra o tempo em que o docente esta lecionando a disciplina de
Sociologia na Rede Estadual de Pernambuco, municipio de Petrolina.

TABELA 8: Tempo de servi¢co
Graduacéao Quant Tempo de Quant.
exercicio (anos) Prof.
1 ano 1




Letras

06

1%/2 ano

03 anos

08 anos

Pedagogia

17

06 meses

11 meses

1 ano

4 anos

5 anos

6 anos

8 anos

10 anos

12 anos

Historia

35

5 meses

11 meses

1 ano

112 ano

2 anos

03 anos

04 anos

5 anos

6 anos

7 anos

8 anos

12 anos

Geografia

11

6 meses

11 meses

1 anos

112 ano

2 anos

5 anos

Ciéncias Sociais

5 anos

Ciéncias
Biologicas

6 meses

1 ano

3 anos

Educacéao Fisica

1 ano

2 ano

Matematica

3 anos

Inglés

1 ano

Pedagogia/lLetras

Rk |w

Menos de um ano

GERAL

79

3HI—‘I—‘I\JHI—‘I—‘I—‘HI\J-bI—‘I\)HHI—\I—\HI—\I\)QJCDCDNCDI—\HI—\OOI—‘NQJI—\QJI—\NI—‘OOI—‘

Fonte: Elaborado pelo autor (2020)

Analisando a tabela acima, podemos afirmar que:
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1. Somente 20 (vinte) professores tem mais de 5 (cinco) anos que estao

lecionando a disciplina Sociologia, perfazendo um total de 25,31% do total
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dos que lecionam a disciplina.

2. Os demais tem menos de 5 anos. Ou seja, 74,69% dos professores.

3. Chama atencédo que 24 (vinte e quatro) professores tém até um ano que
leciona a disciplina de Sociologia, perfazendo o total de 30,37%. Enquanto 18
(dezoito) professores tem entre mais de um ano e até 2 (dois) anos que

lecionam a disciplina, num percentual de 22,78%.

Pelo exposto acima, podemos afirmar que ha mudanca constante dos
professores que lecionam a disciplina, o que impede que os professores possam
aprofundar o conhecimento dos contetudos da grade curricular, comprometendo a
gualidade do ensino da disciplina, ja que o tempo em servico poderia contribui para
o docente melhorar o0 ensino numa area que ele ndo tem formac&o, porque o0 mesmo

€ obrigado a estudar estes contetdos quando esta lecionado uma disciplina.
c) Formacéao continuada em sociologia:

TABELA 9: Formacéao continuada

REALIZOU QUANT.
Sim 39
Nao 35
N&o respondeu 05
TOTAL 79

Fonte: Elaborado pelo autor (2020)

Dos que fizeram a formagao continuada, perguntamos quem havia oferecido a
formacdo continuada: 37 (trinta e sete) professores informaram que a formacéo
havia sido realizada pela GRE de Petrolina; 01 (um) havia feito a formagéo em sua

escola; e o outro havia participado da formagé&o na escola e na GRE — Petrolina.

Buscando entender que tipo de formacgéo continuada foi oferecido ao docente
pela GRE, fizemos uma entrevista narrativa®, com o coordenador de formac&o
continuada desse o6rgdo. Segundo o coordenador, a formacdo referida pelos
gestores era um ciclo de palestras denominado “Segundas Humanas”, realizadas as

segundas-feiras, num periodo de dois em dois meses, onde palestrantes

> Ver Apéndice E — Esquema autogerador com o coordenador das Segundas Humanas — GRE Sertdo Médio do
Séo Francisco.
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convidados™® discutiam em uma mesa redonda um determinado tema escolhido
previamente, e que envolvia todos os professores da area de Ciéncias Humanas das
escolas estaduais em Petrolina. Os temas se relacionavam a debates sobre
tematicas conjunturais e ndo diretamente a aspectos tedricos ou metodologias de

ensino da area de Ciéncias Humanas.

O diagnéstico acima apresentado mostrou que a docéncia da disciplina
Sociologia na Rede Estadual em Petrolina é exercida por 99,9% de professores nao
licenciados em Ciéncias Sociais. Registramos que apenas um professor tem
formagcdo nessa area. A partir destes dados, realizamos visitas em todas as 45
(quarenta e cinco) escolas estaduais dialogando com os docentes de Sociologia
sobre a adeséo a pesquisa. A selecao dos sujeitos da pesquisa para as entrevistas

narrativas e episédicas se deu a partir das seguintes variaveis, no total de quatro:

TABELA 10: Quadro de variaveis

QUADRO DE VARIAVEIS

Tempo de | Experiéncia Formacdo continuada ou ndo em | Adeséo

servico na | profissional ensino de Sociologia - seja em | voluntaria a

rede no ensino de | nivel de p6s-graduacao ou eventos | pesquisa dentro

estadual Sociologia formativos, realizados pelo | dos itens
governo estadual ou por outra | anteriores.
Instituicao

Fonte: Préprio autor (2020)

A escolha destas variaveis partia do pressuposto de que estas ajudariam a
compreender quais 0s saberes os docentes acionam para 0 ensino da disciplina
Sociologia no cotidiano da sala de aula. Apés varias idas e voltas de dialogos com
os docentes a partir das varidveis, 8 (oito) professores/as se dispuseram a

participarem da pesquisa, assinando a sua adesao.

Para realizamos as entrevistas narrativas, o horario era decidido pelo/a
professor/a. As entrevistas foram gravadas em aplicativo no celular pessoal e

buscamos desenvolvé-las conforme Joovchelovitc e Bauer (2002), ja elencados

*® O autor desta pesquisa tem participado como palestrante deste momento. Alguns temas debatidos em 2018: 3°
Republica: fim da democracia no Brasil?, Lembramos que entrevistamos o coordenador desta atividade da GRE
— SEE — Pernambuco, que é licenciado em Ciéncias Sociais para trabalho da referida disciplina. O mesmo fez
uma avaliacdo critica sobre esta experiéncia.
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anteriormente, partindo do esquema autogerador e seguindo as cinco fases
elencadas. O esquema autogerador®’ era desenvolvido a partir dos temas abaixo:

a) Ensino de Sociologia: concepcéao, objetivos da disciplina, historia da disciplina
no curriculo, conteudos trabalhados, autores, metodologias, motivo para
lecionar a disciplina, recursos didaticos da escola para as aulas de Sociologia,
lugar do livro didatico no ensino, dificuldades enfrentadas no ensino e relacéo
aluno X disciplina;

b) Lugar da Sociologia no curriculo escolar;

c) Formacéo continuada e contribuicdo para a docéncia;

d) Documentos que fundamentam o ensino da disciplina Sociologia;

Os entrevistados ficavam a vontade para narrarem suas experiéncias
didaticas, sua trajetéria profissional, sua formacdo inicial e continuada, as
metodologias usadas em sala de aula, suas angustias/dificuldades, as contradicbes
de sua préatica, a relacdo dos alunos, da gestao e dos demais professores com

a disciplina Sociologia.

Durante a entrevista, eles foram interrompidos em poucos momentos, sempre
com o objetivo de ajudar a clarear informacgdes narradas, fato que no nosso entender
nao comprometeu e nem blogueou as potencialidades da entrevista narrativa de

expor como a pratica docente € exercida pelo docente.

As entrevistas narrativas transcritas e as anotacées do caderno de campo,
advindas da observacao participante, foram agrupadas a partir do seguinte quadro

tematico:

Tabela 11: Quadro Tematico

’ SABERES DOCENTES PRATICA EM SALA DE AULA

Historia de vida (formacg&o na educacédo | Programa de Ensino da Escola.
béasica).
Documentos orientadores que definiam
Experiéncias anteriores no magistério e | os objetivos da disciplina.

em outras redes de Ensino.
Livro didatico utilizado.

Formacao inicial e continuada.

> Ver o Apéndice F — Esquema autogerador das entrevistas narrativas com os docentes



125

Viséo sobre a histdria da disciplina
Conteudos trabalhados
Materiais didaticos usados;

Autores trabalhados

Relacédo do aluno com a disciplina

Fonte: Préprio autor (2020)

5.1.3. Fio condutor da interpretacdo do material empirico

A compreensdo do real se produz, conforme ja exposto, num processo
complexo de entrelagcamento entre teoria e mergulho na realidade empirica. O real
ndo € um dado natural, mas uma significacdo experiencial. Isto remete a escolha do
método de analise de dados, que deve condizer com a perspectiva tedrica adotada
na pesquisa - que nNo nosso caso € abordagem qualitativa - a partir da andlise
documental e da etnografia, com os métodos de entrevistas narrativas e observacao
participante. Na pesquisa qualitativa ha trés modelos de analise de material empirico
(GONCALVES, 2015, p. 277):

a) Andlise de Conteudo;
b) Analise do Discurso;

c) Andlise de Conversacao.

Considerando 0 nosso propdésito na pesquisa que € compreender quais
saberes séo acionados pelos docentes e como eles ensinam a disciplina Sociologia
na sala de aula, compreendemos que a perspectiva da analise de contetdos é que
mais permite a interpretacdo de dados produzidos por andlise de documentos,
entrevistas narrativas e observagao participante, a partir de categorias de analise,
que parte de temas, palavras e frases para entender como os docentes produzem o
ensino em sala de aula e quais saberes acionam em sua pratica educativa. Nas
palavras de Chizzotti (2010, p. 115 apud Gongalves, 2016, p. 280)

O autor destace (sic) que se parte do pressuposto que um texto contém
sentidos e significados que podem ser aprendidos por um leitor que
interpreta a mensagem contida nele por meio de técnicas sistematicas
apropriadas. A mensagem pode ser aprendida decompondo-se o contelido
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do texto em fragmentos mais simples, tais como palavras, termos ou frases
significativas de uma mensagem.

E mais adiante define uma caracteristica essencial deste modelo interpretativo:

Flick (2009) destaca que uma das caracteristicas essenciais da Analise de
Conteudo é a utilizacdo de categorias, comumente, obtidas de modelos
tedricos. As categorias sdo levadas para o material empirico, e nao
necessariamente desenvolvidas a partir desse, conquanto sejam
reiteradamente avaliadas em contraposicdo a esse material e, se
necessario, modificadas (GONCALVES, Ibid, p. 282).

Nas palavras de QUIVY e CAMPENHOUDT (2005, p. 113), o agrupamento em

categorias, permite uma analise de dados que

incidem sobre mensagens tdo variadas como obras literrias, artigos de
jornais, documentos oficiais, programas audiovisuais, declara¢fes politicas,

actas (sic) de reunides ou relatérios de entrevistas pouco directivas (sic).

Assim, a analise de dados se fara a partir quadro tematico da tabela 13 e

conforme o quadro categorial da tabela 14. As categorias possibilitaram que os

sentidos atribuidos pelos docentes a sua experiéncia fossem compreendidos, num

confronto com os modelos tedricos sobre saberes e experiéncia docente de ensinar,

considerando as teorias de Goffman e Tardif.

TABELA 12: Quadro Categorial

TEORIA Acdo Social na concepc¢cdo de GOFFMAN
CATEGORIA CONCEITO VARIAVEL
Saberes Saberes de formacéo | Historia de vida;
docentes profissional

Experiéncias anteriores no magistério
e em outras redes de Ensino

Formacéo inicial e continuada

Saberes disciplinares

Formacao inicial e continuada;

Saberes curriculares

Programa de Ensino da Escola;

Documentos orientadores gue
definiam os objetivos da disciplina

Livro didatico utilizado

Visao sobre a historia da disciplina

Saberes experienciais

Conteuidos trabalhados;
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Materiais didaticos usados;
Autores trabalhados.
Relagao do aluno com a disciplina;

Relac&o dos docentes e gestdo com a
sociologia no curriculo escolar

Dificuldades e empecilhos no ensino
de sociologia.

Fonte: Préprio autor (2020)

5.2. SIGNIFICANDO AS NARRAQ@ES EA OBSERVAC}AO DE CAMPO
5.2.1. Os professores de Sociologia da rede estadual em Petrolina — PE:

guem séo e os que fazem em sala de aula?

O ultimo Censo do Ministério da Educacdo (BRASIL, 2019) mostra que 0s
professores de Sociologia no Brasil sdo, em sua maioria absoluta, ndo formados em
Ciéncias Sociais (BODART, SILVA, 2016a; BODART, SILVA, 2016b; BODART,
2017; ZARIAS, FERREIRA e FUSCO, 2017; SOUZA e RIBEIRO, 2013; ALMEIDA,
2013; DURAES, 2018; MENEZES, 2016). Nosso estudo evidencia que o quadro
educacional que mostra a realidade da formacdo dos que lecionam Sociologia &
consequéncia de dois fendmenos: a intermiténcia da disciplina e o modelo de

formacao de professores de Ciéncias Sociais.

De um lado, a intermiténcia da disciplina Sociologia no curriculo escolar se
relaciona as dindmicas burocraticas de producdo do curriculo escolar, onde a
permanéncia ou retirada de disciplinas se vinculam muito mais a hegemonia de
pensamento social. Isto é, a maneira como escola deve responder ao contexto

histérico mais do que a fenbmenos de ideologias politicas.

A tese de que a Sociologia foi retirada do curriculo por ser portadora de uma
emancipacao intrinseca ao seu discurso disciplinar, por possibilitar em si a
conscientizacdo, a libertacdo e o questionamento do status quo, ndo se sustenta a

luz da historia da disciplina.
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Nas reflexdes desenvolvidas pelo campo da histéria das disciplinas,
percebemos que o curriculo é resultado do embate entre for¢as sociais internas e
externas a escola (ANJOS, 2013) e que conforme Moraes (2011); Tomazi; Guimares
e Moraes (MEC, 2008), os discursos em torno da importancia da disciplina
Sociologia no curriculo escolar brasileiro ndo conseguiam, em determinados
momentos historicos, se tornarem hegemoénicos e garantirem a sua continuidade,
por ndo convencerem as burocracias educacionais de que a disciplina era
estratégica para compor o curriculo, respondendo as necessidades sociais do

momento.

Novaes (1987,1999) defende a tese de que a luta politica dos educadores, ao
longo da histéria da educacdo, produziu um discurso social de que a profissdo
docente exige conhecimentos especializados para seu exercicio e que a luta social
dos educadores garantiu o deslocamento do locus de formacdo das escolas normais

para as universidades.

Isto contribuiu para que houvesse uma progressao da formacgédo académica,
que se deslocou, no Brasil, do Ensino Médio normal para as Universidades.
Contudo, fatores estruturais impediram que se garantissem no pais a exclusividade
de que cada disciplina fosse ministrada por formados em sua area, e isto se mostra
mais evidente nas disciplinas relacionadas ao campo das Humanidades: Geografia,
Historia, Filosofia, Sociologia. Especificamente no caso da Sociologia, a concepc¢ao
de curso superior desenvolvida no Brasil € um dos fatores que explicam a realidade
atual dos professores que lecionam a disciplina ndo terem formacdo em Ciéncias

Sociais.

Bodart (2017) mostra a evolugcdo dos cursos de Ciéncias Sociais no Brasil e
conclui que eles sempre estiveram voltados para a formacao técnica, ou seja, para
formacao de cientistas sociais, ao inves de professores de Ciéncias Sociais. Sempre
estiveram concentrados em alguns estados, dificultando o seu acesso e revelando

que a educacdo sempre teve um lugar secundario no campo das Ciéncias Sociais.
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Mesmo o modelo 3 + 1°8, que se tornou dominante no pais, se organizava, e
podemos afirmar que ainda hoje € assim, apesar das diversas reformas curriculares
dos cursos de licenciaturas, e priorizavaa formacéo de bacharéis. Gatti (2000, p. 53)
apresenta resultados preocupantes sobre a formacdo nas licenciaturas. Segundo

ela,

Alguns estudos mostram o baixo nivel de satisfacdo dos licenciados e
licenciando com a formacdo profissional recebida. Estas pesquisas
evidenciam que a formacao tedrico-pratica oferecida por estes cursos nao
assegura um minimo para a sua atuagdo enquanto professores. Alunos que
ainda néo tiveram experiéncia de magistério declaram que sé trabalhando é
gue realmente poderdo aprender alguma coisa. Os que ja tiveram alguma
experiéncia atribuem s6 a esta o fato de se acharem preparados para
lecionar. Ressaltam que a formacdo que recebem é excessivamente
afastada da pratica escolar, sem nenhum valor e utilidade para o trabalho
na escola de ensino basico, e que o estagio nao favorece o inicio de sua
pratica, sendo em geral mal conduzido, mal orientado e mal supervisionado.

Na mesma direcdo vao os estudos de Ludke e Goulart (1996, p. 30), que

destacam o seguinte sobre as licenciaturas

De maneira geral, o exame da literatura dos periddicos indica a confirmacé&o
dos valores problemas que atormentam os cursos de licenciatura,
possivelmente desde o seu surgimento. A falta de definicdo clara da
identidade desses cursos, a classica separacéo entre formacdo especifica e
formagdo pedagodgica, a falta de reconhecimento da formacdo de
professores como fungdo inerente e importante das universidades, a falta de
integracdo entre teoria e pratica durante o curso, o desconhecimento da
realidade especifica do atual aluno de licenciatura (especialmente o do
Curso noturno).

Ao deixar em segundo plano a formacéo de docentes em Ciéncias Sociais, as
universidades contribuiram para que ndo se construissem uma estrutura politica de
professores de Sociologia que visse a escola secundaria como locus de atuacao
profissional garantindo que mais cientistas sociais adentrassem no sistema publico

de ensino. Essa situacdo é completamente diferente dos historiadores, geodgrafos e

* 0 modelo 3 + 1 se organizava da seguinte forma: o curriculo é dividido em duas partes. Ha a disciplinas de
formacdo do curso, nos 3 (trés) primeiros anos da licenciatura e mais 1 (um) ano com disciplinas chamadas
pedagdgica. Houve alteracfes deste modelo notadamente na sua sequencia curricular em relacdo ao periodo ou
ano em que a disciplina deve constar no curriculo. Contudo, conforme ja dissemos, acreditamos que isto ndo foi
suficiente para alterar a concepc¢do deste modelo na formacéo de novos docentes pelas licenciaturas.
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pedagogos, que nao obstante as inconstancias vividas em seus cursos de
graduacéo, tinham a escola como opcéo de trabalho.

Ha, com certeza, outros fendbmenos, para além dos dois expostos acima, que
contribuiram para a realidade atual da auséncia de formacé&o inicial e continuada em
Ciéncias Sociais dos docentes que estdo na sala de aula lecionando a disciplina
Sociologia. Destacamos o0s dois, porque estes, no nosso entender, estao

relacionados ao objeto de nossa pesquisa.

No percurso da pesquisa, reconhecemos que o trabalho contribuiria muito
mais para 0 sistema de ensino ao repensar a pratica docente em Sociologia no
Ensino Médio através das vozes dos professores e professoras de carne e 0SSo.
Nao obstante, a falta de formacgéo especializada na area, eles se esforcam para
cumprir sua responsabilidade pedagdgica de ensinarem uma disciplina que lhe foi

imposta pelas condi¢des sociais do sistema de ensino.

Escutar estas vozes do chao da escola, clarear seus percursos de trabalho,
seus esforcos para cumprir sua funcdo social de docente, trazer a baila o grande
esforco que realizam na sua pratica cotidiana em sala de aula, permeada por
descobertas, pintadas por alegrias, angustias, ansiedades e vitorias, é confrontar a
omissédo do Estado de silenciar frente aos apelos emitidos pelos professores reais
da disciplina de Sociologia, culpando-os através de estatisticas que mais propagam
do que explicam e apontam solu¢cdes para melhorar o ensino na rede publica de

ensino.

Assim, a interpretacdo da pratica docente foi realizada a partir da selecao de
oito professores da rede estadual de ensino, na cidade de Petrolina, e de uma
observacao participante, conforme ja exposto no capitulo referente a metodologia da

pesquisa.

7

Quem sdo estes oito docentes? Qual é a sua histdria de vida? Como
produzem a sua experiéncia pedagogica? Iniciaremos fazer uma apresentacéo
destes docentes, denominados pelas suas iniciais, visando manter sua

confidencialidade.
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5.2.1.1. Perfil dos professores e professoras entrevistados/as:

a) Professor AM

Formado em Pedagogia desde o ano de 2001. Tem especializacdo em
Gestdo Educacional e comecou a lecionar Sociologia em faculdades privadas dois

anos apos sua graduacéao.

Narra que seu ingresso no magistério de Sociologia se deu por questao
econbmica e que se achava inicialmente competente para o exercicio docente em
Sociologia porque havia cursado cadeiras dessa disciplina em sua graduacdo de

Pedagogia.

Afirma que, inicialmente, sentiu dificuldade com alguns contetudos a
serem ministrados, o que exigiu um esforco enorme de estudos. Em 2007, através
de concurso publico entrou na rede estadual de Pernambuco para lecionar as
disciplinas pedagdgicas do curso de magistério. Contudo, por falta de vaga neste
nivel de ensino, foi alocado pela GRE de Petrolina numa escola do campo onde
passou a lecionar varias disciplinas: Portugués, Educacédo Fisica, Ensino Religioso,
Geografia, Histéria. Afirma que a cada ano letivo vivia as incertezas de nao ter como

permanecer na escola por falta de carga horaria.

Com a decisdo do governo estadual de destinar, prioritariamente, a
disciplina de Sociologia e Filosofia aos pedagogos, o professor entrou numa fase de
estabilidade na escola, no sentido de nao viver anualmente a incerteza se ficaria ou
nesta Instituicdo, ja que a carga horaria destas duas disciplinas passaram a ser lhe

ser destinadas, ja que era o Unico pedagogo da instituicao.

Aponta que teve um impacto quando passou a lecionar Sociologia no
Ensino Médio, porque sua experiéncia no ensino superior publico e privado nao
ajudou muito para facilitar o ensino dessa disciplina, ja que os conteludos e a
abordagem era completamente diferente, o que o for¢gou a estudar mais ainda e que
provocou muitas vezes embates enormes no ambiente escolar, por ndo conseguir

cumprir prazos, devido a quantidade de diarios que tinha, no total de 28.

b) Professora ZA
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Graduou-se em Historia, em 1990. Alguns anos depois, realizou uma
especializacdo em Histéria. Sua experiéncia docente inicia no ano de 1985, como
professora do entdo 1° grau, hoje séries iniciais do ensino fundamental, na Rede
Estadual de Pernambuco, a partir de um contrato temporario, situacdo que

permaneceu até a conclusdo da graduacao.

Em 1992, passou a lecionar nas séries finais do ensino fundamental e no
Ensino Médio. Comecou a ensinar a disciplina Sociologia, no ano 2012, na mesma
escola, como complementacdo de carga horaria. Além desta disciplina, ensinava
Filosofia e Histéria. Permaneceu dois anos ensinando Sociologia.

Em 2014, devido a organizacdo do horario dos professores, acabou néo
ficando com nenhuma aula de Sociologia, preenchendo sua carga horaria com
Historia. Contudo, no ano seguinte voltou a ministrar tanto a disciplina Sociologia
quanto Filosofia e Histdria, permanecendo com as trés disciplinas até o momento.
Destaca que desde que ingressou no Estado, continua trabalhando na mesma
escola. Entende que tem muitas dificuldades de lecionar a disciplina de Sociologia,
mas que a experiéncia foi ajudando-a a melhor a qualidade do ensino.

c) Professora VA

Por ser formada em Magistério do Nivel Médio, em 1988, inicia-se a vida
docente da professora, como docente da 4° série do entdo 1° grau na Rede estadual
de Pernambuco, permanecendo na mesma escola até hoje. Devido a sua
experiéncia docente, resolveu cursar a faculdade de Histéria, iniciada em 1994.
Concluida a graduacdo, passou a lecionar nas séries finais do Ensino Fundamental,

nas disciplinas Historia, Educacéo Fisica, Religido e Artes.

Em 1996, comecou a docéncia no Ensino Médio na disciplina Historia e
complementava a carga horaria com Artes. Em 2018, assumiu a disciplina de
Sociologia, em turmas de Educacéo de Jovens e Adultos (EJA). Ao mesmo tempo
ensina Filosofia e Historia, e alguns anos também ensino religioso. Continua

ensinando a disciplina até o presente momento.
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Destaca que teve muitas dificuldades no inicio para ensinar a0 mesmo tempo
trés disciplinas e que isto exigiu esforco enorme de estudo. Com o tempo, foi
aperfeicoando sua pratica no ensino de Sociologia, mas destaca também que ainda

tem algumas dificuldades no ensino de alguns conteudos.
d) Professor AL

Formado em Histdria desde 1991. Tem bacharelado também em Teologia.
E pastor protestante de uma igreja. Tem especializagdo em Educacéo Indigena e
Cultura Afro-brasileira, desde 2010, curso oferecido pelo Estado de Pernambuco.

Ingressou na rede estadual em 1993, trabalhando em outro municipio, com as
disciplinas de Histéria e Geografia. Depois de certo tempo, foi transferido para o
Municipio de Petrolina, numa escola que tinha magistério no Ensino Médio e passou
a ensinar as disciplinas pedagdgicas do entdo segundo grau. Afirma que comecou ai
sua relacdo com o ensino de Sociologia e Filosofia. Em 2017, ao mudar para uma
escola do campo, assumiu as disciplinas de sociologia e filosofia. Em 2018, além de

Filosofia e Sociologia, passou a ministrar Histéria.

Atualmente, destaca que sua carga horaria maior € no ensino de Histéria e
Filosofia, e ensina Sociologia como complemento de carga horaria. Lamenta que a
falta de formacao continuada na disciplina Sociologia limita sua qualidade de ensino,

pois encontra dificuldade em alguns contetudos na hora de ensinar.
e) Professor KL

Inicia sua experiéncia docente em 2003, como contratado do Municipio de
Afranio — PE, lecionando a disciplina de Histéria, a0 mesmo tempo em que cursava
0s ultimos periodos da graduacdo em Historia, concluida em 2004. Permanece

nessa Escola Municipal até 2004.

Em 2006, ingressa como professor substituto na Faculdade de Formacéo de
Professores de Petrolina — Universidade de Pernambuco, para ensinar disciplinas no
curso de Histéria, permanecendo nesta Faculdade até o 2007, quando pediu
demisséo para assumir a vaga de professor titular na rede estadual de Pernambuco,
no ano de 2008.
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Dois anos depois, assumiu um contrato na modalidade Regime Especial de
Direito Administrativo ( REDA) , numa escola estadual localizada no Distrito de Piri,
no Municipio de Sento Sé — Bahia para lecionar a disciplina Histéria, permanecendo

como professor contratado até o ano de 2011.

Sua trajetéria de ensino no estado de Pernambuco comeca numa escola
localizada no Municipio de Afranio, exercendo a docéncia das disciplinas de Historia
nas séries finais do Ensino Fundamental, além de Didatica e Pratica de Ensino de

Historia, no curso de Magistério do Ensino Médio.

Em 2011, faz selecdo para uma Escola de Referéncia em Tempo Integral —
EREM em Petrolina e, aprovado, assumiu as disciplinas de Sociologia e Filosofia,
pois a carga horaria de Historia havia sido destinada a outra professora, com mais
tempo na referida escola.

Depois de quatro anos no EREM, a gestdo da escola, a partir de uma
orientacdo da GRE, divide a carga horaria da disciplina de Histéria com a professora
antiga, argumentando que o professor deveria assumir carga horaria na disciplina

gue tinha formacéao.

Devido a isto, o professor assume a disciplina de historia e complementa sua
carga horaria com a disciplina Sociologia, disciplina que leciona até o presente
momento na referida escola. E especialista em Gestdo Educacional e destaca que

tem identidade com a disciplina de sociologia, apesar de ndo ter formacao na area.
f) Professor MS

Em 2016, apos cursar Filosofia numa Faculdade Catolica, no estado de Séo
Paulo, retorna para Petrolina, apos a desisténcia de seguir o sacerdocio catélico. Foi
cursar Filosofia depois de desistir do curso de licenciatura em Fisica, no ano de

2012, quando teve o primeiro contato com a docéncia.

Graduado em Filosofia, comeca a lecionar a disciplina de Sociologia, no ano
de 2017, numa escola particular no municipio de Petrolina — PE. Ao mesmo também

inicia uma graduacéo em Direito, que interrompeu apos cursar alguns periodos.
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A partir de uma selecdo de Regime Especial de Direito Administrativo —
REDA®®, em 2018, entrou na Rede Estadual de PE, numa escola da zona urbana,
assumindo as disciplinas de Filosofia e Sociologia, concentrando-se mais em
Filosofia. Atualmente, ensina Sociologia na rede estadual, na rede privada e em
cursinhos pré-vestibulares. E, entre os entrevistados, o professor com menos tempo

de vinculo com a rede estadual. Ndo possui Especializacdo em nenhuma area.
g) Professor DE

Comeca sua vida de docéncia ensinando no primario, atualmente serie iniciais
do Ensino Fundamental. Por incentivo da familia, que sempre destacava o valor
social da profissdo professor, decide cursar Historia, em uma universidade publica,

concluindo a graduacao em 1989.

ApOs o término deste curso superior, passa a lecionar duas disciplinas numa
escola particular de Juazeiro — Educacdo Moral e Civica — EMC e Organizacao
Social e Politica Brasileira — OSPB, em 1990, substituindo um professor considerado

linha militar, e com prestigio social enorme no municipio.

Em 1991, comeca a ensinar também no curso médio de magistério, com a
disciplina Estudos Sociais. A partir da reforma curricular no Brasil, as duas
disciplinas (EMC e OSPB) sdo extintas e a professora passa a lecionar Histoéria, nas

series de 5° a 8° do entdo 1° grau, hoje séries finais do Ensino Fundamental.

Com isto, acumulou a funcdo de docente no ensino de Nivel Médio e do
Ensino Fundamental, por um periodo de onze anos. Durante este tempo, ensinou a
disciplina Histéria no curso médio de Contabilidade, na mesma escola. Ingressa na
rede municipal de Juazeiro no governo do prefeito Rivadavio Ramos, lecionando
durante seis anos no primario, quando € convidada pela Secretaria de Educacéo a

época para assumir a disciplina de Histdria nas séries de 5 a 8°.

Realiza neste periodo uma especializacdo em Histéria e Cultura Africana, a

partir de uma parceria com o Instituto Anisio Teixeira — Governo da Bahia. Cursa

> 0 REDA ¢ instrumento juridico publico, usado pelos governos estaduais e municipais para contratarem por
um periodo de 2 (dois) anos funcionarios publicos, inclusive professores, visando suprir a falta deles na Rede de
Ensino. O REDA é promovido através de uma selecdo publica, coordenada pelo Governo.
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posteriormente outra especializacdo em Psicopedagogia. Em 2007, inicia a docéncia
no estado de Pernambuco como professora efetiva, assumiu a carga horaria da

disciplina Histéria em uma escola da zona urbana.

Destaca que ao chegar nessa escola, a Gestora ficou um pouco irritada pelo
fato de a Vice-gestora ter informado a professora que a carga horéria de histéria
estava sendo ocupada por uma professora contratada, ja ha dez anos. Permaneceu
nessa escola ministrando a disciplina Historia por 2 (dois) anos, quando se realiza a
sua municipalizacdo e os professores do Estado sdo transferidos. Passa um més

numa unidade escolar da zona urbana aguardando vaga em outra escola.

Em 2009, é localizada®® numa escola para lecionar no periodo noturno, em
trés turmas do terceiro ano, sendo uma de Educacao de Jovens e Adultos — EJA e
duas do ensino regular. Nessa escola, assume 150 horas, com as disciplinas de

Historia, Geografia, Sociologia, Filosofia e Educacéo e Trabalho.

Lembra com risadas da reacdo de um aluno quando se apresentou, que
pronunciou a seguinte frase: “a escola estava colocando uma gambiara para ensinar
Geografia e as outras disciplinas”. Registra com isto que conseguiu superar as
dificuldades, como ter que ficar um dia com todas as aulas numa mesma turma, e

qgue no final desse referido ano letivo foi madrinha de todas as turmas.

Por ter uma carga horaria de 200h, naquele mesmo ano teve que
complementar a carga horaria com a disciplina Ensino Religioso, aos sdbados, em
outra escola, lecionando 50h, quando desenvolveu um projeto de parcerias com

instituicdes que iam colaborar com a disciplina Religido.

Teve que ser transferida para outra escola, no ano seguinte, devido a escola
ser transformada em EREM, passando a funcionar somente durante o dia e por ter
vinculo com a entdo Diretoria de Ensino — DIREC 15 — Secretaria de Educacgéo da

Bahia s6 tinha como atuar na rede de Pernambuco a noite.

Fui localizada em duas escolas, da zona urbana, ficando nelas nos anos de

2010 e 2011, quando, ao realizar selecao para uma EREM, em 2012 toma posse

% Termo usado pela GRE — Pernambuco no encaminhamento de um professor para lecionar numa escola.
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como professora titular, permanecendo ali até a presente data. Chegando neste
EREM, ndo pode assumir a disciplina de histéria, porque ja estava sendo ocupada
por outro docente, que ficou no inicio do ano e entdo teve que assumir as disciplinas
de Sociologia e Direitos Humanos. No ano seguinte, assumiu as disciplinas de

Sociologia e Empreendedorismo.

No ano em curso, esta lecionando Sociologia em todas as turmas, num total
de 15 horas e assumindo a funcdo de acompanhamento disciplinar da escola. Deixa
claro que aprendeu a gostar da disciplina nestes anos que leciona, desde 2009, mas
que no inicio teve inimeras dificuldades para ensinar e ainda sente algumas
dificuldades com alguns conteudos, principalmente quando se trata do pensamento

dos classicos da Sociologia, por ndo ter estudando durante sua graduacéao.
h) Professora RA

Professora contratada através do REDA, com vinculo temporario com o
estado desde 0 ano 2012. Comecgou a ensinar no estado em substituicdo temporaria
de professores de licenca médica, em 2011, na disciplina de Sociologia. Concluiu a
graduacdo em Historia em 2009. Tem especializacdo em Cultura Afro-brasileira.
Atualmente leciona uma escola da zona urbana, em turmas de Educacao de Jovens

e Adultos, lecionando a disciplina Sociologia e mais duas outras.

Apesar das dificuldades iniciais com o ensino da Sociologia, acredita que hoje
consegue lecionar os conteados com mais qualidade do que quando comecou a

atuar como docente em PE.
5.2.2. Os saberes docentes no cotidiano escolar

Definido o perfil dos narradores, as analises seguintes sdo no sentido de
apresentar como os professores véem sua pratica pedagdgica e quais saberes sao
acionados no seu trabalho de ensinar Sociologia. Para tanto, seguiremos a
estruturacdo de temas e categorias conforme apresentado nas tabelas 13 (p. 106) e
14 (p. 108) da metodologia de pesquisa.

5.2.2.1. Os saberes profissionais
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Tardif (2012) aponta que na pratica didatica o docente aciona os saberes
construidos ao longo de sua histéria de vida e que séo origindrios de diversos
espacos sociais vivenciados pelo docente: na familia, na vida escolar enquanto
aluno do Ensino Médio, no curso de graduacdo e na pratica enquanto docente na

escola.

Para tanto, entende que a pratica didatica do professor na escola é resultado
de processos complexos de mobilizacdo destes saberes, visando realizar sua pratica
pedagdgica; saberes que construiram um modo de ser e um modo de saber-fazer do
docente e que nem sempre se da de forma consciente. Conforme Tardif, 2012, p.
61,

Os saberes profissionais dos professores parecem ser, portanto, plurais,
compadsitos, heterogéneos, pois trazem & tona, no préprio exercicio do
trabalho, conhecimentos e manifestacdes de saber-fazer e do saber-ser
bastante diversificados e provenientes de fontes variadas, as quais
podemos supor também que sejam de natureza diferente.

A compreensao destes saberes se fara a partir das seguintes variaveis:
historia de vida, formacéo inicial e continuada, experiéncia docente em sala de aula

em Pernambuco ou em outra rede.
a) HISTORIA DE VIDA

Nas narracdes de quatro professores — AM, ZA,VA e DE, fica demonstrado
gue estes professores escolheram esta profissdo devido a influéncia da familia, pelo
modo como as familias percebiam o valor social da docéncia. A professora DE
destaca o seguinte: “Meu pai me dizia que deveria ser professora, porque era
uma funcdo importante e por isto que varios de meus familiares eram
professores” (grifo nosso). A professora DE destaca que a opcao pela docéncia se

deu por esta causa.

Percebe-se nas falas que isto se aprofundou durante o ensino secundario dos
professores, sendo que dois narradores (AM e DE) destacaram que o modo como
alguns professores lecionavam solidificou a conviccdo que deveriam se tornar

docentes. Estes mesmos dois narradores percebem que em sala de aula, tentam
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imitar seus mestres, e, a0 mesmo tempo, buscam ser diferente daqueles professores

que causaram uma impressao ruim.

“Até a 7° série, ndo gostava de estudar e nunca queria ser professor. Mas
na 8° série, uma professora de Artes, a partir da producdo de um jornalzinho
e de didlogos com a turma, me atraiu e abriu uma nova brecha na minha
trajetéria escolar, me convencendo que deveria ser professor, para cumprir
uma missao nobre” (PROFESSOR AM).

Este mesmo professor registra que esta experiéncia 0 incentivou para a
militancia politica e passou a ver nas disciplinas de Sociologia e Filosofia matérias
essenciais para a conscientizacdo das pessoas e transformacdo da sociedade,

levando-o a querer ser professor destas disciplinas.

Tardif (2012, p. 63) denomina estes saberes de “saberes pessoais do
professor’ e “saberes provenientes da formagdo escolar anterior” e eles se
construiram a partir da historia de vida familiar, da educacdo no sentido lato, na
escola primaria e secundaria, nas experiéncias de formacao pos-Ensino Médio. Este
autor demonstra que o modo de ser e de saber-fazer do professor se construiu, em
parte, em suas experiéncias familiares e em sua trajetéria enquanto aluno do ensino

fundamental e médio.

Sempre em minhas aulas de Sociologia, procuro ouvir o aluno, dar voz ao
mesmo, incentivid-lo a participar, porque entendo que a disciplina deve
contribuir para desenvolver o raciocinio critico e isto se constréi pelo debate,
pela garantia da fala, pois durante meu curso médio, alguns de meus
professores promoviam debate e com isto ajudou na minha formacéo critica
(PROFESSORES VA)

O aluno tem opinido, e nos docentes precisamos ouvi-lO. Isto desenvolve o
raciocinio critico. Sou o que sou hoje, com nivel de criticidade, porque
alguns dos meus educadores me incentivam a participar das aulas, opinar
sobre os conteddos explanados (PROFESSOR MS).

Nas palavras de Tardif (op.cit., p. 69, 104),

Em suma, tudo leva a crer que os saberes adquiridos durante a trajetdria
pré-profissional, isto é, quando da socializagdo primaria e, sobretudo
guando da socializa¢@o escolar, tem um peso importante na compreensao
da natureza dos saberes, do saber-fazer e do saber-ser que serdo
mobilizados e utilizados em seguida quando da socializacdo profissional e
no préprio exercicio do magistério. [pois]Os fundamentos do ensino séo
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sociais porque [...] os saberes profissionais sédo plurais, provém de fontes
sociais diversas (familia, escola, universidade, etc.) e sdo adquiridos em
tempos sociais diferentes: tempo de infancia, da escola, da formacé&o
profissional, do ingresso na profisséo, da carreira [...] (destaque do autor).

As falas dos docentes narradores confirmam as formulacbes de Mauricio
Tardif de que uma das fontes de formagéo docente é sua vida pré-profissional, em
suas palavras e que o modo de fazer docente tem relagcdo com a educacao familiar e
também escolar, antes do professor se formar em curso de formacdo de professor.
Isto constatacdo € importante porque nos ajuda a compreender a importancia da
escolarizagdo na formacao dos individuos, especialmente, nos futuros docentes.

b) FORMACAO INICIAL E CONTINUADA

A formacdo inicial como condicdo para o exercicio da docéncia foi
estabelecida no Conselho Nacional da Educacédo — CNE, através da Resolugéo n. 02
de 2015 e do Parecer 492 de 2001. Estes dois documentos afirmam que a formacéao
inicial deve ser realizada em curso superior especifico, em universidades, e que
envolvem conhecimentos especificos, interdisciplinares e pedagogicos, permeado
por dimensdes técnicas, politicas, éticas e estéticas por meio de uma sélida
formacdo, que abrange o dominio e 0o manejo de conteudos e metodologias,

diversas linguagens, tecnologias e inovagoes.

Tardif (1991) demonstrou que a pratica docente se realiza também a partir
destes saberes, que ele conceitua como saberes de formacao profissional e saberes
de disciplinas. No seu cotidiano escolar, o professor ressignifica estes saberes que
adquiriu na formacado universitaria e selecionam aqueles que se adequam a sua

pratica profissional, usando-os como fundamento de sua didatica.

Os professores pesquisados ndo tém a formacdo especifica em Ciéncias
Sociais, contudo percebemos que a sua formacgédo em nivel superior influencia seu
modo como leciona a disciplina Sociologia na escola, na forma como ensina 0s
conteudos da disciplina e no papel que deve assumir o docente e os alunos durante
a aula. Exemplo: o professor com formacdo em Pedagogia busca desenvolver as
aulas de Sociologia de forma mais participativa e usa de metodologias como
trabalho em grupos. O professor com formagéo em Filosofia, entende que sua aula
deve da mais vozes aos alunos e devem ensinar mais o pensamento de um autor,

contextualizando com o momento historico que ele viveu. No caso de professores



141

com formacdo em Histéria, observamos que as aulas deles sempre partem de uma

contextualizag&o histérica do periodo.

Conforme o perfil acima, 06 (seis) professores (ZA, VA, AL, KL, DE e RA)
sdo formados em Histéria, 01 (um) em Pedagogia (AM), outro em filosofia (MS).
Todos o0s oito professores registram que inicialmente tiveram dificuldade para
ensinar os conteudos de Sociologia por ndo terem se apropriado dos conhecimentos
sociologicos durante seu curso, principalmente em relacdo as ideias dos trés
classicos da sociologia: Karl Marx, Emile Durkheim e Max Weber. Afirmam, que
precisaram estudar muito, principalmente os professores com formag¢do em Historia.
Situacdo um pouco diferente com o professor formado em Filosofia, que ndo aponta
como problema isto, e em menor grau o professor com formacdo em Pedagogia, que
afirma ter enfrentado algumas dificuldades; contudo, as cadeiras de Sociologia

durante o curso o ajudaram a compreender alguns conceitos socioldgicos.

Observamos, porém, que no cotidiano da escola, os professores ensinam 0s
conteldos da Sociologia ndo na perspectiva sociolégica, mas numa dimensao
historica, pedagogica e filosofica, conforme sua formac&o. Assim, os objetivos da
disciplina Sociologia a serem atingidos, conforme as Orientacfes Curriculares
Nacionais (p. 105 e 106), que sdo a desnaturalizacdo das concepcdes ou
explicacbes dos fendbmenos sociais e o0 estranhamento da realidade, ficam
comprometidos, em parte, por uma falta de clareza do que sejam estes conceitos e

de como o ensino de Sociologia deve operar no Ensino Médio para materializar isto.

Uma perspectiva sociolégica no ensino de Sociologia ndo se prende a expor o
contexto histérico em que as ideias de um autor foram formuladas. O tempo historico
€ importante no ensino; contudo, € limitado e ndo consegue contribuir para atingir o
estranhamento e desnaturalizacdo da realidade, caso ndo apresente o pensamento
a partir da logica especifica da Sociologia em interpretar e significar a realidade
social. Um conceito socioldgico € resultado de inumeros pressupostos e do
emaranhado de fios que se entrelagam. Nao basta apenas citar a origem da
propriedade privada como produtor da desigualdade social, numa perspectiva
marxista. Para ser um conhecimento socioldgico, o professor ao expor o conteudo

precisa demonstrar que o conceito de propriedade privada € construido a partir de
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uma operacdo de outros conceitos, como modo de producéo, relacdes de poder,
trabalho, etc.

Nas entrevistas narradas, percebemos que falta esta clareza no ensino de
Sociologia pelos docentes. Isto é demonstrada nas falas dos professores abaixo,
quando incentivados a falarem sobre os conceitos dos trés classicos®® (Karl Marx,
Emile Durkheim e Max Weber) e os métodos usados por esses pensadores no

estudo da sociedade.

Karl Marx é revolucionario e explica a desigualdade social. Emile Durkeim é
mais positivista e sua teoria sociolégica é conservadora, mantendo o status
quo. Ja Weber explica a sociedade pelas ac¢des sociais (PROFESSOR DE).

A concepcéo de Emile Durkheim vé a sociedade como coesa socialmente e
a finalidade da Sociologia é organizar os individuos. Karl Marx prega uma
sociologia da transformacéo da realidade social e denuncia as injusticas
sociais. Max Weber diz que capitalismo tem sua origem na ética protestante
e que as ac¢des individuais constroem a sociedade (PROFESSOR KL).

Eu acredito que a Sociologia é uma disciplina emancipadora e forma a visédo
critica dos alunos, sendo seu objetivo principal. Nesta perspectiva, me
concentro na exposi¢cdo do pensamento de Karl Marx, porque este visa
superar o capitalismo e transformar a sociedade (PROFESSOR AL).

Aqui também aparecem a maiores queixas dos docentes. Dos 8 (oito)

professores, 7 (sete) afirmaram (a Unica excecédo foi PROFESSOR MS) que:

-No inicio da carreira de professor de sociologia tiveram dificuldades de ensinar os
conceitos dos trés classicos;

- Que o livro didatico deixa muito a desejar nisto e priorizavam mais contetdos a
partir da perspectiva marxista, lecionando sobre temas como desigualdades sociais,
trabalho;

- Destacam que, ndo obstante, os anos ajudarem a esclarecer alguns conceitos,
ainda hoje tem limitaces em entender as teorias dos trés classicos e, na sua visao,
isto compromete o ensino;

- Por outro lado, apontam que estas dificuldades levaram os professores a

dedicarem mais ao estudo, mesmo com custo pessoal, ja que a carga horaria nao

81 Considerando que ha uma diversidade de contetidos ensinados pelos docentes e os percalcos na observacéo
participantes, narrados anteriormente, devido, inclusive, o encerramento do ano letivo e depois a pandemia,
nossa analise aqui centrou-se nas narrages que detalham a relagdo do docente com o pensamento dos classicos,
ja que nas falas dos docentes este dado apareceu com maior frequéncia.
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reserva tempo para estudo e mesmo as horas/atividades® s&o insuficientes, pois o
professor as usa para corregao de trabalho, preparacao de aula e outras atividades

pedagogicas.

No nosso entender, algumas destas dificuldades, principalmente o dominio de
conteudos a serem ensinados, poderiam ser superadas, caso se cumprisse o0
preceito legal de formacéo continuada (art. 62, I- Lei n. 90384 de 1996 — LDB), ja

gue o docente adquiria a formac&o em Ciéncias Sociais.

Os 8 (oito) docentes afirmam que ndo ha propriamente uma formacao
continuidade em Sociologia na rede estadual de Pernambuco e a GRE realiza uma
formacdo denominada de Ciéncias Humanas, mas que ndo € voltada para
contetidos, métodos e técnicas de ensino em Sociologia®®. Destacam que, quando
comecaram a lecionar a disciplina - principalmente depois do seu retorno ao
curriculo - tiveram que desprender um esforco enorme porque este componente
curricular foi criado sem uma definicdo, por parte do governo estadual, de estrutura
curricular e organizacdo de contetdos. Afirmam que, inicialmente, isto os conduziu
a repetir os mesmos conteudos em séries diferentes, ou seja, 0 mesmo contetudo
que era trabalhado no 1° ano, era trabalho no 2° ano e 3° ano, gerando uma

reclamacé&o por parte dos alunos que estudaram o assunto no ano anterior®*.

Conforme as falas expostas acima, a formacao inicial do professor direciona,
ainda que limitadamente - conforme estudos sobre o impacto da formacéo inicial na
pratica docente - a maneira como o professor leciona um contetdo. Diante disto, as
narragcdes dos entrevistados apontam que eles buscam construir estratégias
variadas para fundamentar e dirigir 0 ensino da disciplina Sociologia, o que nos
remete para a categoria da experiéncia na constituicAo dos saberes docentes

acionados na pratica educativa.

82 partir de legislagdo nacional foi estabelecido que uma determinada quantidade de horas da carga horéria de
trabalho docente deveria ser destinada para atividades extraclasse, como planejamento, corre¢des de provas, etc.
Pernambuco exige que o docente esteja na escola para cumpri as horas-atividades.

% Na pagina 120, desta dissertagdo, faco uma exposicao de como sdo as “Segundas Humanas”, realizado pelo
GRE de Petrolina.

® O Estado de Pernambuco, conforme ja afirmado aqui, inseriu a disciplina de Sociologia sem definir contetidos
a serem ensinados. Posteriormente, elaborou as Orienta¢des Curriculares para o ensino da Disciplina no 3° ano,
contudo, os demais anos — 1° e 2° anos do Ensino Médio ndo havia documento oficial os estruturando, com
contedos a serem ensinados pelos docentes nestas duas séries escolares.
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Estas narragbes confirmam as observacfes de Tardif (2012), que demostra
que o modo de fazer do docente, em sala de aula, vai sendo desenvolvido a partir de
uma ressignificacdo dos saberes disciplinares e de formacao profissional, em que o
docente confronta cotidianamente o que aprendeu e o que deve ensinar com sua
pratica no ensino de uma disciplina. Neste processo, os docentes vao construindo o
que o autor denomina de saberes experienciais, que sdo oriundos do exercicio
profissional docente, do tempo em que o docente leciona uma disciplina, além das
influencias que ele sofre a partir de trocas de experiéncias com outros colegas, seja
na escola, seja em outros espacos de formacéo profissional, como as jornadas

pedagdgicas.

c) EXPERIENCIA DOCENTE EM SALA DE AULA EM PERNAMBUCO OU EM
OUTRA REDE

N&do tendo nem a formacado inicial em Ciéncias Sociais, nem a formacéao
continuada, os docentes se esforcam para ensinar a disciplinas sociologia, com
estratégias diversas, dentre as quais: pesquisas, trocas de saberes com outros
colegas mais experientes, observagdes de outras aulas ministradas por colegas,
lembrancas antigas de como reagiam ao ensino de seus professores e tentativas

empiricas de ensinar, vendo a reacdo dos educandos ao conteudo.

Diante disto, percebemos o quanto a experiéncia docente contribui para que o
professor desenvolva um modo de ser e modo de saber-fazer. Tardif (2012, p. 63)
denomina este tipo de conhecimento de saberes da experiéncia, desenvolvido ao
longo da carreira docente. Nesse sentido, as narragbes abaixo apontam para a
experiéncia constituindo o modo de ser e de fazer do docente. Uma professora

narrou o seguinte

Um determinado dia, ao ensinar o conteddo “trabalho”, percebi que os
alunos néo prestavam atencdo a explicacdo. Decidi, entdo, que os alunos
deveriam fazer uma entrevista com seus pais sobre o trabalho deles, e na
préxima aula, socializar para todos nés. A partir disto, comecei a perceber
um interesse enorme dos alunos pelo tema (PROFESSOR AM).

Outro professor narrou outra experiéncia
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Lembrei que observava outros professores lecionando a disciplina usando
somente o livro didatico e que os alunos poucos se interessavam pela
matéria, e lembrei, também que sentia um tédio enorme na faculdade
guando o professor ficava o tempo todo explicando um assunto. Entao,
entendi que deveria superar estas duas metodologias e desenvolver minha
aula de forma mais participativa e envolvendo os alunos com atividades
praticas (PROFESSORA DE)

Outro exemplo narrado pelo professor 8:

Tive muitas dificuldades de ensinar Sociologia, logo que assumi as turmas
de EJA na escola. Os meus alunos séo trabalhadores e comecei a perceber
gue tinham dificuldade de entender o contetido do livro didatico, através de
leituras dirigidas e que minhas explicagBes eram tedricas demais para eles.
Entdo, resolvi conversar com a professora que dava a disciplina de
Sociologia nos anos anteriores. Conversando com elas, percebi que deveria
realizar mais atividades praticas, mais trabalhos em grupos, levar mais
textos de linguagens mais acessivel (PROFESSORA VA).

Estas afirmacdes aparecem nas narragfes dos demais professores; as vezes
o docente mergulhou na pesquisa para ajuda-lo no ensino da disciplina
(PROFESSORES ZA, AL, RA); outros, buscaram ajuda em conversas com outros
colegas da mesma escola ou de outra (PROFESSOR KL); outros faziam experiéncia

em sala de aula observando a reagdo dos alunos a sua préatica (PROFESSORA DE).

Percebemos, com isto, que o modo de ser e de fazer do docente se relaciona
muito a sua experiéncia profissional enquanto professor, que leva inclusive muitos a
afirmarem que o aprendizado da graduacdo é muito distante da realidade concreta
de sala de aula. HA que se destacar a postura dos professores formados em
Pedagogia e Filosofia (PROFESSOR AM E MS). Para eles, o ensino da disciplina de
Sociologia tornou-se mais facil porque cursaram algumas cadeiras no curso de sua
formacdo. O PROFESSOR AM destaca que os seus conhecimentos em Pedagogia
0 ajudaram a desenvolver um ensino mais participativo. O PROFESSOR MS
entende que a reflexdo filoséfica é base do ensino de Sociologia, porque busca
desenvolver o pensamento critico. Frente a experiéncia, € o que os professores e

professoras fazem na sala de aula ao ensinar a disciplina de Sociologia.

5.2.2.2. Ensino de Sociologia: o cotidiano da sala de aula e o que fazem os

docentes nao formandos em Ciéncias Sociais.
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a) Conteudos da disciplina/materiais didaticos usados/autores trabalhados

Antes da Sociologia se tornar disciplina obrigatoria, em 2008, o estado de
Pernambuco j4 a tinha em sua grade curricular, como disciplina da parte comum®.
Contudo, n&o conseguimos identificar nenhum professor que lecionou nesta primeira

fase. Os professores entrevistados comecaram a lecionar a partir de 2008.

Em algumas narracfes dos professores aparecem a dificuldade que tinham
em relacdo a definicdo de quais conteddos ensinarem. Esses professores narram
gque nao havia definicdo, por parte da Secretaria de Educacdo de PE, de quais
conteudos deveriam ser ensinados e que a saida era eles, os docentes, defini-los.
Para tanto, alguns utilizavam o livro didatico da escola, outros usavam definicbes de
outros Estados®® ou outros, ainda, definiam a partir do que entendiam como
conteldos de Sociologia, citando como exemplo o tema “diversidade religiosa”,
“cultura”, “cidadania”. Alguns lembram deste momento com muitas dificuldades,
porque exigiu muitas pesquisas, definicdo de forma de avaliacdo, objetivos da
matéria, definicdo de sequéncia de conteudos. Diante disso, os professores chamam

atencao para o seguinte:

Por ndo termos conteudos definidos, tivemos que “inventa-los®” e ai

fizemos a partir de consultas a outras experiéncias de outros estados e de
livros didaticos. Contudo, ndo sabiamos como sequenciar o contelido e as
vezes 0 mesmo contelido era repetido em todas as trés series do Ensino
Médio. Isto gerava um problema com os alunos, que percebiam isto quando
passavam de uma série para outra. Acho que isto levava o aluno a ver a
disciplina com menos importancia, porque ficava claro que ndo havia uma
organizacdo minima dela (PROFESSOR AM).

Além da falta de formacéo na disciplina de Sociologia, o estado incluiu a
disciplina sem definir quais conteidos deveriam ser ensinados e a gestédo
da escola também néo tinha claro isto. O que gerava ansiedade, angustias
e as vezes desanimo. Diante disto, optavamos por conteddos que tinhamos

% O curriculo a partir das diretrizes curriculares nacionais se estruturou assim: a base comum nacional, que foi
definida pelo Conselho Nacional de Educagdo e a parte diversificada, decidida pelos sistemas estaduais de
ensino. Em 2011, a Secretaria de Educagdo de Pernambuco publica a Normativa N° 02/2011 onde a disciplina
Saociologia consta como disciplina da parte comum. Sabemos que a disciplina ja aparecia em atas de resultados
de ensino em Pernambuco como disciplina da parte obrigatéria. Ver anexo G.

% Aparecem em algumas narracdes a referéncias a contetidos sugeridos pela Secretaria Estadual de Educag&o do
Parand, de Brasilia, de Minas Gerais.

'\ palavra “inventar” est4 sendo utilizada aqui no sentido de que os docentes definiam quais eram os conteudos
que deveriam ensinar em cada ano, devido ndo haver uma grade curricular oficial em PE da disciplina
Sociologia.
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mais conhecimentos e buscavamos material didatico para ensina-los, como
revistas, jornais, textos... (PROFESSOR DE).

Em relacdo aos materiais didaticos e autores, as narracbes apontam que 0s
docentes utilizavam, mais frequentemente, matérias de jornais e textos sobre
determinados assuntos como cidadania, trabalho, religido, cultura, xerografados de
revistas que discutem estas tematicas ou de outros livros didaticos de outras
disciplinas. Quando comecam a serem disponibilizados os livros didaticos da
disciplina de Sociologia®®, os professores afirmaram que n&o tinham exemplares pra
todos os alunos e que ou imprimiam parte dos contetidos®, ou faziam leitura em

grupo com os livros didaticos disponiveis.

Esta realidade em relacdo a definicdo de conteldos permanece até os anos
de 2013, quando apds consulta publica, a Secretaria de Educacgéo do Estado (SEE)
de PE lancou os Parametros Curriculares e Parametros em ac¢éo das Disciplinas,

incluindo a Sociologia.

Antes da publicacao destes dois documentos, em 2012, a SEE — PE, frente as
inUmeras criticas dos docentes sobre a auséncia de documento oficial definindo
conteudos a serem ensinados no Ensino Médio, lancou as Orientacbes Teorico-

Metodolégicas da disciplina de Sociologia — anexo G.

Este documento estruturava o0s conteudos da disciplina em 4 (quatro)
unidades, definindo objetivos e conteudos para cada uma delas. Era voltado,
exclusivamente, para a 3° série do Ensino Médio, deixando de fora as duas séries
iniciais deste nivel de Ensino. Apesar de ser visto como um avanco, pois estruturou
a disciplina a partir de conteudos programaticos, objetivos e conteddos, os docentes
registram seu descompasso com o livro didatico da disciplina e a ndo definicdo de
conceitos e metodologias operacionais para orientar os docentes que estavam em

sala de aula.

%8 pesquisa de Bordart e Silva (2016, p. 225) aponta que em 2012 o livro didético de Sociologia é incluido no
Programa Nacional do Livro Didético.

% Os professores destacam que na maioria das vezes a escola hdo imprimia o material solicitado em quantidade
suficiente ou mesmo afirmava que ndo tinha como fazer. Ai, a solucdo era muitas vezes solicitar uma
contribuicdo dos alunos para fazer a impressdo do material ou tirar o valor do préprio bolso do docente, neste
caso, tirando menos xerox e dividindo-as em grupos.



148

Além disto, com a auséncia de Orientacdes para as duas séries iniciais do
Ensino Médio, os docentes narradores registram que contornaram a situacéo,
lecionando os mesmos contetdos dos 3° anos nas duas séries — 1° e 2° anos. Nesta
questao, destacam que os alunos percebiam a situacdo ao passarem de série e que,
na visdo dos docentes, isto contribuia para esvaziar a importancia da disciplina por

parte dos educandos.

A insuficiéncia do livro didatico € apontada como um problema persistente por
varios anos, conforme as narracdes dos docentes, interferindo na qualidade do
ensino da disciplina, jA que os professores tinham que optar, quase sempre, por
aulas expositivas, dificultando metodologias mais praticas, como era solicitado pelos

alunos ao afirmavam que a disciplina era muito abstrata, teérica.

Frente a esta realidade, os docentes continuavam a utilizar matérias de
jornais e de revistas como instrumentos didatico-metodoldgicos de ensino, visando
variar os métodos didaticos da disciplina e assim qualificar o ensino dos conteudos,

despertando o interesse dos alunos para a Sociologia.

Esta estratégia didatica é narrada pelas professoras RA e VA, que lecionam
na educacao de jovens e adultos. Estas mesmas registram que tiveram que adotar
outro livro didatico, que foi selecionado por considera-lo mais contextualizado com a

realidade da educacéo de jovens e adultos™.

Tendo em vista o0 exposto, podemos afirmar que o livro didatico ocupa lugar

central no ensino de Sociologia, conforme as narragdes seguintes:

Sem formacdo em Ciéncias Sociais, 0 livro didatico € um instrumento
essencial para direcionar nosso ensino em sala de aula, porque muitas
vezes ele também é uma fonte de conhecimento para nés que néo
dominamos alguns contetdos. O problema do livro didatico é que ele ndo é
suficiente para todos os alunos e ai temos que desenvolver varias
estratégias, como fazer leitura dirigida em grupos, xerocopiar alguns
conteudos, etc.(PROFESSORA ZA)

O livro didatico tem seu lado positivo, principalmente por que ele traz uma
visdo mais revolucionaria do ensino de Sociologia, j& que a maioria dos

0 livro que as professoras se referem é o livro: CORTI, Ana Paula e et. al. Viver Aprender Ciéncias Humanas
Ensino Médio — EJA. Sao Paulo: Global, 2013. Ver capa do livro — Anexo J — Capa do Livro Didatico trabalhado
na EJA, citado por duas professoras.
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temas ajuda na formacao critica dos alunos. Exemplo disto é a forma como
apresenta o conceito de trabalho, desigualdade social, poder, numa visao
mais de Karl Marx (PROFESSORA DE).

Outro ponto que destacamos nas narracdes € sobre as metodologias usadas
em sala de aula. Os professores parecem entender que a disciplina de Sociologia se
relaciona ao debate, ao trabalho em grupo, e que a formacao critica se relaciona a

fomentar o debate, a discussao.

Aos poucos comecei a perceber que deveria trabalhar em grupo, fazer
trabalho em grupo. Assim, procuro sempre realizar seminarios produzidos
pelos alunos, porque assim trabalha a formacéo critica e o0 respeito ao
pensamento do outro. Procuro o fazer aulas mais praticas, evitando ficar
falando...falando..., porque isto se relaciona mais a uma pedagogia
tradicional (PROFESSOR AM).

No inicio fazia muita exposi¢do de contetdos. Com o tempo tenho feito mais
trabalho em grupo, pedindo aos alunos para realizar palestras, debates
sobre uma tematica, onde eles devem expor seu pensamento. A escola
precisa trabalhar a formacéo critica e a formacao critica passa em respeitar
0 pensamento do outro, a ideia do outro (PROFESSORES ZA eDE).

A Sociologia é uma ciéncia que visa ajudar os alunos a entender o
funcionamento da sociedade. A Sociedade é plural, por ter muitos
pensamentos diferentes sobre uma mesma questdo. Entdo, o debate, o
trabalho em grupo ajuda para atingir isto (PROFESSORA VA e AL).

O que os professores estdo narrando se relaciona a sua concepc¢ado sobre o
que é o ensino de Sociologia. Isto é importante porque esta concepcao estrutura a
pratica didatica do docente, definindo quais conteudos sédo importantes, quais
metodologias devem ser usadas, qual € o papel do docente e do aluno no processo
de ensino e aprendizagem (SILVA, 2008, p. 42 — 60).

Tendo em vista 0 exposto no paragrafo anterior, destacamos 0 seguinte: 0s
professores entrevistados, ao entender que o debate por si s6 desenvolve no aluno
0 pensamento critico e aprendizagem dos conhecimentos em Sociologia, estédo
adotando uma das pedagogias n&o diretivas, na sua vertente da pedagogia
escolanovista (SILVA, op. cit., 45) e contraditoriamente, contribuem para “esvaziar o
sentido e a fungdo do professor, das disciplinas e da propria escola” (p. 45) ao invés

de garantir um ensino de qualidade nos conhecimentos socioldgicos.
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E verdade que o ensino da disciplina de Sociologia, assim como das outras
disciplinas, requer partir da realidade do educando, do seu interesse, porque a
motivacdo se relaciona ao que atrai nossos sentidos, contudo, as metodologias do
ensino devem ser definidas a partir dos objetivos de cada conteddo e n&do o
contrario. H&4 conteldos que precisa ser mais expositivo, outro que requer
experimentacdes. Sem esta clareza pedagogica, podemos afirmar que o ensino de
Sociologia se esvazia, porque a significacdo de conteudos, ajudando os educandos
a se compreender como sujeito histérico, requer que o docente tenha clareza dos

pressupostos epistemoldgicos, pedagogicos, didaticos de sua a¢do docente.

Um fator interessante que apareceu nas narracbes das professoras que
trabalham com EJA é que elas acham mais dificeis atuarem nesta modalidade.
Percebem uma dificuldade enorme dos alunos acompanharem os contetdos, devido
o tempo em sala de aula e também as dificuldades de aprendizagem. Frente a isto,
as professores procuram fazer mais estudos dirigidos, mais debates em sala de
aula, trabalham mais textos fora do livro didatico e tentam sintetizar o maximo o
contetido, evitando alguns temas que sao de dificil compreensdo, como alguns

conceitos de pensadores da Sociologia, notadamente Emile Durkheim e Max Weber.

Defendem que o aluno do EJA precisa de conteddos mais praticos, porque
estdo na escola com este objetivo e temas mais tedricos ndo os empolgam e eles
nao conseguem compreender. Sobre como os alunos lidam com a disciplina,

aparecem nas narracdes algumas ideias contraditérias:

- Dois professores acham que os alunos pouco sem interessam pela disciplina e que
isto se relaciona a uma percepcao que eles tém de que a disciplina ndo reprova
(PROFESSORES ZA e RA).

- Trés professores narram que alguns conteudos provocam mais interesse, outros
nao; percebem que os trabalhos em grupo despertam mais o interesse discente. Na
visdo deles, os alunos valorizam muito esta metodologia, porque permite a
participacdo (PROFESSORES VA, DE e AL).

- Os outros trés destacam que os alunos estdo mais interessados na disciplina e que

muitos conseguem perceber a sua importancia na compreensao da sociedade e que
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alguns alunos afirmam que ela contribui para o exercicio da cidadania. Destacam,
porém, que os trabalhos em grupos geram mais atencdo deles e que 0s mesmos
acham que a Sociologia deve ser mais pratica (PROFESSORES AM, KL e MS).

Percebemos em todas as narracdes dos 8 (oito) professores que o interesse
do aluno pela disciplina esta relacionado a metodologia do ensino que o professor
desenvolve, sendo que, devido as condicbes estruturais da escola, os docentes
adotam como metodologia mais frequente a aula expositiva, que é apontada,
conforme suas narracdes ao analisar a relacdo do aluno com a disciplina, como uma
metodologia chata e cansativa e que provoca a desmotivacdo dos discentes,

comprometendo seu interesse pela Sociologia.

Conforme citado acima, é importante ndo cair nas pedagogias néo diretivas e
também compreender que a aula expositiva em si ndo é suficiente para demostrar a

postura pedagdgica do docente.

Moraes e Guimaraes (2010, p. 55/56) demonstram que o professor adota uma
pedagogia tradicional ou progressista ndo apenas adotando a aula expositiva, mas a
partir de sua compreenséo global sobre o que € o ensino, qual lugar no processo de
ensino e aprendizagem ocupa os professores e o0s alunos, qual é o objetivo do
ensino, dentre outras questbes envolvidos no processo educativo. Diante disto, 0s
dois autores (op. cit.) destaca que uma aula expositiva pode ser uma metodologia
bastante interessante visando a exposicdo de teorias e conceitos socioldgicos,
ajudando os educandos a compreenderem estes conteldos e que, portanto, devem

ser adotada pelo docente progressista.

Percebemos que, a excecdo do professor formado em Pedagogia, os demais
tém uma formagao inicial muito incipiente sobre teorias de ensino e aprendizagem e
isto compromete toda uma postura de ensinar Sociologia de forma a desenvolver o

pensamento critico, o estranhamento e a desnaturalizacdo das rela¢des sociais.

Nesta perspectiva, é pertinente as observagbes de Sarandy (2004, apud
OLIVEIRA E COSTA, 2009, p. 104/05) afirmando que “os livros didaticos e a selecdo
de conteldos adequados ao nivel Médio refletem” duas posturas pedagdgicas,

denominadas pela autora de “academicismo ou cursos tematicos”.
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Citando Meksenas (1994), a referida autora demonstra que na “maioria das
experiéncias didaticas e metodolégicas de aplicacado dos conteudos da Sociologia no
Ensino Médio” prevalece duas posturas pedagdgicas: uma chamada de conceituar
linear ou academicismo, onde as informacgbes trazidas nem sempre “priorizam o
entendimento das relagbes sociais fundamentais — e ainda apresentam conceitos
fora do contexto histérico em que foram produzidos” e a outra chamada de teméatica
fragmentada ou cursos tematicos, que se caracteriza por um curso onde se elenca
uma seérie de temas considerados basicos, cujas partes, somadas, originariam uma
pretensa totalidade social. Todas as duas posturas contribuem para desqualificar o
ensino de sociologia e impedi que a disciplina cumpra seus objetivos curriculares,

apontados nos documentos oficiais.

O relacionamento dos alunos com a disciplina Sociologia é apontado também
por Oliveira e Costa, (op. cit., p. 106), que em estudos de campo evidenciam que 0s
alunos a vém como uma matéria ‘chata’, sem sentido pratico e desfocada de todos
os outros contetidos’*. Superar isto requer uma compreensao profunda dos objetivos
do ensino de sociologia na escola e um conhecimento da nova conjuntura que

estrutura a vida dos alunos hoje na sociedade pés-moderna. Em outras palavras,

Lecionar desconsiderando os sujeitos € ndo apenas incongruente
com a pratica docente, no sentido amplo do termo, mas é
especialmente contraditério com a perspectiva que a sociologia lanca
sobre o ensino (OLIVEIRA, 2013, p. 35).

Nossas observacdes em sala de aula e as narracbes dos docentes
corroboram as afirmacdes do autor referido no paragrafo anterior mostrando que o
ensino de Sociologia para cumprir seus trés objetivos, ja apontados aqui, precisa
partir da realidade do educando, ajudando-o a compreender sua historicidade
enguanto sujeito social e contribuindo para a sua consciéncia critica, que o leva a
uma compreensao sociolégica da realidade e um agir consciente enquanto ator

social.

b) O LUGAR DA SOCIOLOGIA NO CURRICULO ESCOLAR: A VISAO DOS
DOCENTES SOBRE A HISTORIA DA DISCIPLINA

" Estas afirmagdes sdo oriundas de pesquisa de campo realizada pelos autores em escola ptblica do estado do
Rio de Janeiro.
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7

A historia da disciplina Sociologia é marcada por intermiténcias que
condicionam o lugar que ela ocupa no curriculo escolar. Os docentes entrevistados
nao demonstram um conhecimento aprofundado sobre a historia da disciplina na
educacao brasileira do Ensino Médio. Nas suas narracdes, transparece que ha uma
descontinuidade da disciplina e que a causa disto € ameaca que a Sociologia causa
nos governos, ja que estes ndo querem alunos criticos e conscientes, papel que a

Sociologia cumpre como disciplina escolar.

Conforme Moraes (2011), esta leitura dos docentes sobre a intermiténcia da
disciplina por questdes de ordem politica se enraiza numa tese construida e
divulgada de que a Sociologia ameaca o sistema e que, portanto, sua intermiténcia
se relaciona a decisdes politicas de governos autoritarios e antidemocraticos. Nas
palavras deste autor, esta tese precisa de aprofundamento tedrico, porque
analisando os periodos em que a Sociologia deixa de ser disciplina obrigatéria na
grade curricular do Ensino Médio, percebemos que o contexto soOcio-politico do
Brasil era abertura democratica, tomando como exemplo a sua retirada por forca da
Primeira LDB, considerada pelos historiadores da educagédo como uma das leis mais
debatidas na nossa sociedade.

A partir dos estudos de Moraes (op. cit.), compreendemos gque a suposta
“criticidade” da Sociologia esvazia sua especificidade enquanto disciplina escolar,
porque um conteldo em si ndo é critico e nem conservador, como percebemos ao
analisar as falas dos docentes narradores de nossa pesquisa sobre o lugar da

Sociologia enquanto disciplina escolar.

Ressaltamos que um determinado conteddo s6 é Sociolégico quando seu
tratamento tedrico se efetua dentro do que se concebe como “imaginacao
socioldgica” e “raciocinio sociologico” e, portanto, os docentes pesquisados
reproduzem uma concepcdo de senso comum sobre a Sociologia na escola do
Ensino Médio. Outro aspecto que aparecem nas narracdes dos docentes é a

desvalorizacéo da disciplina dentro da escola.

Nos conselhos de classe sobre aprovacdo ou nao dos alunos € quando
percebo mais claramente que os colegas e a gestdo ndo valorizam a
disciplina como outras. Questiona-se sempre uma reprovacdo que fizemos
de um aluno, as notas baixas de outros e que nas entrelinhas do discurso
se reproduz que o objetivo da escola € ensinar a ler, interpretar textos e
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desenvolver o raciocinio matemético e que as outras disciplinas devem
contribuir para isto, 0 que demonstra a secundarizacdo da Sociologia como
disciplina escolar (PROFESSOR AM).

Nao tem sentido um aluno passar em Portugués e Matematica e perder na
disciplina de Sociologia (fala de um colega numa reunido pedagogica da
escola, segundo o PROFESSOR ZA).

Esta realidade da desvalorizacdo da disciplina de Sociologia no contexto do
ensino brasileiro se relaciona a uma hierarquizacdo do saber fruto de uma
determinada hegemonia do pensamento cientifico de que algumas ciéncias sdo mais
importantes que outras. No bojo deste pensamento, as Ciéncias Humanas sao
menos cientificas e menos importantes do que as de exatas. Isto aparece dentro da
escola na seguinte hierarquia por nivel de importancia: Portugués (por ser a lingua
materna), ciéncias exatas (Matematica, Fisica, Biologia e Quimica), Ciéncias
Humanas (Histéria, Geografia) e as demais (Sociologia e Filosofia) e no vértice da

desvalorizacdo: Artes, Educacao Fisica e Lingua Estrangeira.

Este pensamento é reforcado quando se prioriza as avaliacbes de Portugués
e Matematica em avaliagfes institucionais do aluno do Ensino Médio e quando se
reforca que o papel da escola é ensinar a ler, escrever e desenvolver o raciocinio

l6gico.

Esta l6gica do lugar do ensino da disciplina Sociologia na escola até o
momento favorece uma desmotivacdo dos docentes da disciplina (BORDART e

SILVA, 2017, p. 228), interferindo diretamente no seu desempenho em sala de aula.

As narracdes docentes e as observacdes na escola Mandacaru evidenciam
gue os docentes, ndo obstante as dificuldades que enfrentam no cotidiano escolar,
assumem, na pratica, o compromisso de melhorar a qualidade do ensino na
disciplina de Sociologia, entendendo que esta disciplina € importante para a

formacao dos alunos como sujeitos sociais.

Destacamos também que sua pratica € um grito silencioso em relagcédo ao
descaso do governo estadual em impor que docentes sem formacdo em Ciéncias
Sociais ensinem a disciplina de Sociologia, situacdo agravada pela omissado do

Estado em oferecer formagéo continuada, que contribuiria decisivamente para que
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estes professores aprofundassem seus conhecimentos na &rea e melhorassem cada

vez a sua prética educativa.

Ao mesmo tempo, ndo podemos deixar de registrar que a mudanca constante
de professor para ensinar a disciplina na Rede Estadual em Petrolina constitui um
empecilho para que se crie uma cultura do ensino da disciplina pelo docente, ja que

a maiorias dos docentes néo leciona a disciplina por mais de dois anos.

Os dois tedricos estudados nos ajudaram a entender a pratica docente dos
professores da disciplina Sociologia. Registramos que, apesar de nao aparecer de
forma mais direta, as ideias de Goffman foi o pano de fundo que permitiu
compreender, a partir do conceito de ator social, as estratégias dos professores
para, ao lecionar a disciplina, mantém seu status de docente, tdo importante para o
exercicio da profissdo. E verdade que nossas analises da pratica docente, a partir de
Goffman, se aprofundariam na segunda etapa da observacédo participante, que seria
realizada a partir de marco de 2020, contudo, a pandemia impediu tal acdo, ja que
as escolas brasileiras tiveram suas atividades interrompidas de forma presencial e

seu retorno se deu de forma virtual, impossibilitando nossas observagoes.

Apesar deste empecilho, entendemos que as narragbes docentes e a
observacéo participante aqui apresentada evidenciam uma faceta da pratica docente
dos professores de sociologia na rede estadual em Petrolina, situacdo ndo muito
diferente da maioria das Redes Estaduais no pais e que contribui do ponto de vista
académico para os estudos realizados por muitos outros pesquisadores nas
Universidades brasileiras, além de socialmente apontar questdbes a serem

observadas pelo Governo de Pernambuco.

A historia da disciplina de Sociologia mostra que ha espaco de movimentacao
dos educadores comprometidos com uma escola democratica, publica, de qualidade
e socialmente relevante e que esta escola surgira como resultado permanente do
compromisso de cada professor com sua nobre tarefa de construi-la no seu

cotidiano.
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6 CONSIDERACOES FINAIS

O final das coisas provoca em nés sensacdes variadas. Enfim, terminamos.
Conseguimos chegar a reta final, vivos. Alcancamos os objetivos tracados no inicio?
Entéo, o final de algo € também momento de reflexdo sobre a caminhada, sobre os
passos dados, sobre a superacdo ou ndo dos desafios, sobre o que fazer depois do
fim. O final entdo envolve: pensar a largada, avaliar a trajetéria e propor novas

largadas, que no futuro percorremos ou deixaremos para outros percorrerem.

Vamos, entdo, cumprir mais um ritual do trabalho académico respondendo
nesta parte final do trabalho a trés questfes: inicio, durante e fim do trabalho da

pesquisa e sua sistematizacao através desta dissertacao.

Iniciamos nosso trabalho académico em meio as angustias de realizar pela
primeira vez um trabalho de envergadura de uma dissertacdo: “eital” como este
termo cria calafrios, provoca noites mal dormidas, ansiedades, torturas, mas também
diversos prazeres e descobertas, em meio a desencontros e mergulho em um rio
sem fundo que em todo o momento nos convida a mergulhar - mas também nos
afoga, chamando-nos novamente para respirar fora das aguas para nao “morrermos”

afogados (risos).

Assim, nossos objetivos de pesquisa, tanto o principal como os especificos
foram sendo cotidianamente - na pesquisa de campo e nas reflexdes tedricas - se
deixando aparecer e se tornando mais palpaveis para nés. Entdo, cabe-nos registrar
que pretendiamos com a pesquisa analisar como os docentes de Pernambuco,
localizados em escolas estaduais no municipio de Petrolina, ensinam a disciplina

Sociologia em sala de aula.

Parecia um objetivo trivial. Entendiamos, contudo, que ele se revestia de
importancia singular porque os docentes que iriamos estudar (esta era nossa
hipétese advindas de experiéncia pessoal e de leituras sobre o assunto) sao
professores que fizeram concurso para lecionar uma disciplina, para qual teve
formacdo em nivel de graduacdo, mas que as condi¢des histéricas e sociais de
organizacdo da educacgao no Brasil os lanca, obrigatoriamente, pela for¢ca impositiva
do Estado, a ensinar algo, a ensinar uma disciplina de outra graduacéao.
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Diante desta problematica sempre pensavamos o0 seguinte: como conduzir a
pesquisa de uma forma que fizesse aparecer tanto a competéncia quanto a

incompeténcia docente.

Em outras palavras: sem duavida, a prética docente requer dominio de
conteldo e, para tanto, um pré-requisito é que os professores aprendam antes de
guererem ensinar; este aprendizado de conhecimentos € adquirido a partir de uma
formacdo em graduacdo na area. Nao € demais lembrar que a luta para a
progressiva formacdo docente € uma batalha travada pelos proprios professores,
através de diversos instrumentos sociais, dentre 0s quais a constituicdo de
representacdo coletiva que passou a defender a tese de que o l6cus para formacao
docente deveria ser cursos de graduacdo universitaria. Entdo, deste lugar legitimo
de saber, que é uma conquista dos préprios professores, o ensino de Sociologia s6
poderia ser praticado por professores formado em Ciéncias Sociais.

Nesta direcdo, 0 que nossa pesquisa apontaria seria a incompeténcia dos
professores da Rede Estadual em Petrolina na docéncia da disciplina de Sociologia.
Caminhando dentro desta ldgica, pensavamos que estariamos novamente
responsabizando o professor por algo que ele ndo escolheu, mas que |he foi imposto
pelo Poder, conforme demonstramos aqui na dissertacdo, jA que o professor fez
concurso para uma disciplina e teve que ensinar outra — no caso a Sociologia — por
ato normativo do Governo Estadual. O Poder, materializado nas normas emitidas
pelo Estado, é se materializa em ordens, que invadi nossas mentes e atravessa
nosso corpo, produzindo sujeitos e suas praticas. Nossa pesquisa ndo poderia

servir a este interesse politico.

Entdo, decidimos, que, seguindo os rituais da ciéncia, dariamos voz aos
docentes de contar suas perspectivas historicas de professores de uma disciplina
sem formacgao, mostrando os esforgos realizados para cumprir a determinacéo legal
do Estado de Pernambuco. Neste sentido, mostrariamos o quanto nés sujeitos
(professores) conseguimos encontrar saidas para os dilemas que a realidade
concreta nos impde. Mostrariamos nossa competéncia pedagdgica. Assim,

queremos apresentar algumas conclusdes que chegamos com nossa pesquisa:



158

6.1. A revisdo da historia da educacdo, a partir das legislacdes promulgadas no
Brasil sobre o ensino secundario, depois 2° grau e, por ultimo, sobre o Ensino Médio,
nos mostrou que a identidade deste curso € uma construcao historica produzida nos
embates sociais, politicos, culturais e educacionais, que materializa 0 pensamento

das forcas hegemonicas em uma determinada época de nosso pais.

O Ensino Médio se constitui para atender a interesses e seu curriculo &
demonstracdo desta realidade. Isto é importante porque nos permitiu ver que 0s
saberes que o Ensino Médio socializa ndo sao neutros, ndo sdo desinteressados.

Expressa a vitéria de forgas sociais.

6.2. Neste sentido, conseguimos perceber que a intermiténcia da disciplina
Sociologia se relaciona a estes embates travados na sociedade e que jogam nesta

batalha ndo é apenas as for¢cas governamentais, mas outros atores, como O0S

docentes, os especialistas, os burocratas, as universidades, os sindicados.

Isto significa que a tese da retirada da Sociologia do curriculo escolar como
parte de um plano ideoldgico de governos autoritarios ndo se sustenta em si e por si.
Nossos estudos mostraram isto. Momentos democraticos foram responsaveis pela
retirada da Sociologia como disciplina curricular. Insistir contrariamente a esta
realidade é jogar no time daqueles que ndo véem a Sociologia como disciplina
essencial na formacao dos alunos para vida na sociedade complexa da atualidade.
S&do estes atores que, com nomes diferentes na histéria da educacédo do Brasil,
conseguiram impor a intermiténcia da disciplina no curriculo escolar do Ensino

Médio.

Mas nossa pesquisa nos mostrou também que prospera desde os anos de
1980 vozes advindas de pesquisas inumeras e militancias diversas, que,
conseguiram patentear as disputas em torno do curriculo e que seus resultados
potencializam as falas daqueles que defendem a importancia do conhecimento
advindo da disciplina Sociologia na formacgédo do aluno. Estas pesquisas ajudaram
no convencimento das burocracias governamentais, levando-as a instituir a

obrigatoriedade da disciplina Sociologia no curriculo escolar.
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E verdade que a presenca da disciplina ndo esta consolidada, pois o curriculo
escolar se movimenta num lago instavel da realidade social e precisamos estar
vigilantes e instrumentalizados de saberes para nao permitir que a Sociologia seja
novamente retirada do curriculo, ao mesmo tempo em que precisamos enfrentar
aqueles que, ndo vendo sua tese de retirada da disciplina do curriculo escolar sendo
cumprida, encontram outros mecanismos para esvaziar a presenga da disciplina na
escola - a exemplo de iniciativas que reduzem a carga horaria de Sociologia, a nédo

formacéo dos professores que lecionam a disciplina, dentre outras acoes.

Nesta direcdo, precisamos registrar a responsabilidade universitaria em néo
conseguir formatar um modelo de licenciatura que fortaleca a docéncia, na medida
em que os cursos de formacdo de professores se organizam mais para formar
bacharéis do que professores e, no caso das Ciéncias Sociais, percebemos que isto
contribuiu ao longo da histéria para que os cientistas sociais ndo lutassem pelo
monopolio da docéncia em Sociologia, situacdo um pouco diferente de outras areas

de humanidades, especificamente Geografia e Histoéria.

Aqui, apontamos ja um desafio futuro: precisamos aprofundar as reflexdes de
como a organizacdo dos cursos em Ciéncias Sociais contribuiram para a

intermiténcia da disciplina de Sociologia no curriculo do Ensino Médio.

6.3. Outra conclusdo que chegamos é que, apesar de garantir legalmente o
monopolio da docéncia, fatores estruturais da educacao ainda permitem que nao
licenciados atuem como docente e, no caso da disciplina Sociologia, isto aparece
claramente. A legislacdo educacional vigente (leis que foram promulgadas no pais e
gue nosso estudo mostrou) deixa brecha para que profissionais sem licenciatura
exercam a docéncia. Urge pensamos se ndo chegou a hora de estabelecermos
mecanismos que monopolizem de fato a profissdo docente aos licenciados em
determinadas areas. Isto gera debates, mas entendemos que ha maturidade de
sindicatos docentes e de universidades para construirem consensos sobre a

guestao.

6.4. Dando vozes aos docentes que lecionam Sociologia sem formacédo, no Estado

de Pernambuco, percebemos duas realidades contraditorias:
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a) De um lado, ha, sem duavida, muitas dificuldades de professores sem formacéo
lecionar a disciplina de Sociologia. Apareceu nas oito entrevistas narrativas e na
nossa observacao participante os percalgos, a distancia entre o que as Diretrizes
Curriculares e Orientacfes de Sociologia definem como saber sociolégico a ser
lecionado na escola e o que os docentes narradores e observados praticam em sala

de aula.

Aqui, confirmando o que Tardif afirma, aparece com forca a realidade que
mostra como a formacéo de graduacédo do docente interfere no ensino da disciplina
de Sociologia. Por outro lado, os docentes sem formagdo em Ciéncias Sociais
demonstram sua valentia pedagogica para qualificar o ensino da disciplina. Para
tanto, dedicam horas e horas em pesquisas, leituras, dialogos com colegas e com
alunos para melhorem sua didatica em sala de aula. Nesta direcdo, produzem uma
experiéncia didatica que contribui para melhorar sua atua¢cdo como socializador dos

conhecimentos da disciplina aos alunos.

Nesta perspectiva, nos angustiamos profundamente com a postura estatal em
negligenciar os gritos ecoados pelos docentes de Sociologia sem formacédo, que
pedem ao governo que simplesmente cumpra o que a legislacdo educacional
estabelece: a formacdo continuada, e no caso especifico, o oferecimento de uma
graduacdo em Ciéncias Sociais para os professores que lecionam a disciplina no
Ensino Médio.

Sem duvida, o governo estadual de Pernambuco faz “ouvido de mercador”,
conforme afirmou uma docente entrevistado, as vozes e prefere responsabilizar os
docentes por insucessos apontados por frageis avalia¢des institucionais, que mais

criminaliza do que ajuda a melhorar a qualidade do ensino nas escolas.

6.5. Analisando a pratica dos professores de Sociologia ndo formados a partir das
referencias tedricas de Goffmam e Tardif chegamos a uma conclusdo interessante:
os professores, como sujeitos historicos, sao produtores de saberes e estratégias de
atuacdo como docentes e que até o momento eles ndo conseguiram impor
socialmente o valor destes saberes, que podem inclusive - seguindo as teses de
Noévoa e Tardif - constituirem uma nova etapa de valorizacdo docente na sociedade,

ajudando a superar a contradicdo que a modernidade provocou quando cidiu(??), de
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um lado os produtores de saberes, estes localizados nas universidades, e de outro
lado, os socializadores destes saberes, os docentes que realizam esta tarefa na

educacao basica do nosso pais.

O conceito de saberes experienciais de Tardif reveste-se de potencialidade
para inaugurar uma nova etapa de valorizacdo social dos docentes, mas seu
conhecimento precisa ser aprofundado, entendido como eles sdo gestados,
inventados no chao da escola brasileira, mostrando como eles emergem na teia da
complexidade da realidade escolar. Recomendamos que outros estudos se realizem
nesta direcao e que, pelo objeto de nossa pesquisa, ndo conseguimos realizar esta

investigacao.

6.6. Precisamos registrar que néo tivemos, devido a pandemia que fechou as
escolas no momento em que retornavamos para nossas observacdes em campo,
como aprofundar a analise da pratica dos docentes com toda a potencialidade do
pensamento tedrico de Goffman, principalmente, na compreensao das estratégias
lancadas méao pelos individuos para legitimarem sua acédo social, denominada de
fachada, que neste tedrico ndo significa fingimento ou identidade falsificada, mas
papeis sociais que exercemos a partir dos diversos contextos que vivenciamos. Os
docentes de Sociologia precisam se legitimar como professores de uma disciplina
gue nédo tem formacdo e o conceito de fachada permitiria entender os mecanismos
didatico-pedagdgicos que € adotado no cotidiano da escola para cumprir este
objetivo. Infelizmente, até o presente momento a pandemia sé se agrava. Fica o
desafio de outros estudos refletirem sobre a pratica docente dos professores de
Sociologia sem formacdo na éarea, problema de relevancia consideravel, ja que
permite um dialogo a partir de conceitos de duas ciéncias: a Sociologia e a

Pedagogia.

6.7. Outra direcdo € que a historia da disciplina de Sociologia no curriculo escolar do
Estado de Pernambuco precisa ainda ser contada. Tecemos algumas anotacoes
sobre esta temética (como preferimos chamar humildemente), mas temos a
consciéncia de que foram apenas “anotagdes” e, por isto, ha uma necessidade de
que outras pesquisas futuras dirjam seu olhar para este objeto. Ha dinamicas

proprias da disciplina Sociologia no Estado de Pernambuco que especificam esta
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realidade frente a dindmica histérica nacional da disciplina e que a reflexdo disto ndo
é tarefa secundéaria, mas de significativa importancia, que demonstrara como 0s
sistemas educacionais imprimem dinamicas proprias ao seu curriculo, ndo obstante

seguirem a organizacao curricular nacional.

Entendemos que as questbes postas acima séo essenciais e devem
constituir-se como reflexdes futuras deste pesquisador ou de outros que estudam a
pratica docente dos professores de Sociologia no Brasil, que lecionam no Ensino

Médio, especialmente os que ndo tém formacdo em Ciéncias Sociais.

A cada pesquisa empreendida visando entender o ensino da Sociologia em
Nivel Médio, contribuimos para fortalecer sua presenca no curriculo escolar, ja que
estes estudos tem a potencialidade de evidenciar, ainda que indiretamente, a
importancia da disciplina na formacgéo dos sujeitos que frequentam a escola publica
e que precisam dela no processo social de se tornarem protagonistas de suas
historias em mundo de exclusdo, de negacionismos, de extremismos e de
intolerancias. A tal propagada Sociedade do Conhecimento ndo mata a escola, pelo
contrario, demonstra com maior grau sua utilidade social, pois esta sociedade se
produz e reproduz através de sujeito com habilidades de aprender a aprender, que
estdo em constante processo de formacao e que por isto conseguem acionar, em
cada contexto histérico, 0s mecanismos necessarios para serem protagonistas de

suas vidas.
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ESTUDOS
Trés classes Tempo TEMPO
GRAMATIC GLOBAL
A LATINA INFIMA MEDIA SUPREMA
(conforme a | Element | De modo Aprofundamen
Gramatica |oseas |geral, as to da analise
de Pe. regras partes da de problemas
Alvarez) gerais Gramatica. | de 3 a4 anos
da prosodialatina
sintaxe e demais 9 anos
aspectos da
Gramatica
CLASSE Estudos
DE Historia Nao deixa claro
HUMANIDA | Poesia o tempo. Fala
DES Retdrica gue gramatica.
Humanidades
(Parecia que a esta classe fazia parte eretorica
das Humanidades, mas muitas vezes levavam de
era encarada como uma classe a parte, | cinco a seis
posterior as humanidades. anos, levando a
crer que as
humanidades
envolviam um a
trés anos de
estudos
FILOSOFIA | Légica
Metafisica
Moral Trés anos
Matematica

Ciéncias Fisicas e Naturais
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Com algumas adaptacdes, a estrutura curricular e o programa de ensino ministrado
no Brasil na época jesuitica seguiam o curriculo do Colégio de Evora - Portugal,

conforme abaixo:

CLASSE

CONTEUDO

RETORICA

- Livros de Cicero:

6° livro da Eneida

3° das Odes, De Lege Agraria e De
Oratore.

- Em grego, os Dialogos de Luciano

HUMANIDADES

De BelloGallico
10° Livro de Eneida
Estudo de gramética grega

GRAMATICA

a) Primeira Classe:

5° Livro de Eneida, a Retorica de Padre
Cipriano Soares e o Discurso Post
Reditum, de Cicero.

b) Segunda Classe:

Cicero, De Officiis
Ovidio, De Ponto

c) Terceira Classe

Ovidio, De Tristibus
Cartasde Cicero

d) Quarta Classe
Cartas Familiares de Cicero

Segunda Parte da Gramatica Latina, com
uma selecéo das cartas de Cicero

FILOSOFIA E CIENCIAS

Chamado de Artes

Baseia-se fundamentalmente em
Aristoteles




APENDICE C - Esquema teméatico da Observacao Participante

CATEGORIAS
SABERES DOCENTES \ PRATICA DE ENSINO
Questdes-chave a considerar
Relacao professor X aluno Conteudos trabalhados
Comentéarios de colegas nas Autores citados

reunides pedagdgicas, conselhos
de classe, etc. sobre a disciplina

Participacdo dos docentes em Metodologias utilizadas
formacdes pedagogicas da escola

Havia relacao entre a formacéao do | Livro didatico utilizado
docente e a forma como ele
desenvolvia a aula

Qual de satisfacdo do docente Modelos de avaliagdo usados
com o ensino da disciplina:
comportamento em sala de aula.

Empecilhos percebidos no ensino
da disciplina

Proposta curricular adotada
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APENDICE D - Questionario aos gestores

UNIVESIDADE FEDERAL DO VALE DO SAO FRANCISCO - UNIVASF
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO DE SOCIOLOGIA — PROFSOCIO
Mestrado Profissional em Ensino de Sociologia

QUESTIONARIO “PERFIL DOS PROFESSORES DE SOCIOLOGIA EM
PETROLINA”

IDENTIFICACAO DO GESTOR DA ESCOLA

NOME DO DIRETOR (a)

NOME DA ESCOLA

Quanto tempo € professor (a) do estado Quanto tempo

de Pernambuco € gestor (a)

Idade \ SEXO: ( ) Masculino ( ) Feminino
Qual é a sua formacdo:

GRADUACAO: Ano que concluiu:

Pés-graduacéo: Ano que Concluiu:

PERFIL DO PROFESSOR DE SOCIOLOGIA

1 — Quantos professores de sociologia tém na escola?

2 — Em qual graduacao € formado o professor de Sociologia? (Descreva a
graduacéao do professor)

Professor 1: Ano que concluiu:
Professor 2: Ano que concluiu:
Professor 3: Ano que concluiu:

3 — Em caso do professor de Sociologia ter P0s-Graduacao, descreva qual é a pos-
graduacéo:

Professor 1: Ano que
concluiu:
Professor 2: Ano que
concluiu:
Professor 3: Ano que
concluiu:

4 — Quanto tempo o professor leciona sociologia na escola?

Professor 1:
Professor 2:
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Professor 3:

5 — Houve formacado continuada em sociologia para o docente? Em caso
afirmativo, descreva

Professor 1: ( ) SIM () NA
Professor2: ( ) SIM () NA
Professor3: ( ) SIM () NA

00O

5.1. Em caso afirmativo, que instituicdo ofertou a formacgéo continuada?

Professor 1:
Professor 2:
Professor 3:

6. Quem é responsavel pela distribuicdo da carga horaria de sociologia na
escola?

Gestor () Educador de Apoio ( ) Outro ( ) quem?:

7 — O que mais influenciou a escolha do (as) professor (es/as) de sociologia na
escola:

( ) Aformacédo em Ciéncias Humanas do professor

( ) A necessidade de complementar carga horéaria de algum professor
( ) O tempo de servigco na escola do professor

( ) Aformacédo em Ciéncias Sociais do professor

( ) Outro motivo. Descrever:

Petrolina- Pernambuco, de 2019




APENDICE E - Esquema autogerador com o coordenador das Segundas

Humanas — GRE Sertdao Médio do Sao Francisco

ESQUEMA AUTOGERADOR

Diélogo inicial explicando objetivos da entrevista narrativa, objetivos da
pesquisa e outras informac¢des de identificacdo do entrevistado

Apresentacgéo do Entrevistado

Objetivos da sociologia na grade curricular

Formacéao continuada de professores de sociologia no Estado

Perfil de formacéo inicial dos docentes da Rede Estadual em Petrolina

Tematicas da Segundas Humanas e a Matriz Curricular de Sociologia de
Pernambuco

Avaliacdo das Segundas Humanas

Intermiténcia de Sociologia na Grade Curricular

Como se escolhe os temas das Segundas Humanas

181



APENDICE F — Esquema autogerador das entrevistas narrativas com 0s
docentes

ESQUEMA AUTOGERADOR

Didlogo inicial explicando objetivos da entrevista narrativa, objetivos da
pesquisa e outras informac¢des de identificacdo do entrevistado

Como se construiu a concepc¢ao do professor sobre o que € ensinar sociologia;
Como desenvolve a sua aula — conteudos trabalhados, autores e metodologias
utilizadas; Sua leitura sobre a relacdo do aluno com a disciplina

Sua visdo sobre que lugar a sociologia ocupa no curriculo escolar, visto na
forma como direcdo e professores de outras disciplinas se referem a disciplina
em encontros pedagoégicos da escola

A politica de formacdo continuada do Estado e como isto contribui para o
ensino de sociologia em sala de aula

Os motivos que o levaram a lecionar sociologia

Quais recursos pedagdgicos a escola oferecia para as aulas de sociologia

Quais eram os objetivos da disciplina sociologia

Que documentos fundamentavam o ensino de sociologia na escola

Como avaliava a trajetéria da disciplina sociologia na escola

Qual é o lugar do livro didatico no ensino de sociologia.

Quais empecilhos enfrentavam no ensino de sociologia na escola.
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APENDICE G - — Termo de Consentimento Livre Esclarecido — TCLE

UNIVERSIDADE FEDERAL DO m ,;3

VALE DO SAD FRAMNCISCO

UNIVERSIDADE FEDERAL DoyALE DO SAO FRANCISCO
COLEGIADO DE CIENCIAS SOCIAIS
MESTRADO PROFISSIONAL de sociologia em rede nacional - PROFSOCIO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE
Titulo da Pesquisa: “Entre a obrigagcao e o desenvolvimento de competéncias: o
ensino de sociologia na Rede Estadual do Municipio de Petrolina/PE por
educadores nao formados em ciéncias sociais”

CAAE N° 16209119.7.0000.5196

Nome do(a) Pesquisador(a) responsavel: ANTONIO MARCOS EVANGELISTA
DOS SANTOS

Vocé esta sendo convidado(a) a participar desta pesquisa que VISA analisar como
os professores ndo formados em ciéncias sociais da Rede Estadual em Petrolina
ensinam sociologia em sala de aula; identificar como o professor de sociologia nao
formado em ciéncias sociais leciona sociologia em sala de aula; descrever a pratica
educativa do professor ndo formado em ciéncias sociais no ensino de sociologia na
Rede Estadual de Pernambuco, tendo em vista 0s objetivos propostos para a
disciplina sociologia na grade curricular do estado; explicar a pratica pedagoégica do
professor ndo formado em ciéncias sociais ha Rede Estadual de Pernambuco no
ensino de sociologia em sala de aula. A importancia da pesquisa se encontra na
contribuicdo que dara ao governo do estado para pensar politicas publicas de
formacdo continuada os professores de sociologia sem formacéo em licenciaturas
de ciéncias sociais.

Sua participagdo é importante, porém, vocé ndo deve aceitar participar contra a sua
vontade. Leia atentamente as informacdes abaixo e faca, se desejar, qualquer
pergunta para esclarecimento antes de concordar.

Envolvimento na pesquisa:

A pesquisa sera realizada no periodo de AGOSTO DE 2019 a fevereiro de 2020. Os
dados serédo coletados através de observacao participante, entrevista narrativa e
episbédica com os professores que lecionam sociologia e sem formag¢do em ciéncias
sociais — licenciatura. A observacao participante acontecera em sala de aula durante
um periodo de 4 (quatro) meses e as entrevistas serdo realizadas num periodo
também de 4 (cinco) meses, em local a ser combinado com o entrevistado. Os
dados coletados com a observagédo participante e as entrevistas narrativas serao
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objeto de interpretacdo pelo pesquisador. O entrevistado pode se recusar a
responder perguntas desde que assim entenda.

Os procedimentos adotados nesta pesquisa obedecem aos Critérios da Etica em
Pesquisa com Seres Humanos conforme Resolu¢do 510/2016 do Conselho Nacional
de Saude.

Riscos

Esta pesquisa apresenta riscos minimos para os participantes, uma vez que o
tipo de metodologia escolhida tem carater dialégico. Ainda assim, devido ao
fato de que os (as) participantes serem professores das escolas estaduais em
Petrolina - Pernambuco pode haver constrangimento ao recusar a participacao
OU mesmo expressar suas ideias nas entrevistas e também na observagao
participante.

Como forma de minimizacdo destes riscos, a pesquisa sera apresentada a
todos (as) os (as) professores (as), sera reiterado que a participacdo deve ser
de livre e espontanea vontade e que ndo implicara em nenhum prejuizo da
recusa em participar da pesquisa. Antes da realizacdo das entrevistas e
observacdo participante, os professores que se voluntariarem receberdo o
TCLE e o Termo de Assentimento para leitura por eles (as) e por seus
responsaveis. O pesquisador fard uma leitura destes documentos em conjunto
com os professores e alunos de modo a dirimir quaisquer dividas que venham
a surgir. Cada professor e alunos deverdo escolher um pseuddénimo com o
gual sera identificado (a) nas entrevistas e observacao participante, de modo a
preservar seu anonimato nas gravacdes e diario de campo. Serd explicado
também que as entrevistas ndo visam avaliar a pratica docente, mas sim um
meio de saber as opinides de cada um (a) e durante sua realizacdo, o
pesquisador estara atento para evitar o desenvolvimento de quaisquer atitudes
gue possam causar constrangimentos a algum (a) dos (as) participantes.

Os beneficios da pesquisa serdo indireto, pois a pesquisa contribuira para se
pensar politicas publicas de formacdo continuada dos educadores dos
sistemas de ensino, onde se insere o professor da escola publica do estado.
Além disto, a pesquisa contribuird para mostrar os esforcos dos educadores
em qualificarem a sua pratica pedagdgica, mesmo sem a valorizagcdo social
gue merecem.

Garantias éticas:

Vocé ndo tera nenhuma despesa para participar da pesquisa. As despesas da
pesquisa, como locomocéo do pesquisado ou outras despesas eventuais seréo de
responsabilidade exclusiva do pesquisador, devendo ser devolvidas quando
realizadas pelo pesquisado. E garantido ainda o seu direito & indenizacdo diante de
eventuais danos decorrentes da pesquisa. Vocé tem liberdade de recusar a
participacdo e ainda de se recusar a continuar participando em qualquer fase da
pesquisa, sem qualquer prejuizo. Por fim, vocé sera informado sobre qualquer
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aspecto que desejar saber em relacdo a pesquisa. Vocé tem liberdade de se recusar
a participar e ainda de se recusar a continuar participando em qualquer fase da
pesquisa, sem qualquer prejuizo.

Confidencialidade: é garantida a manutencdo do sigilo e da privacidade dos
participantes da pesquisa, mesmo apds o0 término da pesquisa. Somente o
pesquisador tera conhecimento de sua identidade e se compromete a manté-la em
sigilo antes, durante e ap0s a finalizacdo da pesquisa e a socializacad de seus
resultados. E garantido ainda que vocé tenha acesso aos resultados da pesquisa.
Sempre que quiser podera adquirir mais informacdes sobre a pesquisa com 0
pesquisador do projeto, cujos dados estao abaixo descritos e, para quaisquer
davidas éticas, podera entrar em contato com o Comité de Etica em Pesquisa. Os
dados coletados serdo guardados em local de acesso exclusivo do pesquisador,
com senha pessoal quando se tratar de armanezamento em computador ou com
cadeado quando as informacg@es forem por escrito.

Este documento foi elaborado em duas vias de igual teor, que serdo assinadas e
rubricadas em todas as paginas uma das quais ficara com o(a) sernhor(a) e a outra
com o(s) pesquisador(es).

ApOs estes esclarecimentos, solicitamos o seu consentimento de forma livre para
participar desta pesquisa. Obs: Ndo assine esse termo se ainda tiver davida a
respeito.

Juazeiro-Bahia, 10 de agosto de 2019

Assinatura do Participante da Pesquisa

Antonio Marcos Evangelista dos Santos
Pesquisador responsavel pela aplicacdo do TCLE

Pesquisador Responsavel:. ANTONIO MARCOS EVANGELISTA DOS SANTOS
ENDERECO: Rua Papa Jo&o Paulo II, n. 13 — Bairro Sdo Geraldo, CEP 48.904-610
— Juazeiro/Bahia

E-mail: ameds@uol.com.br

Telefones para contatos: (74) 98801-3027 / (74) 3611-5745

Demais pesquisadores da equipe de pesquisa:

Em caso de duvidas com respeito aos aspectos éticos deste estudo, vocé
podera consultar:

COMITE DE ETICA EM PESQUISA — CEP-UNIVASF

UNIVERSIDADE FEDERAL DO VALE DO SAO FRANCISCO - UNIVASF
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Av. José de Sa Manicoba, S/IN — Centro - Petrolina/PE — Prédio da Reitoria — 2°
andar

Telefone do Comité: 87 2101-6896- E-mail: cep@univasf.edu.br

O Comité de Etica em Pesquisa (CEP-UNIVASF) é um Orgédo colegiado
interdisciplinar e independente, de caréater consultivo, deliberativo e educativo,
gue visa defender e proteger o bem-estar dos individuos que participam de
pesquisas cientificas.


mailto:cep@univasf.edu.br
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APENDICE H - Termo de assentimento

—_—_—n
unversipape Feoeral ool a2 {1] 2N 1K (1] :j
VALE DO SAD FRANCISCOI ettt 1

UNIVERSIDADE FEDERAL DO VALE DO SAO FRANCISCO
COLEGIADO DE CIENCIAS SOCIAIS
MESTRADO PROFISSIONAL de sociologia em rede nacional - PROFSOCIO

TERMO DE ASSENTIMENTO
Titulo da Pesquisa: “Entre a obrigagdo e o desenvolvimento de competéncias: o
ensino de sociologia na Rede Estadual do Municipio de Petrolina/PE por educadores
nao formados em ciéncias sociais”

CAAE N° 16209119.7.0000.5196

Nome do(a) Pesquisador(a) responsavel: ANTONIO MARCOS EVANGELISTA DOS
SANTOS

Vocé esta sendo convidado(a) a participar da pesquisa “Entre a obrigacdo e o
desenvolvimento de competéncias: o ensino de sociologia na Rede Estadual do
Municipio de Petrolina/PE por educadores nao formados em ciéncias sociais”. Sua
participacdo € importante, porém, vocé ndo deve aceitar participar contra a sua
vontade. Leia atentamente as informacgdes abaixo e faca, se tiver davidas, qualquer
pergunta.

Neste estudo pretendo analisar como o0s professores ndao formados em ciéncias
sociais da Rede Estadual em Petrolina ensinam sociologia em sala de aula e como
objetivos especificos: 1 — Identificar como o professor de sociologia ndo formado em
ciéncias sociais leciona sociologia em sala de aula; 2 — Descrever a pratica
educativa do professor ndo formado em ciéncias sociais no ensino de sociologia na
Rede Estadual de Pernambuco, tendo em vista os objetivos propostos para a
disciplina sociologia na grade curricular do estado; 3 — Explicar a pratica pedagogica
do professor ndo formado em ciéncias sociais na Rede Estadual de Pernambuco no
ensino de sociologia em sala de aula.

Ao aceitar participar, vocé sera observado em sala de aula durante 0 momento em
gque o professor estard lecionando a disciplina de sociologia no periodo da
observacao participante que se fara na escola em que vocé estuda.

Os beneficios da sua participacdo na pesquisa serdo indireto, pois a pesquisa
contribuira para se pensar politicas publicas de formagdo continuada dos
educadores dos sistemas de ensino, onde se insere o professor da escola publica do
estado. Além disto, a pesquisa contribuira para mostrar os esfor¢cos dos educadores
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em qualificarem a sua prética pedagdgica, mesmo sem a valorizacdo social que
merecem.

Esta pesquisa apresenta riscos minimos para seus participantes, uma vez que o tipo
de metodologia escolhida tem carater dialégico. Ainda assim, pode haver
constrangimento ao recusar a participacdo ou mesmo expressar suas ideias durante
a observacéo participante.

Como forma de minimizacdo destes riscos, a pesquisa sera apresentada a todos
(as) os (as) discentes das aulas observadas, sera reiterado que a participacédo deve
ser de livre e espontanea vontade e que néo implicard em nenhum prejuizo ou
beneficio nas suas notas.

Antes da realizacdo da observacdo participante, vocés estudantes que se
voluntariarem receberdo o TCLE e o Termo de Assentimento para leitura juntamente
COm seus responsaveis.

Farei uma leitura destes documentos em conjunto com vocés de modo a dirimir
quaisquer duvidas que venham a surgir. Vocé devera escolher um pseuddénimo com
o qual serd identificado (a) na observacéo participante, de modo a preservar seu
anonimato nas anotacfes do diario de campo. Sera explicado também que a
observacéo participante ndo consiste em uma forma de avaliagdo, mas sim em meio
de saber as formas do professor de sociologia lecionar a disciplina em suas aulas.
Durante a realizacdo da observacdo participante, estarei atento para evitar o
desenvolvimento de quaisquer atitudes que possam causar constrangimentos a
algum (a) dos (as) participantes.

Para participar deste estudo, vocé serd informado sobre qualquer aspecto que
desejar e o responsavel por vocé devera autorizar assinando um termo. Caso seu
responsavel autorize a sua participacdo, mesmo assim, vocé podera negar, estando
livre para participar ou ndo. Vocé e/ou o seu responsavel poderdo deixar de
participar a qualquer momento, sem nenhum problema.

Seu nome ou o material que indique sua participacdo ndo sera liberado sem a
permissdo do seu responsavel. Este termo encontra-se impresso em duas vias,
sendo que uma ficarA com o pesquisador responsavel e a outra sera entregue a
VOCE.

Eu, ,
data de nascimento / / declaro que concordo em patrticipar
desse estudo.

Juazeiro-Bahia, 10 de agosto de 2019

Assinatura do Participante da Pesquisa
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\_ JAntonio Marcos Evangelista dos Santos
uisador responsavel pela aplicagéo do TCLE

Pesquisador Responsavel:. ANTONIO MARCOS EVANGELISTA DOS SANTOS
ENDERECO: Rua Papa Joao Paulo i, n. 13 — Bairro Sao Geraldo, CEP 48.904-610 —
Juazeiro/Bahia

E-mail: ameds@uol.com.br

Telefones para contatos: (74) 98801-3027 / (74) 3611-5745

Demais pesquisadores da equipe de pesquisa:

Em caso de davidas com respeito aos aspectos éticos deste estudo, vocé podera
consultar:

COMITE DE ETICA EM PESQUISA — CEP-UNIVASF

UNIVERSIDADE FEDERAL DO VALE DO SAO FRANCISCO - UNIVASF

Av. José de Sa Manigoba, S/N — Centro - Petrolina/PE — Prédio da Reitoria — 2° andar
Telefone do Comité: 87 2101-6896- E-mail: cep@univasf.edu.br

O Comité de Etica em Pesquisa (CEP-UNIVASF) é um Orgéo colegiado interdisciplinar
e independente, de carater consultivo, deliberativo e educativo, que visa defender e
proteger o bem-estar dos individuos que participam de pesquisas cientificas.
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LISTA DE ANEXOS

ANEXO A — Mapa das GRE’s da Secretaria de Educacgao e Esportes de
Pernambuco

ANEXO B - Parte do Projeto de Lei Deputado Januério da Cunha Barbosa referente
ao Ensino ao 3° Grau (hoje Ensino Médio)

ANEXO C - Ata de Resultado Anual da EREMJAD

ANEXO D - Projeto de Lei do Deputado Sérgio Leite

ANEXO E — Parecer do CEE/PE n. 33/2003

ANEXO F — Parecer CEB/CNE n. 22/2003

ANEXO G - Orientac6es Curriculares de Pernambuco para a disciplina sociologia.

ANEXO H — Relacdo das Escolas Estaduais em Petrolina, com a lista de gestores
em 2019/2020

ANEXO | — Documento da GRE sobre carga horéaria de Sociologia e Filosofia
ANEXO J — Capa do Livro Didatico trabalhado na EJA, citado por duas professoras

ANEXO K — Carta de Anuéncia da Observacéao Participante



