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RESUMO

Este trabalho tem como enfoque compreender a produgido de sentidos
para a disciplina de sociologia através dos livros didéticos da drea. Em
outras palavras, procura entender como as concepg¢des de sociologia
contidas nestes materiais estdo engendradas nas diversas relagdes que
cercam o ensino das ciéncias sociais. A pesquisa tem como objeto os
seis livros diddticos de sociologia aprovados no Programa Nacional do
Livro Didético do ano de 2015 (PNLD 2015), sendo eles: “Sociologia
para o Ensino Médio”; “Tempos Modernos, Tempos de
Sociologia”; “Sociologia”; “Sociologia em Movimento”; “Sociologia
Hoje”; e “Sociologia para Jovens do Século XXI”. Estes livros foram
aprovados em um contexto em que a sociologia figurava como disciplina
obrigatdria para o ensino médio em todo o territério nacional, em razdo
da Lei n° 11.684 de 2008, como resultado de lutas académicas, sindicais
e sociais. Além disso, a partir da década de 1980, uma série de
legislagdes e documentos foram editados, delineando mais fortemente os
curriculos na articulagdo da educacdo com os conhecimentos
socioldgicos, que possibilitariam a chamada formacgédo para o exercicio
da cidadania e da transformacdo social. No entanto, ao se pensar a
sociologia assentada em midltiplos paradigmas, a indefinicio da
disciplina nos curriculos escolares é um processo marcado por
contradicdes e por diferentes interpretacdes, explicitando assim as
disputas em torno da sua organizacdo, propostas e conteidos. Tomando
a sociologia relacional de Pierre Bourdieu e o seu conceito de campo,
articulou-se a produgdo de sentidos de sociologia do subcampo do
ensino de sociologia e dos curriculos como participantes na produgdo
dos préprios livros didaticos. Internamente, foram analisados os livros
didaticos por autoria — percorrendo a participa¢do no campo académico e
do subcampo do ensino de sociologia — e os proprios textos de livros
didaticos — produzindo, assim, um quadro de propriedades destes.
Através desta analise pode-se concluir que os livros diddticos t€m
funcionado como um forte capital simbdlico para a legitimac¢do do
ensino de sociologia no ensino médio e para a participagdo dos seus
autores no subcampo do ensino de sociologia. Ante a pouca autonomia
do ensino de sociologia enquanto campo préprio, os sentidos para a
disciplina conferidos nos livros didaticos tém sido fortemente
atravessados pela reafirmacdo das ciéncias sociais como ciéncia e
também que a mesma deve objetivar a transformagdo social, sugerindo
modos de intervengdo social pelo aluno, demonstrando as contradigdes



das lutas pela legitimag@o desta drea, tanto como disciplina escolar como
campo cientifico autobnomo.

PALAVRAS-CHAVE: Ensino de Sociologia; Campo académico; Livro
Didatico; Disciplina Escolar.



ABSTRACT

This study aims to understand the production of meanings for the subject
of Sociology through the analysis of High School textbooks. In other
words, this study seeks to understand how the concepts of Sociology in
these materials engender the various relationships that surround the
teaching of Social Sciences. This research has as its object of study the
six Sociology textbooks approved by the 2015 National Textbook
Program (PNLD 2015): “Sociologia para o Ensino Médio”; “Tempos
Modernos, Tempos de Sociologia”; “Sociologia”; ‘“Sociologia em
Movimento”; “Sociologia Hoje”; and “Sociologia para Jovens do Século
XXTI”. These textbooks were approved by Law no. 11.684 of 2008 in a
context in which Sociology was a compulsory subject in High School
education in Brazil, as a result of academic, union, and social struggles.
Moreover, since the 1980s, many laws and documents have been
modified, strongly outlining the curricula to promote the articulation of
education and sociological knowledge, which would enable the so-called
education for the exercise of citizenship and social transformation.
However, considering that Sociology is built upon many paradigms, the
lack of definition of the subject in school curricula is a process marked
by contradictions and different interpretations, thus clearly evidencing
the disputes that surrounded its organization, proposals, and contents.
From the viewpoint of Pierre Bourdieu’s relational sociology and
concept of field, this study articulates the production of meanings in the
subfield of Sociology Teaching and its curriculum as participants in the
production of the textbooks. The textbooks were analyzed for authorship
(the authors’ participation in the academic area and in the subfield of
Sociology Teaching) and content, which were used to generate a table of
characteristics. Through this analysis, it was concluded that the
textbooks have been a strong symbolic capital for the legitimation of
Sociology Teaching in High School and the participation of the authors
in this subfield. Given the limited autonomy of Sociology Teaching as a
field of study, the meanings conferred to the subject by textbooks have
been strongly permeated by the reaffirmation of Social Sciences as a
science and by the idea that it must aim to achieve social transformation,
suggesting forms of social intervention to students and demonstrating
the contradictions of the struggles for the legitimation of Sociology, both
as a school subject and as an autonomous scientific field.



KEY WORDS: Sociology Teaching; Academic Field; Textbook;
School Subject.
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1 INTRODUCAO

Este trabalho tem como enfoque compreender a produgdo de
sentidos para a disciplina de sociologia através dos livros diddticos da
drea. Em outras palavras, procura-se entender como as concepg¢des de
sociologia contidas nestes materiais estdo engendradas nas diversas
relacdes que cercam o ensino das ciéncias sociais.’

O objetivo acima estd fundamentado no pensamento relacional,
na medida em que se concebe “que os fatos sociais ndo sao explicaveis
em si mesmos e por si mesmos, [...] mas sdo trazidos a luz por meio da
apreensdo das relacdes objetivas, o mais das vezes invisiveis, inscritas
nas préticas e nas obras" (PEREIRA, G., 2017, p. 289). Esta abordagem
€ inscrita no aporte tedrico-metodolégico de Pierre Bourdieu, afastando
uma visdo substancialista do objeto, e ampliando-se o olhar sobre ele.

Nesta perspectiva, o livro didatico é pensado no seu contexto
socio histérico juntamente com as questdes académicas, educacionais,
politicas e culturais. Por isso, desde ja se mobiliza o conceito de campo,
tido como um “espaco relativamente autonomo, esse microcosmo
dotado de suas leis préprias” (BOURDIEU, 2004, p. 20), que possibilita
compreender a estrutura das relagdes objetivas em que os livros
didaticos estdo inseridos e, em ulterior andlise, significa a sociologia
escolar.

O livro didatico, embora nio seja um objeto muito prestigiado e
seja tido como um “livro menor” (BATISTA, 1999, p. 530), tem se
mostrado um objeto relevante para se discutir as disputas em torno dos
sentidos de sociologia no ensino médio, motivando trabalhos no dmbito
das graduacgdes e pds-graduagdes (tanto na drea da educag¢do quanto na
das ciéncias sociais) e com diferentes abordagens. Neste seguimento,
realizei em 2015 trabalho de conclusdo da licenciatura em ciéncias
sociais analisando os “manuais do professor™>. O enfoque deu-se pela
possivel relacdo dos significados de sociologia com o termo cidadania,
uma vez que a literatura demonstrava haver especial énfase a formacdo
do aluno para esta finalidade. A partir disso, pode-se classificar,
conforme Engerroff (2015, p. 109), trés dimensdes: de cidadania formal;

' Embora atualmente a disciplina absorva as trés dreas do conhecimento,
Antropologia, Ciéncia Politica e Sociologia, neste trabalho adota-se a
nomenclatura  “sociologia”, em razdo de assim ser denominada
tradicionalmente.

2 0 “manual do professor”, assim denominado nos editais sobre o livro diddtico,
¢ um suplemento obrigatdrio nos livros didaticos voltados para docentes.
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de cidadania como acdo social, ambas relacionando cidadania-
sociologia; e de cidadania como temdtica, ausente a sua relacdo com os
fins do ensino de sociologia, demonstrando que ndo ha um conceito ou
significado estanque para a sociologia na escola.’

Na ocasido da realizacdo daquele trabalho, a sociologia figurava
como disciplina escolar obrigatdria, tendo sido reintroduzida nos
curriculos do ensino médio de todo o pais com a Lei n° 11.684
(BRASIL, 2008)*. Com este marco, a sociologia passou a fazer parte das
politicas educacionais do livro diddtico (Programa Nacional do Livro
Didatico — PNLD), possibilitando ndo s6 a ampliacdo da discussdo sobre
o livro didéatico dentro da sala de aula (sua fun¢do), mas também a
mobilizacdo de diversos agentes que perpassam, dentre outros, a
producio académica, mercado editorial e autoria.

Esclarece-se que o PNLD ¢é uma politica de Estado ligada ao
Ministério da Educa¢do (MEC), que tem como principal objetivo
subsidiar o trabalho pedagégico dos professores por meio da
distribuicdo de cole¢des de livros didaticos aos alunos da educagdo
basica. Apds a avaliacdo das obras, o MEC publica o Guia de Livros
Didaticos, com resenhas das cole¢oes consideradas aprovadas,
encaminhando-os para a escolha do livro pelas escolas. Desta forma,
estes mesmos editais e guias sdo formadores de curriculo e participam
da produgdo de sentidos para a disciplina.

Com a obrigatoriedade da sociologia, ampliou-se o interesse
sobre os livros diddticos, em diversos niveis de atividades. No primeiro
ano em que a sociologia esteve inscrita somente dois livros foram
aprovados (BRASIL, 2011), ao passo que no PNLD 2015 (BRASL,
2014) aprovaram-se seis das treze obras impressas inscritas, sendo elas o
objeto deste estudo: “Sociologia para o Ensino Médio” (TOMAZI,
2013); “Tempos Modernos, Tempos de Sociologia” (BOMENY, et al.,
2013); “Sociologia” (ARAIjJO; BRIDI; MOTIM, 2013); “Sociologia
em Movimento” (SILVA, et al, 2013); “Sociologia Hoje”
(MACHADO, AMORIM e BARROS, 2013); “Sociologia para jovens
do século XXI” (OLIVEIRA; COSTA, 2013).

Na mesma linha, Handfas (2017, p. 378), percebendo o aumento
quantitativo de dissertacdes e teses sobre o ensino de sociologia,
sobretudo no periodo de 2009-2016, destaca a entrada da sociologia no

’ Atualmente estd em vias de finalizacdo trabalho de conclusdo curso
(graduacdo) que se dedica a realizar o estado da arte do livro didético de
sociologia.

* Juntamente com o ensino de Filosofia, que também passou a ser obrigatério.
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PNLD como um dos fatores que propiciaram a maior circulagdo dos
conhecimentos socioldgicos. Com isto, ainda que ndo se verifique a
repercussdo direta do PNLD na producdo sobre livros diddticos, é
“razodvel supor que a sociologia no PNLD instalou um ambiente
favordvel para essa drea de pesquisas” (HANDFAS, 2017, p. 378).

De fato, tomando o primeiro levantamento de Handfas e Magcaira
(2014, p. 52), entre o periodo de 1993-2012, havia cinco trabalhos que
abarcavam os livros didaticos. Atualizando a pesquisa até 2016, Handfas
(2017, p. 380) j4 indica outros trabalhos na drea de “livros didaticos™,
numero este que, hoje, certamente é maior.

Isto se confirma ao se verificar o acervo do Laboratério de
Ensino de Sociologia Florestan Fernandes (LABES)®, uma vez que no
ano de 2017 hé pesquisas que se dedicaram ao PNLD e/ou aos livros
didaticos. Da-se destaque as duas recentes teses defendidas na drea das
ciéncias sociais/sociologia, uma por Magcaira (2017) — que realiza estudo
comparado entre os livros didaticos de sociologia do Brasil e da Franca
— e a outra por de Souza (2017), a qual enfoca o curriculo para o livro
didatico de sociologia, demonstrando a diversidade de abordagens e
significados para a disciplina.

No prisma das coletaneas de livros, Eras (2014) mapeou os
artigos envolvidos no ensino de sociologia, percebendo a existéncia de
trabalhos voltados a andlise dos livros diddticos. O mesmo se confirma
nas publicagdes em revistas académicas incluidas nos dossi€s para o
ensino de sociologia, em que Cigales e Brunetta (2017) localizaram sete
artigos voltados para os livros didaticos. No entanto, entre 2016 e 2017,
embora haja dossiés publicados, ndo houve artigos com este objeto,
concluindo-se, portanto, que hd um aumento paulatino na atencio sobre
o livro didético, mas de modo nao perene.

Os eventos nacionais, como o Congresso da Sociedade Brasileira
de Sociologia (SBS) e o Encontro Nacional sobre o Ensino de
Sociologia na Educagio Basica (ENESEB), por sua vez, t€ém destacado a
tematica do livro diddtico. No caso da SBS, que conta com um grupo de

5 . . . ~ . A1
Caso incluidas as dissertacdes defendidas no ambito dos mestrados

profissionais, como o fazem Bodard e Cigales (2017), este nimero pode ser
superior ao indicado por Handfas (2017). Alargando o conceito de “livro
didético”, outros trabalhos poderiam ser incluidos na categoria, como o de
Meucci (2000), sobre os manuais no inicio do século passado.

® 0 acervo de teses e dissertagdes sobre o ensino de sociologia do LABES € o
mais completo e atualizado sobre a temdtica, conforme aponta Handfas (2017,
p- 369-370)
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trabalho especifico para o ensino de sociologia, verifica-se que o “os
livros diddticos passam a ganhar cada vez mais destaque”, tendo
inclusive sessdo exclusiva para tratar desse objeto (OLIVEIRA, 2016, p.
63). O ENESEB, iniciado em 2009, conta desde 2013 com grupos de
trabalho dedicados aos livros didaticos, afirmando a existéncia de
interesse académico sobre o tema e a necessidade de debates continuos.

Esta atencdo do campo da sociologia e de seus agentes pelo
ensino das ciéncias sociais e, mais especificamente pelo livro diddtico,
pode ser atribuida a alguns eventos ocorridos a partir do processo de
democratizag¢do do pais, e que ainda encontram-se em disputa, entre os
quais: 1) de cardter politico-institucional: com a criacdo de programas
para a educag@o publica (dentre eles o PNLD), com a edicdo de leis e
documentos versando sobre o ensino de sociologia e com a
obrigatoriedade da disciplina; 2) de cardter politico-social: com as lutas
de movimentos para a reintroducdo da sociologia nos curriculos e a
ampliacdo do acesso a educagdo; com a visibilizagdo da profissdo de
socidlogo; 3) de cardter académico: com a implementacdo das
licenciaturas nas ciéncias sociais, com a formagdo dos professores e a
expansdo do Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia
(PIDID), com a criagdo do Mestrado Profissional em Ciéncias Sociais
para o ensino médio, pela Fundagdo Joaquim Nabuco (FUNDAJ), com a
ampliacdo dos lugares de debate e com a difusdo de livros didaticos e de
revistas académicas.

Sem embargo, pondera-se que o entusiasmo pelo objeto “livro
didatico” ndo necessariamente o coloca em posi¢do de destaque,
tampouco tém garantido um maior prestigio da drea do ensino de
sociologia. O debate em torno da (falta de) legitimidade da educag@o no
campo socioldgico ndo é novo, como demonstram Silva, G. (2002),
Weber (1992) e Cunha (1992). H4 avangos e retrocessos em termos de
ampliacdo dos espagos para a educacdo e o ensino de sociologia,
conforme indicam Oliveira e Silva (2016), Handfas (2017), Bodard e
Cigales (2017), implicando na configuracdo de um (sub)campo préprio
do ensino de sociologia (FERREIRA; OLIVEIRA, 2015).

Com vista a esta discussdo, Weber (1992) indica que € no
contexto de redemocratiza¢do do pafs, a partir da década de 80, que a
bandeira da educagfo para a cidadania € levantada. A educagfo passou a
ser elemento chave na transformacao social como um “problema social”
a ser resolvido, e que s6 poderia ser feito por via da cidadania e, mais
especificamente, pela sociologia (MORAES, L., 2009).
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Enquanto as mobilizagdes de ambito estadual para a implantagdo
da sociologia no ensino médio avangavam7, a edicdo da Lei de
Diretrizes e Bases — LDB, regulamentando o artigo 205 da Constitui¢do
Federal, reforcou a finalidade de preparar o aluno para o exercicio da
cidadania. Os conhecimentos sociolégicos, por sua vez, foram
vinculados a esta formacdo para o exercicio da cidadania, conforme
redacdo até entdo apresentada no art. 36, §1°, inciso III (BRASIL, 1996).
Desta forma, a relagdo da sociologia com o exercicio da cidadania
estava explicitada na lei e, pela via da cidadania, justificava-se
legalmente a presenca da sociologia na escola.

Diante da LDB, foram moldadas politicas curriculares que
contemplaram o ensino de sociologia (ainda que transversalmente), com
foco na sua relagdio com a cidadania, como se v€ nos Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — PCNEM (BRASIL,
1999). Para além e envolta nas articula¢des para a inclusio da sociologia
em ambito nacional, a edi¢do das Orientagdes Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio — OCNEM (BRASIL, 2006a) trouxe um novo
folego ao ensino de sociologia, indo adiante da questdo da cidadania,
tomando-a como critica e enfatizando os principios da desnaturalizagéo
e estranhamento, apontando para a mudanca de objetivos da sociologia
escolar. Do mesmo modo, e com a sociologia constando como disciplina
obrigatdria em todo o pais (BRASIL, 2008), os livros didaticos também
passaram por orientacdes curriculares, especialmente pelas politicas do
livro didético propostas pelo PNLD.

No entanto, a recente reforma do ensino médio, efetuada por
meio da Medida Proviséria n°® 746/2016 (BRASIL, 2016a) e convertida
na Lei n° 13.415/2017 (BRASIL, 2017), retirou a obrigatoriedade da
sociologia enquanto disciplina, exigindo-se que a Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) inclua “estudos e praticas” de sociologia em
seu conteudo. No entanto, a versdo definitiva da BNCC referente ao
ensino médio ndo foi publicada, a0 mesmo tempo em que a reforma esta
em plena vigéncia. Entrementes, o edital para a selecdo dos novos livros
didaticos (PNLD 2018) também se encontra em andamento,

TA partir dos anos de 1980, conforme detalhado por Silva (2011, p. 26-27),
vérios estados da federagdo, como Sdo Paulo, Parand, Minas Gerais, Rio de
Janeiro, Para, Maranhdo, Santa Catarina e Rio Grande do Sul, foram pari-passu
reestruturando seus curriculos, acrescendo a disciplina de sociologia no
curriculo do ensino médio, como meio também de combate do ensino tecnicista
do periodo militar. Em Santa Catarina, a obrigatoriedade veio com a Lei
Complementar 173/1998.
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confirmando a sociologia como disciplina contemplada no programa,
aprovando-se cinco livros didaticos® e demonstrando a importancia dos
livros didaticos na legitimacdo das disciplinas escolares.

Estes eventos marcam a complexidade de relacdes e significados
que cercam a temdtica. Pensando a sociologia como assentada em
multiplos paradigmas, a sua permanéncia ou auséncia nos curriculos
escolares é marcada por contradi¢cdes, fundamentando-se a disciplina
tanto em correntes positivistas e mais normatizadoras, quanto de
posicionamentos histdrico-criticos e de engajamento na proposi¢cdo de
mudanca social, diversificando as propostas sobre o ensino de
sociologia.

Na tentativa de compreender os processos histéricos de
inclusdo/exclusdo da sociologia no curriculo escolar, Oliveira (2013, p.
181) destaca justamente este cardter conflitante, divergindo das
explicacbes elaboradas por pesquisadores que interpretam este
movimento de auséncia/presenca da sociologia no curriculo como um
fendmeno atrelado ao cardter critico (ideoldgico) da disciplina. Para o
mesmo, as reformas educacionais ocorridas no Brasil, em que se incluiu
a sociologia no curriculo escolar, ndo coincidiam necessariamente com
os periodos mais democriticos, tampouco visavam unicamente a
sociologia. Igualmente, os desacordos sobre a necessidade da sociologia
no ensino bdsico tém profundas marcas na histéria mais recente da
disciplina, revelando-se as disputas no campo da sociologia e na
afirmac¢ao dos sentidos da sociologia escolar.’

A busca pelos sentidos da sociologia escolar, a propdsito deste
contexto, € questdo recorrente nas investigacdes de dissertagdo, como
constatado por Handfas (2017, p. 381), que tanto pretendem entender o
fendmeno, mas também, na visdo da autora, t€ém uma estreita intengcao
de legitimagdo da disciplina. Indo além, ao se propor neste trabalho a
compreensdo da producio de sentidos para o ensino de sociologia nos
livros didéticos, parte-se da no¢do de que os livros diddticos estdo
engendrados nestas disputas de legitimacdo da sociologia, da construcio
de curriculo e de saberes, das politicas puiblicas e de mercado e do

8 Os livros didaticos aprovados no PNLD 2018 sdo os mesmos do tdltimo edital,
excetuado o livro de Tomazi (2013), que foi reprovado na selecdo.

® O cardter conflitante pode estar relacionado ao entendimento de curriculo ao
seu aspecto mais restrito, ou seja, daquele materializado pela legislacdo.
Tomando um entendimento mais largo de curriculo (como o de Apple, 2006),
pode-se voltar ao estudo do ensino de sociologia em outros espacos
educacionais e nao disciplinar, possibilitando outras vertentes interpretativas.
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estabelecimento de seus contetidos. Os livros diddticos, neste particular,
sdo produtos e produtores de sentidos para o ensino de sociologia.

Ainda que o livro diddtico venha ganhando espago enquanto
objeto de pesquisa, no Brasil, ainda sfo incipientes estudos mais
sistematizados e de uma metodologia prépria a este respeito. Em
verdade, se o livro diddtico ndo é um objeto consagrado, atenta-se que
“o que conta, na realidade, é a construgcdo do objeto, e a eficdcia de um
método de pensar nunca se manifesta tdo bem como na sua capacidade
de reconstruir cientificamente os objetos socialmente insignificantes em
objetos cientificos [...]” (BOURDIEU, 2002, p. 20).

Desse modo, ndo se tem o livro diddtico como um objeto isolado
do conjunto de relagdes e das propriedades dali advindas, devendo-se
construir o objeto. Igualmente, pode-se ultrapassar a questdo pura da
andlise de conteddo (tomando somente os textos), para captar o livro em
seus diversos elementos textuais e para além deles, como sugere
Choppin (2004, p. 558-559).

Certamente, o livro diddtico tem particularidades que o definem
como tal. Para Escolano (2012, p. 35) o livro escolar é uma classe
especifica de texto, sendo facilmente identificado por caracteristicas
préprias. H4 um reconhecimento social que aquele livro se presta para a
pritica de ensino-aprendizagem e uma estética especifica que estdo
materializados nos elementos internos do livro, como no sumario, na
apresentacdo de imagens, na diagramacao, na proposi¢do de contetdos e
atividade, entre outros.

Acolhendo a leitura manualisticalo, Mahamud (2014, p. 33)
propds avancar para seis questdes de método: 1) Por que livros
didaticos? 2) Quais livros didéticos? 3) Por que esses livros didéticos
especificos (ou por que esses e nao outros?)? 4) Quantos livros
didaticos? 5) O que hd nos livros didaticos? 6) Como faco para abordar
o conteddo dos livros didéticos?

Estes pontos querem dar conta de perceber os aspectos micro e
macro, internos e externos ao livro didatico. De um lado ha elementos
internos do livro, que ndo s@o uniformes, como a autoria, sua
organizacdo, capitulos, textos, apresentagdes, etc; de outro, hd os
elementos externos, que compreendem a prépria composi¢do de um
campo de estudo sobre a drea, a legislacio regulamentadora, os
programas politicos, entre outros. Combinando estas perspectivas,
pensa-se texto e contexto, compreendendo o livro diddtico como um

10 . .
Termo cunhado por Escolano para se referir ao campo intelectual que tem
como objeto os livros/manuais didticos.
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objeto empirico e relacional. Isto vai ao encontro do que Bourdieu
(2005b) questionava ao suscitar uma “ciéncia das obras”, ou seja, de ndo
opor as explicacdes externas das internas, propondo pensar o espago
social em que as obras sdo produzidas (nos seus respectivos campos). E
preciso analisar as condicdes objetivas em que as obras estdo
circunscritas, delimitando o campo e os elementos pertinentes.

No alcance deste trabalho, interessa perceber quais as concepgdes
de ensino produzidas no campo cientifico, nas narrativas sobre a sua
auséncia e presenga na escola, no curriculo, na politica do livro didatico
e nas posi¢des dos agentes no campo. Desta maneira, podem-se extrair
as principais categorias mobilizadas para dar sentido & sociologia
escolar, relacionando-as com as concepgdes nos livros didaticos. Ao se
proceder deste modo, constréi-se o que Bourdieu (2002, p. 29)
denomina de “quadro dos caracteres pertinentes”, ou seja, um quadro de
propriedades que caracterizam cada livro didatico, obrigando assim a
interrogar-se se estas propriedades estdo presentes em cada um dos
objetos selecionados.

Sendo assim, é a no¢do de campo que orienta este trabalho, uma
vez que ela permite “verificar que o objeto em questdo ndo estd isolado
de um conjunto de relacdes de que retira o essencial de suas
propriedades” (BOURDIEU, 2002, p. 27). As propriedades sdo as
concepgdes de sociologia elaboradas pelos diferentes agentes e para
compreender os lugares em que se forjam os livros didaticos.

Sendo assim, este trabalho estd apresentado em trés partes. A
primeira (Capitulo 2) tem como enfoque situar os estudos sobre o ensino
de sociologia e as disputas no campo cientifico. Parte-se da
conceptualizagdo de campo, nos termos da teoria de Bourdieu, para,
passo seguinte, trazer a tona os debates sobre o ensino de sociologia
enquanto objeto de pesquisa e as narrativas acerca da sociologia escolar.

Na segunda parte (Capitulo 3) aborda-se o curriculo para o ensino
de sociologia, ou seja, legislacdes, parametros curriculares, orientacdes
curriculares, PNLD, identificando os sentidos de sociologia escolar
contidos nos documentos. Para tanto, sistematizam-se os agentes
envolvidos nas suas elaboracdes e as implicacdes nas justificacdes da
sociologia como disciplina escolar.

A terceira parte (Capitulo 4) dedica-se especialmente aos livros
didaticos de sociologia. Destaca-se o livro diddtico como objeto de
pesquisa e seus diferentes significados, o que tem reverberado também
na producdo académica sobre este tipo de material. Com estes
contornos, parte-se para a andlise dos livros diddticos selecionados,
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identificando a posi¢cdo dos seus autores no subcampo e construindo-se
as caracteristicas dos livros didaticos.

Com isto, em conclusdo, sdo apresentadas de forma analitica as
relacdes entre os produtores externos ao livro diditico — como as
narrativas do subcampo e dos curriculos — e as caracteristicas internas
do livro. Neste ponto, a autoria mostra-se um importante indicativo do
elo entre as orientagdes exteriores sobre o livro com os sentidos de
sociologia conferidos no préprio livro didético.
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2 0 CAMPO CIENTIFICO E O ENSINO DE SOCIOLOGIA:
ESPACOS EM DISPUTA

2.1 DEFINICAO DE CAMPO E O CAMPO CIENTIFICO

O conceito de campo estd imbricado no desenvolvimento da obra
de Bourdieu em sua teoria praxioldgica, ou seja, de uma produgdo de
conhecimento que dé conta de resolver a questdo dicotdmica entre
estrutura e sujeito, a polarizacdo do subjetivismo e do objetivismo. O
ponto central para Bourdieu é articular dialeticamente o ator social e a
estrutura social, definindo uma teoria da pratica'':

o conhecimento que podemos chamar de
praxiolégico tem como objeto ndo somente o
sistema das relacdes objetivas que o modo de
conhecimento objetivista constréi, mas também as
relacdes dialéticas entre essas estruturas e as
disposi¢des estruturadas nas quais elas se
atualizam e que tendem a reproduzi-las, isto é, o
duplo processo de interiorizagcdo da exterioridade
e de exteriorizacdio da interioridade [...].
(BOURDIEU, 1983a, p. 48).

Neste esquema, Bourdieu (2004; 2012) vé na nocdo de campo
uma alternativa metodoldgica para fugir das interpretacdes internalistas
ou externalistas dos objetos. A primeira entenderia os objetos como
autonomizados (para compreender a literatura, bastaria ler o texto), e a
segunda tenderia a fazer relacdes do texto com o contexto de modo
interpretd-lo no mundo social diretamente. Estas duas correntes
ignorariam o fato de que o campo de produ¢do é um espaco social de
relacdes objetivas e, portanto, detém regras préprias e certa autonomia.
Para Lahire (2002, p. 48), embora apontando os limites da concepgéo, a
teoria dos campos inscreve-se na longa tradicdo de reflexdes da
sociologia e da antropologia (que passa por Spencer, Elias, Marx,
Durkheim, Weber e por outros) que se debruca sobre a diferenciagio

'O autor em questdo retoma esta discussdo entre sujeito-estrutura em diversos
escritos, buscando romper com as dicotomias e promovendo a discussdo
acumulativa dos conceitos e teorias. Melhor discussdo sobre este ponto é
colhida em “A génese dos conceitos de habitus e de campo” (BOURDIEU,
2012).



34

histérica das atividades ou das fungdes sociais e sobre a divisdo social
do trabalho.

A nocdo de campo vem, entdo, possibilitar o entendimento do
universo especifico em que estdo inseridos os agentes e as institui¢des
que produzem, reproduzem e difundem diferentes ‘mundos sociais’,
com leis mais ou menos especificas. Isto quer dizer que os agentes e
instituicdes do campo cientifico, artistico, literdrio (por exemplo),
produzem, reproduzem e difundem a ciéncia, a arte, literatura, de acordo
com regras do proprio campo. Assim, define-se campo pelo seu grau
relativo de autonomia, sendo um:

Espaco relativamente autdnomo, esse microcosmo
dotado de suas leis proprias. Se, como
macrocosmo, ele € submetido a leis sociais, essas
ndo sdo as mesmas. Se jamais escapa a imposi¢do
do macrocosmo, ele dispde, com relacdo a este, de
uma autonomia parcial mais ou menos acentuada.
(BOURDIEU, 2004, p. 20-21)

Logo, uma das questdes cruciais para a defini¢do de campo é o
grau de autonomia que eles possuem, percebendo-se quais 0s
mecanismos que esse microcosmos social ativa para se libertar das
imposicdes externas e ter condi¢des de reconhecer as suas proprias
determinagdes internas. Portanto, “uma das manifestacdes mais visiveis
da autonomia do campo € sua capacidade de refratar, retraduzindo sob
uma forma especifica as pressdes ou as demandas externas”
(BOURDIEU, 2004, p. 22).

O campo é mais autdbnomo quanto maior o seu poder de refracdo,
o poder de retraduzir as imposi¢des externas ao campo, transfigurando-
as. De outro lado, a ndo-autonomia do campo (a heteronomia) estd
manifestada pelo fato de que os problemas exteriores, especialmente os
problemas politicos, influem diretamente no campo.

Bourdieu (1983a, p. 40) entende o mundo social como um jogo
de forcas e estratégias utilizadas pelos agentes tanto pela transformacao,
quanto para a conservagdo da estrutura social. Tomando o campo como
um espago com interesses, disputas e caracteristicas especificas, o que
determina os limites da atuacdo do agente sdo as estruturas das relacdes
objetivas, ou seja, a posicdo ocupada pelo sujeito no espaco social.
Portanto, sé é possivel saber o que diz ou faz um agente no campo se
este for localizado no campo (BOURDIEU, 2004, p. 23-24). Estas
relacdes objetivas s@o, basicamente, o volume de capital que o agente
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detém e que também depende dos outros agentes e espaco (o que o
campo constitui como capital legitimo). No campo cientifico, por
exemplo, “a estrutura de um campo num dado momento € a estrutura da
distribui¢do do capital cientifico entre os diferentes agentes engajados
nesse campo” (BOURDIEU, 2004, p. 26).

Frisa-se que as relacdes de forgas que compdem o0s campos
implicam em tendéncias imanentes e em probabilidades objetivas, ou
seja, um campo ndo se orienta ao acaso. Assim, ndo basta o
reconhecimento das regras inerentes ao campo, mas a apropriacao dos
sentidos do jogo pelos agentes, o que possibilita que eles, conforme o
seu dominio e suas condi¢gdes objetivas (como origem social e escolar
elevadas, por exemplo), tenham melhor desempenho em antever o
futuro do jogo. O agente melhor dotado de capital pode, assim,
mobilizar melhores estratégias para as disputas de posicdo. Isto é
sensivelmente visto no campo cientifico, como exemplifica Bourdieu
(2004, p. 27-28), quando os cientistas dotados de maiores capitais
escolares e sociais (e, portanto, de um sentido do jogo mais apurado)
permitem-se apossar de temas em boa hora, publicando em locais
especificos, que lhe propiciam uma melhor carreira cientifica.

Assim, a teoria da pratica, melhor explica Ortiz (1983, p. 18-19),
leva em consideracdo que o agente social € sempre colocado em funcio
das relagdes objetivas que regem a estruturagc@o da sociedade global, ou
seja, a pratica é resultado da relagdo dialética entre uma situacdo
(objetivamente estruturada) e o habitus, que s se realiza no interior de
um espago social determinado (o campo). O habitus, definido como
“sistema de disposi¢des durdveis, estruturas estruturadas predispostas a
funcionar como estruturas estruturantes” (BOURDIEU, 1983a, p. 60-
61),>éo que possibilita aos agentes se opor as forcas do campo, como
também podem reforgé-las, conforme alerta Bourdieu (2004, p. 28). O
campo, entdo, é um objeto de luta cujas préprias regras estdo o tempo
todo em jogo, manifestando em seu espaco as relagdes de poder. Dado
que a distribui¢do de poder no campo é desigual, as estratégias dos
agentes no interior do campo se orientam em funcdo da posi¢do que
ocupam, de modo a possibilitar a maximizacdo de lucros (investir em
capitais especificos).

"2 A nogdo de habitus, 3 qual nio me deterei, também é perseguida por
Bourdieu como a recusa das dicotomias, possibilitando “romper o paradigma
estruturalista sem cair na velha filosofia do sujeito ou da consciéncia”, € “sair da
filosofia da consciéncia sem anular o agente na sua verdade de operador prético

de construcdes do objeto” (BOURDIEU, 2012, p. 61 € 62).
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Portanto, ao buscar entender a producio cientifica (ou intelectual,
literdria, etc), é preciso compreender que “o campo cientifico € um
mundo social e, como tal, faz imposic¢des, solicitagdes etc., que sdo, no
entanto, relativamente independentes das pressdes do mundo social
global que o envolve.” (BOURDIEU, 2004, p. 21). Na mesma esteira,
Bourdieu (1994, p. 24) aponta que o campo cientifico € um campo de
Iutas como qualquer outro, porém, a sua capacidade de refracdo das
criticas externas dependerd da mobilizagdo dos recursos cientificos
acumulados, por meio de capitais cientificos especificos.

Em se tratando do campo cientifico, percebem-se as relagdes de
poder engendradas no seu interior e que se referem a autoridade
cientifica, nas lutas pela legitimidade da ciéncia realizada. Para
Bourdieu (2004, p. 21), os pesquisadores travam lutas por melhores
posi¢des, sendo as hierarquicamente superiores reconhecidas como
dominantes porque dispdem de um maior capital cientifico, conferindo
ao agente maior prestigio individualmente, mas ainda socialmente lhe
concede o poder de impor seu capital sobre os outros. Desta forma, “o
capital cientifico é uma espécie particular do capital simbdlico (o qual,
sabe-se, ¢é sempre fundado sobre atos de conhecimento e
reconhecimento) que consiste no reconhecimento (ou no crédito)
atribuido pelo conjunto de pares-concorrentes no interior do campo
cientifico” (BOURDIEU, 2004, p. 26).

No interior do campo cientifico hd o estabelecimento de maiores
posi¢des por meio dos capitais cientificos dos quais os agentes sdo
detentores. O curriculoB, o nimero de publica¢des, o local de atuacio,
as pesquisas realizadas, as temdticas consagradas, o género, a vinculagio
institucional, enfim, hd uma gama de fatores que podem conferir maior
ou menor posi¢do no jogo do campo. Os agentes fazem os fatos
cientificos a partir da posi¢do nesse campo, o que contribui para as suas
possibilidades e impossibilidades. Isso €, como eles influenciam o
campo estd determinado por sua posicdo, e eles influenciam pelo seu
poder de acumulagdo dos capitais (inclusive o social), que possibilita,
portanto, deformar e definir as regras do jogo. No entanto, Bourdieu
(2004, p. 22) também pondera que o grau de politizagdo de uma
disciplina, por exemplo, € franco indicativo da sua falta de autonomia,
porque uma das questdes mais importante para a formulacdo do campo é
sua capacidade de refrac@o das pressdes externas.

Além disso, conforme Garcia (1996, p. 68), a comunidade
cientifica ndo € um todo indiferenciado e homogéneo, havendo um

" No Brasil objetivado pela Plataforma Lattes mantida pelo CNPq.
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sistema de classificacio em vigor. Esta classificacio, nem sempre
explicita, trata de dominio, objetos, teorias € métodos como mais dignos
(ou indignos) de receber o interesse e investimento dos agentes do
campo. O papel dos pesquisadores, neste sentido, € participar da
importincia e do valor simbdlico da representagdo que os dominantes
ddo aos seus objetos de pesquisa, seus problemas e métodos, e seus
locais ocupados.

Considerando que o campo cientifico é mais autdbnomo quanto
mais ele escapa as leis sociais externas (BOURDIEU, 2004, p. 30),
quanto mais um campo é heteronomo, mais seus agentes intervém com
forcas ndo cientificas; sendo os campos mais autdnomos o contrario
disto, que terdo contra si uma censura cientifica que repele e exclui
forcas puramente sociais. Sendo assim, a luta cientifica € uma luta em
que os adversdrios detém armas do capital cientifico acumulado no
campo, e incorporado por ele, que engendra uma légica de concorréncia
prépria. Porém, adverte Bourdieu (2004, p. 34) que a l6gica puramente
cientifica fundada sobre a forca de razdes e de argumentos estd o tempo
todo contrariada e anulada por forcas e pressdes externas (a atividade
cientifica depende, por exemplo, de uma série de recursos econdomicos),
comprometendo a sua autonomia.

Enfim, o campo de luta cientifica é o espago social em que os
agentes, por meio das relacdes objetivas entre as posicdes adquiridas,
disputam o monopdlio da legitimidade cientifica ou da autoridade
cientifica, ou seja, estdo concorrendo em definir e impor o que € e o que
nao € cientifico. Bourdieu (1983b, p. 123-124) destaca, sobretudo, que
as préticas cientificas estdo orientadas para a aquisicdo da autoridade e
da legitimidade cientifica, as quais implicam na busca pelo prestigio e
reconhecimento que serdo conquistados em um ‘interesse’ por
determinada atividade cientifica (uma disciplina, um setor, um método),
sendo mobilizadas estratégias para satisfazer esses interesses e manter a
legitimidade. Assim, esses capitais podem ser entendidos como a
capacidade técnica e o poder social de agir e de falar legitimamente em
nome da ciéncia, legitimidade que vem, antes do interior do préprio
campo. Como serd visto a seguir, o ensino de sociologia é marcado por
essas disputas e cuja drea ndo assegura (ou t€ém assegurado) melhor
posi¢do no campo para se firmar como drea legitima (no campo e para
além dele).

Falando mais especificamente do capital cientifico, Bourdieu
(2004, p. 35) aponta para duas espécies de capital cientificos nominadas:
1) capital institucionalizado: um poder temporal (politico), um poder
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institucional e institucionalizado que esta ligado as posi¢cdes importantes
nas institui¢des cientificas (chefe de laboratério e de departamentos,
comités de avaliagdo, etc) e do poder sobre os meios de producgéo (poder
de nomear e fazer carreira) que ele assegura; e 2) capital puro: um poder
especifico de prestigio pessoal que repousa no reconhecimento do
conjunto de pares, muito mais pessoalizado. Embora se parecam, o tipo
puro é acumulado por meio das contribui¢des exercidas ao progresso da
ciéncia, com publicacdes em Orgdos prestigiosos e por descobertas,
enquanto que o primeiro depende especialmente das estratégias politicas
mobilizadas. De todo modo, ambos exigem tempo para a acumulacgdo,
mesmo no caso de mais legitima ou mais especifica. Pode-se lembrar,
aqui, a clara relag¢@o dos capitais com os tipos de dominag¢do weberianos,
em que o tipo ‘puro’ é mais carismatico — e, portanto, pessoal, sendo
dificil de transmitir — enquanto que o tipo de capital institucionalizado
tende a se transmitir como um capital burocratico.

A questdo colocada por Bourdieu € que se estas duas espécies de
capital cientifico dificilmente sdo acumuladas juntas, seria desejavel que
0 mais prestigioso fosse também o mais poderoso? Para o autor
(BOURDIEU, 2004, p. 40-41) é justamente o grau de autonomia do
campo cientifico que fard aproximar esses capitais (temporal e
especifico), enquanto que a menor autonomia faz com que
frequentemente se mantenham a intervenc@o de poderes externos no
controle de postos. Considerando assim que a autonomia em relacdo aos
poderes externos nunca € total e que hd dois principios de dominagdo
concorrentes (os capitais desenhados acima), os conflitos intelectuais
sdo sempre conflitos de poder: hd sempre uma dimensdo politica e
cientifica simultaneamente. Assim, 0 que nos interessa mais
especificamente é perceber que quanto mais o campo € heterdnomo,
mais a balanca pesa para o politico; enquanto que quanto mais
auténomo, mais os capitais cientificos sdo levados em conta.

Nao se pode esquecer, ainda, que o dominio destes capitais (e, em
ultimo termo, o que estd em jogo na luta cientifica) faz parte, como
afirmado por Bourdieu (1983b, p. 128), do préprio jogo da luta
cientifica, uma vez que os dominantes sdo aqueles que conseguem
impor uma definicdo de ciéncia que €, basicamente, aquela que eles
detém, fazem e sdo. H4, portanto, uma homologia entre o habitus
cientifico e as estruturas do campo, ou seja, daquilo que legitima as
préticas cientificas e as estruturas de distribui¢do dos capitais aos
agentes. No entanto, novamente se reafirma que o campo cientifico é
sempre um lugar de luta entre os agentes e que estd em relagcdo com as
estruturas do campo, ou seja, sempre em movimento. Deste modo:
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O campo cientifico é sempre o lugar de uma luta,
mais ou menos desigual, entre agentes
desigualmente dotados de capital especifico [...]
Em todo campo se pdem, com forgas mais ou
menos desiguais, segundo a estrutura de
distribui¢do do capital no campo (grau de
homogeneidade), os dominantes, ocupando as
posi¢des mais altas na estrutura de distribui¢do de
capital cientifico, e os dominados, isto &, os
novatos, que possuem um capital cientifico tanto
mais importante quanto maior a importancia dos
recursos cientificos acumulados (BOURDIEU,
1983b, p. 136-137).

Acolhendo uma melhor sintese destas correlacdes de for¢a no
campo, Lahire (2002, p. 47-48) avanca nas proposi¢des tedricas do
campo de Bourdieu, nos limites e nas possibilidades da categoria. Lahire
(2002) expde um resumo das principais caracteristicas do “campo” e que
sdo essenciais para o entendimento do universo social em que a
atividade cientifica é pensada e produzida. Assim, segue-se que:

— Um campo € um microcosmo incluido no
macrocosmo constituido pelo espago social
(nacional) global.

— Cada campo possui regras do jogo e desafios
especificos, irredutiveis as regras do jogo ou aos
desafios dos outros campos (o que faz “correr” um
matematico — e a maneira como ‘“‘corre” — nada
tem a ver com o que faz “correr” — e a maneira
como ‘“corre” — um industrial ou um grande
costureiro).

— Um campo é um “sistema” ou um ‘“espaco”
estruturado de posicdes. Esse espaco é um espaco
de lutas entre os diferentes agentes que ocupam as
diversas posicoes.

— As lutas ddo-se em torno da apropriagdo de um
capital especifico do campo (o monopdlio do
capital especifico legitimo) e/ou da redefini¢do
daquele capital. O capital é desigualmente
distribuido dentro do campo e existem, portanto,
dominantes e dominados.

— A distribuicdo desigual do capital determina a
estrutura do campo, que é, portanto, definida pelo
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estado de uma relag¢do de forga histdrica entre as
forcas (agentes, instituicdes) em presenca no
campo.

— As estratégias dos agentes entendem-se se as
relacionarmos com suas posi¢cdes no campo.

— Entre as estratégias invariantes, pode-se
ressaltar a oposicdo entre as estratégias de
conservagdo e as estratégias de subversdo (o
estado da relacdo de forga existente). As primeiras
sdo mais freqiientemente as dos dominantes e as
segundas, as dos dominados (e, entre estes, mais
particularmente, dos “dltimos a chegar”). Essa
oposicdo pode tomar a forma de um conflito entre
“antigos” e  “modernos”, “ortodoxos” e
“heterodoxos”

— Em luta uns contra os outros, os agentes de um
campo tém pelo menos interesse em que o campo
exista e, portanto, mant€ém uma ‘“cumplicidade
objetiva” para além das lutas que os opdem.

— Logo, os interesses sociais sdo sempre
especificos de cada campo e ndo se reduzem ao
interesse de tipo econdmico.

— A cada campo corresponde um habitus (sistema
de disposi¢des incorporadas) préprio do campo
(por exemplo o habitus da filologia ou o habitus
do pugilismo). Apenas quem tiver incorporado o
habitus préprio do campo tem condicdo de jogar o
jogo e de acreditar na importancia desse jogo.

— Cada agente do campo € caracterizado por sua
trajetdria social, seu habitus e sua posi¢do no
campo.

— Um campo possui uma autonomia relativa: as
lutas que nele ocorrem t€ém uma logica interna,
mas o seu resultado nas lutas (econdmicas,
sociais, politicas...) externas ao campo pesa
fortemente sobre a questdo das relagdes de forca
internas. (LAHIRE, 2002, p. 47-48)

Sendo assim, ndo € possivel se falar de uma sociologia enquanto

campo cientifico, pura e desconectada do mundo social, ou mesmo uma
ciéncia escrava dos dominios politico e econdmico. O préprio campo,
afirma Bourdieu (2004, p. 21), é um mundo social que faz imposi¢des,
solicitagdes, cujas pressdes externas se exercem pelo intermédio do
campo. Cabe refletir, ainda que brevemente, o local da educacdo no
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campo cientifico e, mais especificamente, o local do ensino de
sociologia, em seu (relativo) grau de autonomizacdo, percebendo-se
como os fatores externos t€m reverberado nas narrativas acerca das
finalidades do ensino de sociologia, com lutas travadas entre os agentes.

2.2 O ENSINO DE SOCIOLOGIA COMO (SUB)CAMPO

A sociologia, como campo do saber que torna problemas sociais
em objeto de conhecimento, desde sua formagdo esteve permeada pelo
desafio de pensar respostas que pudessem promover o encontro entre as
demandas sociais e sociedade. E neste passo que a educagdo escolar é
percebida como um importante agente de socializagio e de
transformacg@o social, continuando a ser um objeto de enfoque para a
ampliacdo do conhecimento (MARTINS; WEBER, 2010, p. 129-130).

No ambito brasileiro, conforme apontam Martins ¢ Weber (2010,
p. 135), haveria uma constante tensdo nos campos entre a sociologia e a
educacdo, disputando-se espaco na producdo do conhecimento cientifico
acerca da temadtica da educacgfo, o que teria dificultado a delimitagcéo de
um campo de atuagdo especifica. Com os processos de democratizacio,
foi acentuado o reconhecimento da educacio (e da escola) como central
para a formacao e exercicio cidaddo. Os embates levariam este objeto de
investigacdo para o dominio das pds-graduagdes em sociologia (em
menor nimero) e em educacio, mesclando-se preocupagdes cientificas e
militantes.

A educacdo, entdo, aparece como um objeto paradoxal no
interesse da producdo académica nas ciéncias sociais, € muitas vezes
rejeitado como objeto de pesquisa (CUNHA, 1992; WEBER, 1992).
Especialmente para Cunha (1992), uma das razdes se deve ao fato dos
cientistas sociais ndo se verem como educadores, tomando o ensino
mais como improvisacdo e dispensando os critérios cientificos. Somado
a isso, a intermiténcia da sociologia enquanto disciplina escolar tornou
ainda mais distante o interesse da academia. Como advertido por
Oliveira (2013, p. 357), o espaco conquistado com as primeiras
tentativas de inclusdo da sociologia como disciplina teve forma pontual
e fragil, reflexo mais das lutas sindicais do que do campo académico.

Este papel intrigante que guarda a temdtica da educagdo foi
também elemento de andlise de Graziella Silva (2002). No seu trabalho,
a autora observou que durante toda a década de 1990 a educacdo ndo
teve o maior entusiasmo da sociologia brasileira, havendo poucos
trabalhos e linhas de pesquisa no ambito das pés-graduacdes nesta drea,
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ao mesmo tempo em que a sociologia guarda, historicamente, estreita
relacdo com o tema educacional. As causas deste afastamento seriam de
vérias ordens, como de opg¢des tedricas e ideoldgicas e de arranjos
institucionais, que definiam o status da disciplina como uma policy
science (ciéncia das politicas publicas) ou como um campo estritamente
académico (SILVA, G., 2002, p. 8). Estes elementos se mostram
valiosos para situar o campo atualmente, porque focam a dicotomia
entre campo académico e atuacdo politica.

Analisando o periodo entre 1920-1979, Silva, G. (2002)
demonstra que o afastamento entre sociologia e educagdo no Brasil foi
um processo complexo e descontinuo, tanto na sociologia enquanto
disciplina, bem como nas varidveis contextuais. Ainda que brevemente,
€ possivel apontar algumas questdes que explicam este distanciamento.

Em um primeiro momento, nao se podendo falar propriamente de
um campo da sociologia, havia o simpatia de atores pela educacio, mais
especificamente pela formulacdo e implementacdo de politicas de
reformas educacionais. Com a institucionalizac¢do das ciéncias sociais no
pafs e com a restauracdo da democracia a partir de 1945, outra fase para
a area foi possibilitada, abrindo-se novas portas com as universidades e
institutos de pesquisa, como o Instituto Superior de Estudos Brasileiros
(Iseb) e o Centro Brasileiro de Pesquisas Educacionais (CBPE)M.
Porém, Silva, G. (2002, p. 177) atenta que mesmo diante destes novos
ares, os institutos ndo chegaram a desenvolver efetivamente pesquisas
orientadas para politicas publicas e de projetos comuns, promovendo-se
com mais afinco temas individuais. Na andlise da autora (SILVA, G.,
2002, p. 178), os cientistas sociais do periodo contribuiram para os
debates publicos e ocuparam posicdes no aparelho de Estado,
promovendo a constru¢do de uma sociologia “interessada”, mas nao
conseguiram realizar as suas proposi¢des, especialmente no ambito
educacional.

Isto estd relacionado, segundo Silva, G. (2002, p. 178-179), ao
préprio modelo institucional de pesquisa académica modulada no Brasil,
que impedia a sua autonomizago e privilegiava projetos individuais, e

A preocupacdo do trabalho de Silva (2002) descansa sobre os limites e
possibilidades de uma policy sciences no Brasil. Neste sentido, o CBPE ganha
destaque pela autora na medida em que foi a principal tentativa de construir um
modelo de elaboragdo de politica ptiblica no ambito da educagdo. Porém, este
instituto, segundo Silva (2002, p. 181), ndo chegou aos seus propdsitos, ficando
restrito ao circulo académico e ndo teve consequéncias nas politicas
educacionais.
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ainda ao contexto do Golpe de 1964". A defesa pelas ciéncias sociais
estritamente académicas teve como efeito “eliminar nas dreas das
ciéncias sociais o ethos aplicado que teve em seus primérdios.” (SILVA,
2002, p. 179). O engajamento das ciéncias sociais seria mais de
resisténcia ao autoritarismo do que uma perspectiva de policy science,
somado ainda ao afastamento das liderancas académicas do sistema
universitdrio, devido a repressdo politica e as vertentes tedricas
abracadas no Brasil. A Reforma de 1968, por sua vez, agravou os
desmembramentos das faculdades de filosofia, ciéncias e letras, criando-
se as faculdades de educacdo, com sistemas proprios e incorporando a
drea da sociologia da educagdo, com outras perspectivas tedrico-
metodoldgicas. Assim, “o fato € que a drea de sociologia da educagdo
perdeu densidade e reputacdo tedrica junto aos sociélogos, o que
refor¢ou a nocdo de que ciéncias sociais ‘interessadas’ sao de segunda
linha” (SILVA, G., 2002, p. 180).

Para além de outros elementos minuciosamente estudados por
Silva, G. (2002), o ponto em destaque € que, embora haja na histéria das
ciéncias sociais no Brasil a vocagdo para o didlogo com as politicas
publicas, as mudangas politicos-institucionais das décadas de 1960-70
ndo possibilitaram a continuidade desta interlocu¢do. Assim como
outras disciplinas, as ci€ncias sociais passaram a responder as exigéncias
do campo cientifico local, fortemente burocratizado pelo sistema de
incentivos das agéncias de financiamento de pds-graduacgio e pesquisa.
Os agentes, entdo, passam a responder, como ji afirmava Bourdieu
(2004, 1983b), as necessidades do campo, investindo nas atividades
legitimadoras da melhor posi¢do: “a carreira de pesquisador e a
reputacdo dos programas de pds-graduacdo dependem do niimero de
publica¢des individuais, de teses defendidas e trabalhos apresentados em
congressos/semindrios”’, ndo havendo motivos para tratar de questdes
empiricas das politicas sociais brasileiras (SILVA, G., 2002, p. 185).

Sendo assim, resume Silva (2002, G., p. 186), o tema educacional
(como um tema aplicado) foi duplamente atingido por sua incorporacdo
como subdisciplina dos recém-criados departamentos de pedagogia e
pelos incentivos dos programas de pds-graduacdo e pesquisa. Mesmo
com as mudangas ocorridas nas décadas seguintes, as ciéncias sociais
enquanto campo cientifico se manteria afastada do compromisso com as
politicas publicas (dentre elas a educacional), e, como consequéncia,

" Assim designado o golpe militar deflagrado em 01 de abril de 1964 contra o
entdo governo constituido democraticamente de Jodo Goulart, marcando o
inicio da ditadura militar no Brasil, perdurando por 20 anos.
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haveria poucas pesquisas abordando o papel da educagfo na sociedade
brasileira ou do valor educacional.

Handfas e Magaira (2014, p. 47) também ja apontavam para a
oscilagdo da valorizacdo da educacdo como objeto de estudo pelos
socidlogos do Brasil, indicando a descontinuidade dos estudos sobre
educacdo nas ciéncias sociais, 0 que nao ocorreria em outros paises.
Corroborando com o apontado por Silva, G. (2002), isto estaria
relacionado ao fato de que a drea da educacdo contemplaria um tipo de
intelectual envolvido com a interven¢do social por meio das politicas
publicas, atribuindo a escola e ao professor um papel de manutengio ou
das mudancas sociais, o que se distanciaria do perfil do cientista social
(NEVES, apud HANDFAS; MACAIRA, 2014, p. 48)."°

Conforme lembram Martins ¢ Weber (2010, p. 133-134), e indo
ao encontro do referencial aqui preconizado de Bourdieu, o
conhecimento académico é um espaco de lutas por legitimagdo, pesquisa
e formacdo. Desta forma, a sociologia da educacdo (como édrea de
especializacdo dentro das ciéncias sociais) foi apropriada
paulatinamente por outra drea de expertise, a da educacdo, para dar
conta dos problemas da educacdo bdsica. Esta apropriacdo, na visao dos
autores, pode ser oriunda tanto da falta do interesse do campo por
aqueles que tém a formacgdo especifica (nas ciéncias sociais), mas
também pela compreensdo mais clara daqueles que trabalham no campo
da educacdo sobre o objeto em questdo. 7 Isto tem como consequéncia
as proprias delimitagdes das fronteiras dos campos, agregando-se na
educacgdo a preocupagdo da formagao para os dominios do conhecimento
abstrato especifico a educacdo, e ainda formas de intervencdo na
sociedade.

Perpassando o ambiente instalado nas décadas de 80 e 90,
desenhava-se no periodo um cendrio em prol da democracia, figurando a

'® Segundo Martins e Weber (2010, p. 133), esta valorizagio do professor como
um agente de mobilizacdo e como intelectual organico, tem influéncia das
interpretacdes e das descobertas de Gramsci no Brasil, que trouxe uma visio
criticas das abordagens mecanicistas e reprodutivistas anteriormente em voga.

Y Handfas (2017, p. 379) aproxima-se desta visdo ao analisar o local de
producdo académica sobre o ensino de sociologia, entendendo que a drea da
educagdo abarca mais a temdtica pois o objeto guarda intima relacdo com as
questdes da escola e préticas de ensino, a propria posi¢do dos orientadores que
transitam entre a educagdo e as ciéncias sociais, além dos pesquisadores terem
experiéncia como professores na escola basica ou com o ensino de sociologia
nas formacdes de nivel superior.



45

educacdo como meio propicio a fomentar o espirito de luta politica e de
mudanca social. A promulga¢do da chamada “Constitui¢do Cidada”
(BRASIL, 1988) fomentou o novo olhar sobre a educacgdo e a
preocupagdo com a formacdo do cidaddo. Neste sentido, Weber (1992,
p. 24), analisou os principais temas da drea da educagdo no periodo e
demonstrou haver intensa movimentacdo académica e social em torno
da educacdo, propugnando-se uma educacdo escolar que deve
“condigdes para a organizacdo do pensamento e para refletir
criticamente sobre a realidade, elementos vistos como fundamentais
para a compreensdo e intervengdo consciente no mundo”.

A escola, neste mote, seria uma instincia capaz de oferecer o
conhecimento sistematizado para propiciar o exercicio pleno da
cidadania e de acdo consciente no novo projeto de sociedade. Por isso,
Weber (1992, p. 28) afirma que nesse contexto se vincula a educacio
escolar com a ag@o politica. A sociologia, por sua vez, contou desde o
inicio dos anos de 1980 com o apoio de uma gama de atores para que
fosse incluida como disciplina nos curriculos do ensino médio, “dada a
sua importancia na formagdo da cidadania” (BISPO DOS SANTOS,
2004, p. 131).

Neste enredo, foram reafirmados pontos centrais do debate
educacional, tal qual o reconhecimento da educacdo como direito de
todos e dever do Estado, a gratuidade do ensino, a valoriza¢do do
docente, a democratizacdo da gestdo escolar e do acesso ao ensino
superior, a escola como lugar de ensino integral e de formacdo para o
exercicio da cidadania, anteriormente citado. Por isso, “esses pontos
foram, pouco a pouco, transformados em objeto de investigacido na pos-
graduacdo em sociologia, e especialmente em educagdo, mesclando-se
preocupacdes de natureza cientifica e interesses militantes” (MARTINS;
WEBER, 2010, p. 135).

Pensar a educaciio e o ensino de sociologia como objetos
legitimos € o desafio que se impde ao campo a todo momento, uma vez
que hd um sistema de classificacdes em vigor. Retomando Bourdieu
(2015, p. 38), € a hierarquia dos dominios e dos objetos que orienta os
investimentos intelectuais na maximizacdo dos lucros intelectuais, de
modo que os objetos com importancia “menor” raramente serao
valorizados no préprio campo. E por isso que Bourdieu (2015) afirma
que os intelectuais que se dedicam aos trabalhos ‘insignificantes’
tendem a esperar de outro campo (por exemplo, o escolar e o politico) as
gratificagdes que o campo cientifico lhes recusa, o que nao favorece um
olhar propriamente cientifico.
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Neste sentido, Handfas (2017) ja indicava que uma das
dificuldades de se firmar o ensino de sociologia como um campo de
pesquisa se deve a prépria trajetoria da disciplina no ensino secundario,
que a vinculou mais como drea de formagdo do que propriamente como
objeto de pesquisa. Somente a partir da abertura democritica que o
ensino de sociologia passou a se constituir como objeto de pesquisa,
“circunscrito aos licenciados, professores das escolas bdsicas e
pesquisadores das universidades, em sua maioria, ligados aos
departamentos de educacio, responsdveis pelas disciplinas de didatica,
prética de ensino e metodologia de ensino” (HANDFAS, 2017, p. 372).

Além disso, as hierarquias das disciplinas também sdo marcadas
pela falta de autonomia do campo frente as pressdes externas,
especialmente das forgas politicas (BOURDIEU, 2004). Assim, no
ambito das pds-graduagdes, “as disciplinas, temas e objetos de estudos
que ndo apresentavam uma relagdo tdo imediata com o campo do poder
[politico], como por exemplo a Sociologia da Educago, ocupavam as
posigées inferiores do campo” (SAINT MARTIN, in GARCIA, 1996, p.
69)'°. Esta influéncia do campo do poder, no entanto, parece ter
favorecido uma retomada no interesse da sociologia pela educacgéo
atualmente, especialmente guiada pelas mobilizagdes pelo retorno da
sociologia no ensino bdsico, mas ao mesmo tempo, justamente pela
incapacidade de refracio (BOURDIEU, 2004, p. 23), ndo tem
possibilitado a sua autonomia enquanto campo cientifico.

Entdo, se ainda nos anos de 1990 rareavam estudos no campo das
ciéncias sociais sobre a educacdo (conforme apontam Weber, 1992,
Cunha, 1992 e Silva, G. 2002), este cendrio passou a ser alterado, ainda
que ndo se possa afirmar que as temdticas do ensino de sociologia e da
educacgdo estejam consolidadas dentro do campo da sociologia. Na visdo
de Handfas (2017, p. 373-374), seria a articulacdo de um conjunto de
segmentos (chamada de comunidade epist€émica, com base em Goodson)
envoltos na bandeira para o retorno da sociologia ao ensino bdsico, que
possibilitou o reascender do interesse na drea e que gradualmente passou
a adentrar o ambito das associacdes cientificas, como SBS e
ANPOCS."

" No trabalho de Saint Martin publicado em 1988, a autora analisa os grupos de
trabalho da ANPOCS (Associa¢do Nacional de Pés-Graduagdo e Pesquisa em
Ciéncias Sociais).

' Além do texto de Moraes (2011), utilizado pela autora, hd os artigos contidos
no livro coletinea, “A sociologia na educagdo bdsica”, do qual o de Handfas
(2017) faz parte, que se detém a analisar a trajetdria do ensino de sociologia no
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Com o apoio das associagdes, e sabendo-se que os agentes com
maior capital simbdlico tém a capacidade de deformar as regras do
campo (BOURDIEU, 2004), ou seja, de valorizar um objeto de status
menor e de propiciar um novo sentido para ele, o ensino de sociologia
ganhou maior visibilidade, especialmente nas primeiras décadas do ano
2000. Além disso, conforme argumenta Handfas (2017, p. 374), foi
também neste periodo que a mobilizacdo pelo retorno da sociologia aos
curriculos ganha maiores contornos, o que culminou com a Lei n°
11.684/008 (BRASIL, 2008), citada na introdug¢do, tendo consequéncia
no crescimento da producdo académica sobre o tema a partir de 2010,
fomentado ainda pela introdu¢do da sociologia no PNLD e nas provas
do ENEM. Por isso, pelo mapeamento da autora, enquanto que entre
1993-1999 havia 6 dissertacdes a respeito do ensino de sociologia; entre
2000-2008 este nimero sobe para 18 dissertagdes e 2 teses. O pico dd-se
entre 2009-2016, em que se localizou 69 dissertagdes e 13 teses,
demonstrando o significativo aumento dos estudos na drea.

Handfas (2017, p. 377-378), ainda, observa que entre 2007 e
2008 houve um grande saldo no ndmero de pesquisas, apresentando
algumas razdes para este fato. Por primeiro, a reintroducio da sociologia
nos curriculos do ensino médio, a disciplina algou um maior prestigio no
campo académico, o que foi alimentado pela expansao das licenciaturas
(e suas respectivas demandas e pesquisas). Em segundo lugar, houve a
abertura dos programas de p6s-graduacdo lato sensu e stricto sensu para
0 objeto do ensino de sociologia, além dos mestrados profissionais na
drea, o que possibilitou o retorno dos professores a vida académica. Em
terceiro, os programas de formacdo vinculados a licenciatura, como o
PIBID, ainda que focados nas prdticas pedagdgicas, acabam por
incentivar a pesquisa futura. E, por fim, a entrada da sociologia no
PNLD ¢ vista como um marco para a visibilizacdo da disciplina e, por
conseguinte, ela trouxe um ambiente favordvel a drea de pesquisa.
Enfim, hd, sobretudo, uma ampliacdo dos espagos institucionais para
que o ensino de sociologia possa adentrar e melhor se posicionar no
universo da pesquisa académica.

Em contrapartida, das 93 dissertacdes de mestrado levantadas por
Handfas (2017, p. 379), 54 foram apresentadas em programas de pds-
graduacdo em educacdo, enquanto que 37 em programas das ciéncias
sociais/sociologia. Considerando as teses de doutorado (15 no total), 8

Brasil — entre eles, entrevista com Tom Dwyer, que analisa a atuacdo da SBS
nesta perspectiva.
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foram apresentadas no campo da educacdo, e 4 na area de sociologiazo.
Certamente, comparando com os dados produzidos por Handfas e
Macaria (2014), as pesquisas no campo da sociologia acerca da tematica
tém crescido, porém, ainda parece ndo se firmar como o locus de
producio de conhecimento sistematizado sobre o ensino de sociologia.

Por isso, resta em aberto o debate acerca do ensino de sociologia
como um campo — ou subcampo cientifico. Para Ferreira e Oliveira
(2015, p. 31), aliando-se a discussdo da dificuldade entre ci€ncia e senso
comum, o ensino de sociologia sofreria com uma dupla marginalidade
no campo cientifico, porque as pessoas de modo geral sentem-se
capazes de poder e saber discutir os objetos de pesquisa socioldgicos,
deslegitimando o conhecimento do especialista, e porque o ensino, por
ser marginal nas préprias ciéncias sociais, € visto como um objeto
menos prestigioso, como uma ciéncia sofft.

Ferreira e Oliveira (2015, p. 36) constatam que, em se
considerando os critérios de prestigio do campo cientifico no Brasil
(como fazer parte ou ndo do programa de pds-graduacdo na drea das
ciéncias sociais, nota do programa, bolsa produtividade, instituicdo de
pertencimento, etc), o debate em torno do ensino de sociologia é ainda
desprestigiado. Ainda que haja iniciativas que ampliam o interesse na
temdtica, elas sdo vistas como marginais ao espaco académico mais
constituido, ndo se conseguindo trazer uma autoridade -cientifica
necesséria para a maior autonomizacio do campo.”'

Além disso, a histdria de intermiténcia da propria disciplina nos
curriculos escolares e a sua continua instabilidade no ambito do ensino
basico ndo garantiu (e tampouco tem garantido) melhor posi¢do no
campo cientifico. De um lado, a sociologia adentra formalmente no
Brasil por meio das reformas escolares™ de ensino de base, enquanto
que, argumentam Ferreira e Oliveira (2015, p. 34-35), a sociologia toma
contornos de campo cientifico nas universidades, com os agentes
disputando os capitais simbdlicos atinentes as regras do proprio campo

% Os demais trabalhos foram apresentados em dreas esparsas, cujas informagdes
estdo disponiveis no trabalho da autora.

! H4 iniciativas que se aliam ao campo académico, como a criacdo da
Associa¢do Brasileira de Ensino de Ciéncias Sociais (ABECS), mas cuja
representatividade e impacto merecem estudos mais especificos e aprofundados,
fugindo do escopo deste trabalho.

0 que ndo serd detalhado neste trabalho, havendo diversos trabalhos que
remontam a histéria da sociologia no pais, dentre eles Oliveira (2013) e Silva
(2011).
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universitdrio e cientifico. Neste interim, a drea da educacdo, como um
todo, ficou a margem do capital cientifico legitimo préprio do campo
universitdrio, dificultando ou até mesmo impossibilitando a sua
legitimacdo como um campo de estudo legitimo dentre as ciéncias
sociais.

Livia Moraes (MORAES, 2016) caminhou no mesmo sentido,
pois ao analisar a constituicdo das representacdes do ensino de
sociologia no campo cientifico, também constatou a falta de prestigio e
legitimacdo da drea do ensino de sociologia. Utilizando critérios ligados
a avaliacdo dos programas de pos-graduacgdo, conclui a autora que:

em espacos institucionais tradicionalmente
identificados com a pesquisa, como a poés-
graduagdo em ciéncias sociais e sociologia, e
eventos relacionados a ela, o ensino de sociologia
e seus pesquisadores nao desfrutam da mesma
legitimidade, ocupando comumente posi¢des
dominadas neste espaco social. Isso é visivel
quando nos atemos as notas dos programas que
abarcam estas producdes, a propor¢do minima
ocupada pelos grupos de pesquisa que o estudam
na drea de sociologia, a sua invisibilidade em
muitos dos principais eventos da drea, e a
inexisténcia, dentre o0s Dbolsistas sénior e
produtividade em pesquisa Al do CNPq, de
alguém cujos temas estudados se aproximem
deste. (MORAES, p. 111-112)

Todos estes dados e argumentos, que ddo pistas para localizar o
ensino de sociologia como um subcampo sociolégico, estdo imbricados
nas discussdes acerca da intermiténcia da sociologia na escola e, mais
ainda, nos significados atribuidos pelos agentes do campo a este
respeito. Se, de um lado, a inclusdo da sociologia no ensino médio
parece ter sido crucial na abertura das institui¢cdes para a temdtica do
ensino de sociologia, de outro os sentidos deste processo e os discursos
dos agentes envolvidos ddo sentidos diferentes a sociologia escolar.

Nao se pretende revisitar a histdria das ci€ncias sociais enquanto
disciplina escolar, mas sim perpassar as disputas simbdlicas dos agentes
sobre ela e que dao significado para a mesma, especialmente no
contexto de lutas pelo retorno da sociologia aos curriculos (e, portanto,
da produgdo no subcampo). Este cendrio tem implicacdo na formulacio
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dos estudos sobre o ensino de sociologia, e que tem reverberado na
producio de sentidos nos livros diddticos.

23 O ENSINO DE SOCIOLOGIA NO ENSINO MEDIO:
NARRATIVAS DO CAMPO

A luta pela autonomia dos campos é sempre um ato politico. Mais
ainda no campo das ciéncias sociais, uma vez que o produto do seu
trabalho (a investigacdo cientifica) € frequentemente utilizado por
agentes externos ao campo para legitimar atos politicos. No entanto, esta
mesma utilizagdo politica por agentes internos, pode conduzir a
conclusdes nada cientificas (BOURDIEU, 2004, p. 68).23

Este aparente paradoxo, no entanto, € explicado pelo préprio
enfoque da sociologia, que tem por objeto os campos de luta (o de
classes, cientifico, e outros). A sociologia da sociologia, afirmada por
Bourdieu (2003, p. 26), é condigdo para a prépria cientificidade da érea,
uma vez que os agentes envolvidos também ocupam um lugar no espaco
social e produzem suas investigacdes, com base nos capitais que
possuem. Desta forma, a constru¢do das narrativas sobre o papel da
sociologia escolar estd ligada a forma que este tema é percebido no
campo da sociologia e na sua relagdo com as lutas politicas de retorno
da disciplina aos curriculos.

Inicialmente, € importante ponderar, como alerta Handfas (2017,
p. 375), que os atores envolvidos no processo de retorno da sociologia
aos curriculos escolares, embora articulados neste objetivo em comum,
foram movidos por interesses e motivacdes nem sempre consensuais.
Além disso, hd as articulacdes locais, que possibilitaram a inclusdo da
disciplina nos curriculos estaduais, muito antes da conquista nacional.

Estas diferentes narrativas sobre o ensino de sociologia foram
geralmente apresentadas no ambito das pds-graduagdes, especialmente
dissertagdes, e nos artigos publicados em periddicos, sobretudo
realizados por agentes fortemente envolvidos nas lutas politicas para o
retorno da sociologia.

Situando melhor o debate, Azevedo (2014) aponta que a partir de
1982 ocorre o retorno gradativo da sociologia as escolas, em razdo das
reformas da LDB de 1961, abrindo possibilidade para a sua inclusdo na

» Lembremos que “para fazer progredir a cientificidade, é preciso fazer
progredir a autonomia” (BOURDIEU, 2002, p. 42), inclusive do campo
politico.
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parte diversificada do curriculo.’® Esta “experiéncia do retorno da
disciplina representa um rompimento com a trajetéria histérica” da
mesma, fazendo com que a partir dos anos 80 o ensino de sociologia
passasse “a ser associado a cultura democratica, sentido importante a ser
levado em consideragdo pela nova geracdo de professores que ocupario
a cadeira de sociologia no ensino médio” (AZEVEDO, 2014, p. 29).

Com a abertura da LDB, vérios estados da federacdo incluiram a
sociologia em seus curriculos, como Sao Paulo (em 1984), Pard e
Distrito Feral (ambos em 1986), Acre (1988), Rio de Janeiro,
Pernambuco, Minas Gerais, Rio Grande do Sul e Maranhio (em 1989),
entre outros melhor detalhados por Azevedo (2014 p. 48-50). Conforme
assinalam Ileizi Silva (2011, p. 26-27) e Azevedo (2014), os estados
foram pari passu reestruturando seus curriculos, acrescendo a disciplina
de sociologia no curriculo do ensino médio, de modo que, quando em
ambito nacional a sociologia se torna obrigatéria pela Lei n°
11.684/2008 (BRASIL, 2008), ela ja se constituia como realidade em
parte expressiva do pal’s.z‘

Este cendrio de inclusdo paulatina da sociologia pode ser lido por
diferentes Gticas, por vezes contraditdrias, e que evidenciam as disputas
nas delimitagdes dos campos. Em tempo, ndo se pode olvidar que a
abertura democrditica abriu portas para o retorno da sociologia aos
curriculos, ante os novos projetos para o pais que se voltavam as
politicas educacionais de formacdo de tipo de cidaddo, como ja visto em
Weber (1992), e ainda na visdo de Amaury Moraes (2011):

De fato, os anos de 1980 marcam o retorno da
Sociologia a escola secunddria, ou seja, quatro

-\ parte diversificada possibilita a liberdade nos sistema de educagdo de
integrarem outras disciplinas fora da base obrigatéria. Como explica Azevedo
(2014, p. 26-27), a sociologia passou por um longo periodo de auséncia como
disciplina escolar (entre 1941-1982), estando restrita as Escolas Normais. No
periodo militar, a sociologia figurava como disciplina optativa e seus
conhecimentos acabaram sufocados pelas disciplinas de Organizacdo Social e
Politica Brasileira (OSPB) e Educacdo Moral e Civica (EMC). Ha estudos que
se dedicam a estudar os manuais didaticos destas disciplinas, relacionando (e
contrastando) com os conhecimentos socioldgicos, como o de Perucchi (2009) e
Silva, G. (2015).

Embora nem sempre as leis que incluiram a sociologia fossem cumpridas a
rigor, conforme afirma Carvalho (2004, p. 21-23).
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décadas depois de sua efetiva exclusdo do
curriculo. Como foi dito, esse retorno estd
associado ao periodo de redemocratizacio da
sociedade brasileira e aconteceu na sequencia de
uma mudanca na legislacdo educacional realizada
pelo préprio governo militar — a Lei n. 7.044/92 -,
que flexibilizava a obrigatoriedade do 2° grau
profissionalizante, abrindo espago para uma
escola média de cardter formativo mais geral
(Moraes, 2003a). Entdo, a partir de 1983, temos
um fendmeno parecido com aquele ocorrido nas
primeiras décadas do século XX, quando a
Sociologia ndo era obrigatéria, mas, num
crescendo, passou a figurar nos curriculos das
escolas secunddrias. (MORAES, A., 2011, p. 367)

Interessante perceber que o autor remete-se as primeiras
experiéncias da sociologia no ensino secunddrio, justamente para
demonstrar que ha semelhancas dos processos de inclusdo da sociologia
mesmo em periodos com configuragdes politicas também muito
diferentes. Tal remissdo deve-se a ideologizacdo da exclusio da
disciplina, que “tem servido para justificar a volta da Sociologia ao
ensino médio, marcando-a como indice de democracia — de governantes
e interlocutores” (MORAES, A., 2011, p. 366), e que persiste no
argumento que a sociologia s6 se tornaria presente nos curriculos em
periodos mais democraticos.

Seguindo esta trilha interpretativa, Bispo dos Santos (2002), autor
dos primeiros trabalhos de sistematiza¢do dos periodos de intermiténcia
da sociologia na escola, compreende que a histéria da disciplina estd
assentada na relagcdio com a democracia. Tomando as reformas
educacionais como marcos histéricos’, Bispo dos Santos (2002, p. 27)
afirma que as idas e vindas da sociologia poderiam ser divididas em trés
periodos, sendo: 1) de 1891 até 1941, de institucionalizacdo da
disciplina no ensino secunddrio; 2) de 1941 até 1981, de auséncia da
sociologia como disciplina obrigatéria; e 3) de 1982 até hoje, com a
reinsercdo gradativa da sociologia no ensino médio.

% De forma breve, resume-se: o primeiro marco se refere 2 chamada Reforma
Benjamin Constant, de 1890, passando pela Reforma Rocha Vaz de 1925 e
Francisco Campos de 1931, culminando com a retirada da sociologia do ensino
secunddrio em 1942, com a Reforma Capanema, o que permanece até 1982,
como anteriormente afirmado.
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Segundo Bispo dos Santos (2002), o periodo de exclusio da
sociologia se deveria ao fato de que nos projetos politicos-pedagdgicos
de construgdo da cidadania, sobretudo na Era Vargas e no Regime
Militar, a sociologia era desnecessdria, afirmando que a “disciplina em
si, com seu arcaboucgo tedrico e com seus métodos e técnicas de
pesquisa mais que dispensavel era indesejavel” (BISPO DOS SANTOS,
2002, p. 49).

O argumento do autor é que a sociologia enquanto disciplina
escolar e desde o primeiro periodo de sua obrigatoriedade estava
baseada na ideia de que o conhecimento sociolégico serviria para formar
individuos com capacidade para questionar, investigar e compreender a
realidade social, o que seria incompativel com o pensamento autoritdrio
(e por isso ndo haveria espago para a sociologia nos regimes ditatoriais).
Consequentemente, nesta visdo, somente no contexto de
redemocratizagdo do pais que a sociologia voltaria aos curriculos.

No mesmo caminho, Jinkings (2011, p. 109) defende que ela esta
imbricada e determinada historicamente pelas rela¢des de forcas sociais
em cada periodo de formacdo e de consolida¢do do capitalismo no pafs,
dizendo respeito aos interesses dos grupos e fac¢des de classes
dominantes. Desta forma, no periodo de constituicdo da disciplina (final
do século XIX e inicio do XX) a sociologia era vista como um
conhecimento cientifico essencial para a inser¢do do pais no capitalismo
mundial, como uma espécie de racionaliza¢do do comportamento social,
sob inspiragdo positivista. Mas, no contexto de lutas sociais dos anos
1920-30, a sociologia seria vista “pelas camadas dominantes como
possivel arma tedrica de critica social” (JINKINGS, 2011, p. 109),
ficando distante dos quadros escolares nos regimes autoritdrios e
ditatoriais. Por isso, seria no contexto de redemocratizacio que a
sociologia novamente pode emergir na luta pela sua incorporacdo como
disciplina.

Sem adentrar nos meandros da sociologia escolar em seus
diferentes periodos, interessa aqui marcar que estes posicionamentos de
Bispo dos Santos (2002) e Jinkings (2011) suscitam aspectos de uma
sociologia historicamente critica e transformadora. Na contramao destes
argumentos, no pioneiro estudo de Meucci (2000), a autora percebe que
a sociologia em seu periodo de institucionalizacdo estava fortemente
comprometida com a formacdo cientifica mais positivista e de
cumprimento do papel de civismo e civilidade. Deste modo, a sociologia
era a ciéncia da “adaptacio social” (MEUCCI, 2000, p. 58-59 e 125).
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O que se quer dizer, portanto, € que a introducdo da disciplina de
sociologia no Brasil foi marcada por contradi¢des (assim como em seu
periodo mais recente), distanciando-se destas defesas dos sentidos da
presenca da disciplina por seu cardter eminentemente critico. A Reforma
Rocha Vaz, de 1925, que dentre outros aspectos introduziu a sociologia
na educacdo basica no pafs, deu-se em meio a um governo autoritario.
Além disso, a Reforma Francisco Campos, de 1931, incorporou a
sociologia na educac¢do secunddria, voltada especialmente para a
preparacdo da elite no curso superior, fundadas na tradi¢cdo bacharelesca.
Ou seja, nos primeiros ensaios do ingresso da sociologia na educacio
basica, como afirma Meucci (2000, p. 63), a mesma servia para a
normatizacio social, combinando com o alerta de Oliveira (2013, p.
181) que a sociologia também pode assumir um carater conservador em
termos tedricos:

Percebemos que longe de constituir uma discussao
assentada num pensamento critico,
ideologicamente questionador, a Sociologia pode
ser apresentada também como uma disciplina
conservadora, preocupada em afirmar uma visao
harmonica da realidade social, preocupada ainda
com o processo de constru¢do de determinada
concep¢do de homem [...]. (OLIVEIRA, 2013, p.
181)

Do mesmo modo, o contexto de retirada da sociologia dos
curriculos escolares (Reforma Capanema, em 1942) seria envolto em
profundas reformas e concepc¢des de ensino distintas, especialmente pelo
distanciamento do ensino secunddrio do ensino superior. Por isso, as
disciplinas voltadas a formacao cientifica para o ensino superior (como a
sociologia) foram retiradas do curriculo e seus contetidos incorporados a
outras, dando-se maior enfoque ao campo universitario.

A auséncia da sociologia como disciplina escolar foi também
registrada por Florestan Fernandes (1976), no I Congresso Brasileiro de
Sociologia, em 1954. Neste periodo, em que a sociologia ndo figurava o
curriculo obrigatdrio, o autor criticava o ensino secunddrio por ser um
mero preparatdrio para o ensino superior, reproduzindo as desigualdades
sociais, e, portanto, descabendo a presencga da sociologia neste contexto
de manutencdo da ordem. As ciéncias sociais poderiam ser fundamentais
para a transformacio da educacdo, ndo s pela transmissdo dos
conceitos sociolégicos, mas também pela capacidade de “orientar o
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comportamento humano no sentido de aumentar a eficiéncia e a
harmonia de atividades baseadas em uma compreensdo racional das
relacdes entre os meios e os fins” (FERNANDES, 1976, p. 106). Assim,
pensa-se em um ensino de sociologia como instrumento de consciéncia
e transformacdo social, mas cujos objetivos dependeriam de projetos
educacionais mais amplos.

Por isso, voltamos ao posicionamento de Amaury Moraes (2011,
p.365), ao afirmar que a exclusdo da sociologia dos curriculos “prende-
se menos a preconceitos ideoldgicos e mais a indefini¢do do papel dessa
disciplina no contexto de uma formacgdo que se definia mais orgénica”.
Isto seria, segundo o autor, resultado também de uma incapacidade dos
defensores da sociologia em convencer a burocracia educacional da
necessidade de contar com a sociologia nos curriculos, que visavam a
um estudo mais técnico e propedéutico (em oposi¢do ao ensino
formativo e humanista proposto pela a sociologia), situagdo que no
curso dos anos de 1980 teria se modificado.

Neste diapasdo, € possivel pensar a sociologia pelo aspecto das
contradicdes do sistema de valores escolares e da sua relagdo com os
valores das classes dominantes, tal qual discutido por Bourdieu (2005a,
p. 242), e que tem consequéncias na hierarquizacdo das disciplinas
escolares. Assim, enquanto disciplina dos cursos preparatérios, a
sociologia era valorizada por participar da constitui¢io de talentos, com
valores mais abstratos e prévios, voltada a formagdo dos futuros
dirigentes. Enquanto que, se hd a busca por uma sociologia baseada pelo
cultivo ao trabalho bem feito, que exige um esforco escolar (de
compreensdo racional, de cultivo do olhar sociolégico por meio de
conhecimentos escolares especificos), ela estaria menos valorizada.
Trata-se, portanto, de pensar a sociologia escolar por outros vieses, indo
além de uma suposicio que a sociologia seria iminentemente
transformadora. Neste sentido, Amaury Moraes (2011) resume o
problema de determinadas interpretagdes:

[;...] H4 uma tendéncia de se pensar a disciplina
de Sociologia — a escolha de contetidos, por
exemplo, a partir de uma preocupagdo ideoldgica,
marcada pelas propostas de conscientizacdo e
interveng@o na realidade. Uma concepg¢io menos
engajada e mais formativa, por exemplo, de
tratamento dos principios epistemoldgicos e
procedimentos cientificos das Ciéncias Sociais, ou
da discuss@o sobre elaboracdio de modelos
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tedricos, ou mesmo sobre a construg¢do conceitual
nestas ciéncias € posta de lado a partir de uma
pseudocritica a certa perspectiva de neutralidade e
objetividade que essa concep¢do encerraria.
Refor¢cam-se assim elementos que ddo azo a
critica conservadora ao dizer que o ensino de
Sociologia visa, antes de tudo, a manipulacio dos
alunos, na verdade ndo existindo propriamente
ensino, sendo doutrinagdo. (MORAES, A, 2011,
p. 367)

De outro lado, lembra Oliveira (2013, p. 185) que os avancos e
retrocessos institucionais para firmar a sociologia como disciplina
escolar foram acompanhados pela ampla luta por parte de sociélogos,
organizados especialmente nos sindicatos, o que acabou reforgcando uma
identidade ‘“politicamente engajada” da disciplina, popularizando a
nog¢do de que a sociologia deveria formar o cidaddo, intervir na realidade
e despertar a consciéncia critica.”’

E isto que aponta Bispo dos Santos (2002, p. 53-54), ao afirmar
que a diversificacdo de temdticas das ciéncias sociais no ambito da
pesquisa no ensino superior e a visibilizagdo de antropdlogos, de
cientistas politicos e de soci6logos na midia em meio ao interesse da
sociedade civil por temas como os movimentos sociais, as institui¢des
politicas, a questdo agrdria, a questdo feminina, entre outros, possibilitou
aproximar a sociologia do projeto de constru¢do da democracia e da
cidadania universal. Assim,

Nesse contexto de maior reflexividade das
ciéncias sociais e da propria sociedade devido ao
processo de democratizacdo, o ensino de
Sociologia no 2° grau ganhou espago. De modo
geral, os conteidos socioldgicos eram concebidos
em alguns livros didaticos e textos sobre o ensino
de Sociologia como um instrumento que
possibilitaria ao educando a superacdo do senso
comum acerca da dinidmica das relagdes sociais.
Essa superacdo permitiria ao aluno se perceber
nessas relacdes como um elemento capaz de uma

27 .~ . . L . ~ . ~
Esta visdo da sociologia com propdsitos na formac¢do do cidadao e

intervencdo na realidade foi também percebida na Stica de professores — e mais
fortemente nos especialistas (BISPO DOS SANTOS, 2002; MOTA, 2005) — e
de alunos (RESES, 2007).
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prética transformadora em dire¢do a democracia e
a cidadania. (BISPO DOS SANTOS, 2002, p. 54)

Analisando a trajetéria da disciplina, Carvalho (2004),
sindicalista e presidente da Federacdo Nacional dos Sociélogos entre
1996-2002, afirma que é a partir da proposi¢cdo de projeto de lei pelo
entdo deputado Padre Roque (PT/PR) em 1997 — que visava tornar
obrigatério o ensino de sociologia e de filosofia em todas as escolas de
ensino médio do pafs — que se concentra a mais rica experiéncia de luta
nacional em prol da sociologia. Este projeto, como é amplamente
conhecido, foi vetado pelo ex-presidente Fernando Henrique Cardoso,
cuja tramitacdo foi analisada por Carvalho (2004) a luz da luta sindical.

Para Carvalho (2004, p. 30-31) a campanha de reinser¢do da
sociologia como disciplina obrigatdria no ensino bdsico era “a vota¢do
de um sonho”. Durante o governo de Fernando Henrique Cardoso nio
seria possivel a aprovacdo da lei que pretendia a obrigatoriedade do
ensino de sociologia, porque ndo aceitariam uma lei “que traria para a
nossa juventude mais oportunidades de conscientizagdo politica, social e
filoséfica” (CARVALHO, 2004, P. 28). Entdo, a inclusdo do ensino de
sociologia e filosofia toma um cunho revoluciondrio da educagdo, cujos
problemas advindos —o que ensinar e como ensinar — seriam questdes a
ser resolvidas posteriormente (CARVALHO, 2004, p. 32). Ou seja, os
sentidos da sociologia na escola sdo os mesmos do campo da sociologia,
como formadora natural de consciéncia politica e revolucionaria.

Amaury Moraes (2004a), que também participou ativamente dos
processos de disputa pela inclusdo da sociologia no ensino médio,
buscava “as razdes do veto”, discutindo ponto a ponto os argumentos
suscitados pelo governo. Sem adentrarmos na discussdo das proposi¢des
educacionais em um contexto de reformas neoliberais, um dos
elementos levantados dizia que os contetidos de sociologia ja estariam
incluidos em outras matérias, sendo desnecessdria a ampliacdo de
disciplinas. Segundo o autor (MORAES, 2004, p. 107-108), esta seria
uma visao reducionista, pois mesmo que fossem considerados os termos
de competéncias e habilidades a ser desenvolvidas, a sociologia
significava muito mais que apenas ‘“informacgdes”’, mas sim o
desenvolvimento de um olhar sociolégico. Para além dos sentidos do
veto, Amaury Moraes (2004a, p. 110-111) estava, sobretudo,
preocupado que as justificativas do governo servissem para que a
‘autoridade mdxima da repuiblica’ pudesse decidir quais disciplinas sdo
ou ndo importantes, baseadas em critérios de controle sobre a suposta
subversdo das ciéncias sociais.
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Acerca dos diferentes agentes envolvidos na tramitagdo dos
projetos de lei que intentaram reintroduzir a sociologia e a filosofia no
ensino médio (primeiro pelo projeto de lei vetado n° 3.178/1997 e,
posteriormente, do projeto 1.641/2003 que culminou com a lei aprovada
em 2008), é importante remeter ao trabalho de Azevedo (2014), que
realizou um minucioso estudo da tramitacdo destes projetos de lei.

Analisando os argumentos favordveis e desfavordveis as
disciplinas de sociologia e de filosofia no projeto de lei de 1997,
Azevedo (2014, p. 60-61) trata de cinco eixos evidenciados nas falas dos
deputados e dos senadores. O mais robusto vai ao encontro da ji
afirmada finalidade de formacao do bom cidaddo, do mantra de preparar
0 jovem para o exercicio da cidadania.”® Seguindo, hd argumento da
formac@o critica, na capacidade de refletir, de analisar a sociedade e a
realidade. Em terceiro lugar, verificou-se o argumento de uma formacao
que leve a transformacao social, em que os jovens possam ser agentes da
sua propria histéria. O quarto eixo volta-se ao mundo do trabalho, para
um conhecimento mais amplo, para desenvolver a capacidade de
resolver problemas. Por fim, o quinto eixo envolve as expectativas da
sociologia em preparar para a cidadania a partir dos conhecimentos
adquiridos nos contetidos cldssicos e contemporaneos, assim como
temas e autores a ser explorados no ensino médio.”

Além disso, estes eixos estdo enlacados na fala de “formacio
humanistica” mais ampla, e da expectativa muito grande no papel da
sociologia, quase “missiondria” — o que contrariaria o proprio espaco e
as atribui¢des do ensino médio (AZEVEDO, 2014, p. 61 e 98-99).

O segundo projeto de lei, por sua vez, também seguiu pela
sustentacdo das finalidades da filosofia e da sociologia nos mesmos
eixos. No entanto, como conclui Azevedo (2014), a visd@o dos
parlamentares guiava-se muito mais para a no¢do de formacdo ética e
moral dos alunos do que a visdo transformadora do mundo social. Esta
dltima visdo estava muito mais restrita aos documentos produzidos por
especialistas no decorrer da tramitacio, como os Parimetros
Curriculares (PCNEM), as Orientacdes Curriculares (OCNEM) e o
Parecer do Conselho Nacional de Educacdo n° 38/2006 (BRASIL,
2006b), os quais serdo a seguir tratados.

* Defendido na LDB, que serd tratado no capitulo seguinte.

* Ha outras questdes trabalhadas por Azevedo (2014) e que alcancam as razoes
do veto presidencial, como o impacto econdmico (custo) e a preconizacio pela
interdisciplinaridade/transversalidade de contetidos.
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E também, Azevedo (2014, p. 133) aponta que em todas estas
tramitagdes — embora estas contassem com o apoio de sindicados e de
federacdes da classe — houve pouco apoio da comunidade profissional,
mais especificamente dos cientistas sociais. Somente com a efetiva
aprovacdo da lei € que o campo universitdrio passou a empenhar-se na
mobiliza¢do do espaco do ensino de sociologia, embora ainda muito
envolto na drea educacional, como ja mencionado.

Portanto, o que se verifica é uma configuracio do ensino de
sociologia permeada pela disputa de sentidos que por vezes atribui um
cardter engajado (para a formacdo do aluno, cidadania e atuacio social),
de conformagdo civica (educacdo cidadd moralizante), ou de
instrumentalizacdo por meio dos conhecimentos socioldgicos. Nos
termos trabalhados por Martins e Sousa (2013, p. 35), o debate tenderia
a alocar as ciéncias sociais na escola no sentido de ‘“sociologia
pragmadtica”, em que esta deveria atender as expectativas da escola,
resolvendo problemas sociais, ou, de outro lado, uma ‘“sociologia
reformadora”, para promover um idedrio de um comportamento social
adequado, com posturas cidadas e democraticas. De todo modo, ambas
as visdes expdem a sociologia ao perigo de substituir 0 senso comum
pelo senso comum douto, que transforma a ciéncia em uma mera
transcri¢ao dos discursos do senso comum, conforme assevera Bourdieu
(20054, p. 44), dificultando uma autonomizagdo do campo cientifico.

Aliado a estes significados, como constata Sarandy (2004, p. 127-
128), a dificuldade da sociologia em se manter nos quadros escolares se
deve também a falta de legitimidade social da disciplina, seja no
desprestigio da sociologia no ambito da escola (longe de ser consenso),
ou ainda reforgada pela relativa distancia da academia em relacido ao
ensino médio. Por outro lado, € indispensdvel atentar que a sociologia é
uma ciéncia que incomoda diante da sua possibilidade critica, prépria da
forma de conceber a si prépria, na constru¢do da sua cientificidade
(BOURDIEU, 2003, p. 24-25). Seus significados, portanto, ultrapassam
uma unica visao, mas trata relacionalmente dos diferentes embates em
torno da disciplina de sociologia.

Em tempos em que tém ganhado folego projetos de lei que visam
constranger educadores nas chamadas “escolas sem partido” e “contra a
ideologia de género”,”” a sociologia ndo tem melhor sorte na conquista
pela legitimidade como disciplina escolar ou mesmo no campo
cientifico. E justamente na atual configuracdo politica do pais com a

0 Projeto de lei n® 867/2015 e 2.731/2015, respectivamente, propostos por
deputados integrantes da chamada “bancada evangélica”.
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democracia posta em jogo, que foi realizada no final do ano de 2016,
através de medida provisdria, a chamada Reforma do Ensino Médio
(BRASIL, 2016a), convertida na Lei n° 13.415/2017 (BRASIL, 2017).
Por meio dela, e sem que houvesse um amplo debate com a sociedade,
retirou-se a obrigatoriedade da disciplina de sociologia dos quadros
escolares (entre outras medidas e disciplinas retiradas). A reforma vem
sendo criticada por seu carater antidemocratico e de aprofundamento das
desigualdades sociais no pafs, além da sombra que paira sobre a sua
aplicaga”lo.31 A sociologia, entdo, vé-se imbricada novamente nas
disputas ideologizadoras das suas finalidades:

A reforma curricular, concebida na Lei n. 13.415
de 16/02/2017, é uma nova forma de distribuicio
do  conhecimento  socialmente  produzido,
colocando o ensino médio a servi¢co da produgdo
de sujeitos técnica e subjetivamente preparados do
ponto de vista instrumental, tendo em vista os
interesses do capital. Daf a pouca atencio voltada
a formagdo de sentido amplo e critico, ou sua
secundarizacdo, assim como a exclusdo, como
obrigatérias, de disciplinas como Filosofia e
Sociologia. (KRAWCZYK; FERRETTI, 2017, p.
40)

Sendo assim, frisa-se que a prépria condi¢do de subcampo faz
com que o ensino de sociologia continue a ser objeto de conflito, seja
pela definicio de um espago autdénomo, seja pelo espaco na escola. E
preciso avangar, entdo, nas demais relagdes que implicam na producgéo
dos significados nos livros diddticos, passando-se as formulagdes
curriculares para a sociologia.

3! Diante da reforma houve diversas manifestagdes de sindicatos, associagdes,
institui¢des e diferentes agentes contrdrios a reforma com um todo, destacando-
se os Dossiés das revistas Educacdo & Sociedade, dedicado a discussdo da
reforma (ou contrarreforma, mais apropriadamente), conforme vol. 38 no. 139
Campinas abr./jun. 2017, e Retratos da Escola, v.11, n.20, janeiro a junho de
2017.
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3 0S CURRICULOS PARA O ENSINO DE SOCIOLOGIA

3.1 A FORMACAO DO CURRICULO PARA O ENSINO DE
SOCIOLOGIA

Estudar os curriculos voltados para o ensino de sociologia € parte
essencial do processo de compreensdo dos sentidos da disciplina, uma
vez que ambos sdo produzidos nas disputas de diferentes agentes e
institui¢des para a legitimagdo do ensino de sociologia. Acolhendo a
leitura de Handfas (2017), tem-se que:

as politicas curriculares sdo resultado de uma
complexa articulacdo entre os atores envolvidos,
assim como do préprio contexto educacional, cuja
investigacdo nos permitiria compreender com
maior clareza as concepgdes [que] estdo presentes
e a formacdo de consensos em torno do papel da
sociologia no curriculo da educagdo bdsica.
(HANFDAS, 2017, p.375)

Do mesmo modo, o curriculo ndo pode ser tomado como um
objeto estanque ou simplesmente como uma técnica. Conforme
assinalam Moreira e Silva (2008, p. 07), pensa-se no curriculo como um
artefato cultural e social, de modo que ele deve ser lido de modo critico,
por meio de questdes socioldgicas, politicas e epistemoldgicas.
Sobretudo, tem-se que o curriculo ndo é um “elemento neutro de
transmissdo desinteressada do conhecimento social. O curriculo estd
imbricado em relagcdes de poder, [ele] transmite visdes sociais
particulares e interessadas” (MOREIRA; SILVA, 2008, p. 07-08).

O curriculo, portanto, carrega uma série de valores e
conhecimentos, que ndo sdo unitdrios e tampouco homogéneos. Como
politica cultural, o curriculo € o campo de producdo e de contestacio de
capitais simbolicos. Corroborando com a concepc¢ido de Bourdieu de
capital simbdlico e explicada por Saint Martin (2017, p. 109-111), pode-
se pensar no curriculo como o espaco de producdo de conhecimentos
que passam a ser considerados legitimos, reconhecidos coletivamente
como hierarquicamente validos.

Em outras palavras, seguindo Moreira e Silva (2008, p. 26-27), a
educacdo e o curriculo ndo atuam apenas como transmissores de uma
cultura produzida em um local, de agentes de um campo a outro, mas
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ambos sdo parte integrante e ativa nos processos de producdo de
sentidos e de significacdes.

Dai decorre que desde as intengdes oficiais do curriculo, que sdo
manejadas pelas politicas publicas materializadas nos documentos
oficiais (como as leis, orienta¢des, parametros), passam pelos modelos
de transmissdo, em um contexto de significacdo ativa. O movimento
percorrido, portanto, é relacional, no campo de luta dos campos para a
legitimacao dos capitais: “o curriculo €, assim, um terreno de produgao e
de politica cultural, no qual os materiais existentes funcionam como
matéria-prima de criagdo, recriacdo e, sobretudo, de contestacdo e
transgressdo” (MOREIRA; SILVA, 2008, p.28).

Isto vai ao encontro do posicionamento de Goodson (1997, p.
20), firmando que “o curriculo escrito é o testemunho publico e visivel
das racionalidades escolhidas e da retdrica legitimadora das praticas
escolares”. Por isso, interessa neste momento compreender quais sao
estas escolhas curriculares voltadas para o ensino de sociologia, e que
sdo desveladas (e também reveladoras) das relagdes sociais de poder que
engendram o curriculo. Estudar o curriculo é reconhecer estas relacdes
que se desdobram nos conhecimentos considerados mais legitimos na
escola. O curriculo, dessa forma, atua como um “complexo filtro” que
estd conectado a tipos de formacdo social privilegiada em algum
momento (APPLE, 1989, p. 37).

Ao percorrer os documentos oficiais que formam os curriculos de
sociologia para o ensino médio, quer-se verificar quais sdo as praticas
legitimadoras da disciplina, quais sdo os sentidos atribuidos a sociologia
na escola. O livro diddtico participa da formacdo do curriculo, na
medida em que ele é produto e produtor de uma sele¢do de saberes,
conferindo legitimidade a estes (em detrimento de outros) e,
concomitantemente, legitima por estas significacdes o ensino de
sociologia. Reconhecer o curriculo especifico voltado para os livros
didaticos possibilita também identificar a sua posi¢do no campo de
poder, percebendo se hd uma autonomizacio deste objeto em relacdo as
expectativas das func¢des do ensino de sociologia.

Conforme afirmado anteriormente, o debate sobre a sociologia no
ensino bdsico renovou-se a partir dos anos de 1980, vide o contexto de
interesse sobre um novo papel educacional. O principal marco legal que
colocou a educa¢do como um direito social foi a promulgag¢do da
Constituicdo Federal (BRASIL, 1988). Nela colheu-se um amplo
sentido da educagdo, como um direito de todos e dever do Estado, que
alcanca trés esferas da vida, o pessoal (social), o politico (cidadania) e o
econdmico (trabalho). Assim, constou:
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Art. 205. A educagdo, direito de todos e dever do
Estado e da familia, serd promovida e incentivada
com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno
desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o
exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o
trabalho. (BRASIL, 1988)

Deve-se atentar para a chamada “Constitui¢do Cidada” porque foi
a partir dela que essas ideias de educacdo ganharam maior forca e que
orientaram a formulac¢do dos curriculos. Neste interim, Arroyo (1995)
aponta que a educacdo € vista como o “santo remédio” para os
problemas sociais, esperando-se dela que configure o novo homem livre
para o novo mercado econdmico, social e politico. Dai que a educacgéo
ganhou uma centralidade politica jamais vista, como meio de superacio
(pela racionalidade, civilizacdo e participacdo) das velhas ordens, sem
perder de vista outros anseios econdmicos, de cunho liberal. Desta
forma, afirma Arroyo (1995, p. 36-37), a pedagogia moderna nasce
politica32

Sem adentrar nos meandros da organizacdo educacional do
periodo™, assevera-se que a ideia de abertura democritica ndo
necessariamente carrega a conota¢do de maior democracia no pais.
Conforme remete Saviani (2008, p. 414-415), a transicdo democrética
no Brasil visava garantir a continuidade da ordem socioecondmica,
guardando nas ideias pedagdgicas a heterogeneidade de posicdes.
Assim, destacam-se duas modalidades de educacdo: uma dirigida as
escolas, para transformé-las em um espaco de expressdo de ideias
populares e de autonomia popular (concepgdo libertadora, baseada em
Paulo Freire), e outra centralizada na educagdo escolar, valorizando o
acesso ao conhecimento sistematizado (apoiando-se nas versdes
marxistas e liberais). Ambas, em seus meandros, acabavam por explorar
a relagdo escola-cidadania, tanto para a emancipacido do aluno quanto

2«0 ato pedagégico €, também, um ato politico” (SANTOS, in SAVIANI,
2008, p. 416), como ¢é também, “toda acdo pedagdgica € objetivamente uma
violéncia simbdlica enquanto imposicdo, por um poder arbitrdrio, de um
arbitrdrio cultural” (BOURDIEU, PASSERON, 2008, p. 26)

* Melhor compreensdo das perspectivas educacionais, tanto em termos de
organizacdo e mobilizacdo do campo quanto da circulacdo das ideias
pedagdgicas € realizada por Saviani (2008), que vai muito além da chamada
“década perdida” de 1980 para demonstrar que foi um periodo proficuo em
rearranjos em torno da educacio.
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para a sua conformagio na ordem social, embora néo se possa perder de
vista que a educacdo para a cidadania j4 se apresentava em projetos
educacionais anteriores.**

Nessa perspectiva, os documentos oficiais também definiriam
seus propodsitos educacionais e que se relacionam a tipos de projetos
politico-pedagdgicos. Com a educacdo no centro do debate, a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (BRASIL, 1996) foi editada e
em seu artigo 2° manteve as trés finalidades educacionais previstas na
constitui¢do, inovando ao trazer a relacdo a sociologia e a filosofia a
finalidade do exercicio da cidadania, como segue:

Art. 36. O curriculo do ensino médio observard o
disposto na Sec¢do I deste Capitulo e as seguintes
diretrizes: [...]

§ 1° Os contetdos, as metodologias e as formas de
avaliacdo serdo organizados de tal forma que ao
final do ensino médio o educando demonstre: (..)
III - dominio dos conhecimentos de Filosofia e de
Sociologia necessdrios ao exercicio da cidadania.
(BRASIL, 1996)

Explicando no que consiste educar para o “exercicio da
cidadania”, Luiz Moraes (2009, p. 121-124) aponta que, embora
cidadania representasse naquele contexto a inclusdo social de minorias,
o que a LDB preconizava era a busca pelo consenso sobre a expressao
‘cidadania’. Para o autor, o significado de cidadania na LDB
comportava a ideia de uma vida harmoniosa, em valores universais, de
adaptacdo do aluno para a realidade social mais ampla.36 Deste modo, a

** A lei de Diretrizes e Bases para o ensino de 1971 (n® 5.692) ja constava o
intuito de preparagdo do aluno para o exercicio consciente da cidadania, o que
vai ao encontro da critica de Arroyo (1995, p.31) de que, nas décadas finais do
século XX, justificou-se ideologicamente a exclusdo da cidadania com a tese da
imaturidade politica do povo, onde o povo entdo sé poderia participar
politicamente se aprendesse a ser cidaddo consciente, racional e socializado.

*> Havia no projeto original da LDB, que tramitou na Camara Federal em 1993,
a emenda do deputado Renildo Calheiros, do PCdoB de Pernambuco que
tornava obrigatdrio o ensino de sociologia no segundo grau. Porém, tal emenda
foi derrubada com o substitutivo Darcy Ribeiro no Senado Federal (BISPO
DOS SANTOS, 2002, p. 54).

% Luiz Moraes (2009) faz a analise dos sentidos de cidadania enfocando
especialmente o campo politico do final do século XX, com énfase na ideia de
governabilidade e estabilidade perseguida no governo de Fernando Henrique
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construgdo da cidadania se da ndo pela 6tica de diversos grupos, mas de
valores universais de direitos individuais, omitindo o carater
polissémico do termo, como o de luta politica.

Neste sentido mais adaptativo da LDB, Ferreira (2011, p. 80)
compreende que a admissdo na LDB do objetivo da formagdo do aluno
para o exercicio da cidadania através dos conhecimentos sociolégicos
estabeleceu uma relacio simbdlica e de pratica discursiva entre ambos,
consequéncia do préprio paradigma dominante na LDB que “concebe a
cidadania como algo necessdrio para a adaptagdo e o ajustamento social
dos seres humanos ao “novo” contexto politico econdmico.”

Portanto, conforme relembra Luiz Moraes (2009, p. 101), é na
convergéncia dos processos de projetos educacionais, da luta pelo
ensino de sociologia e dos movimentos sociais, da democratiza¢do no
Brasil e das transformagdes econdmicas, que cresce o espago do
cientista social enquanto profissional capaz de explicar a nova realidade
social. A LDB, ao referenciar a sociologia no papel de inscrever o aluno
no exercicio da cidadania também confere a esta drea do saber um
problema tedrico-metodoldgico, uma questdo a ser resolvida pela
sociologia.

Em 2008, com a Lei Federal n° 1.684 (BRASIL, 2008) que
tornou obrigatdria a sociologia e a filosofia em todas as séries do ensino
médio, suprimiu-se esta relacdo com a cidadania. No entanto, os
documentos curriculares voltados para o ensino de sociologia, como as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM), os
Pardmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM) e as
Orientacdes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (OCNEM),
foram editadas nestes interregnos, apropriando-se tanto do disposto na
LDB quanto dos discursos envoltos na luta pela obrigatoriedade do
ensino de sociologia. Analisando os documentos constituidos
posteriormente, ou seja, os editais e provas do ENEM, dos PNLDs e da
BNCC (esta ainda sem versdo final), pode-se verificar as possiveis
mudancas de sentido conferido a sociologia, diante do novo quadro do
subcampo do ensino de sociologia constituido.”’

Cardoso, que visava afastar a participagdo da sociedade civil no Estado trazendo
a nog¢do de cidadania para a conservacio e estabilizagcdo. Santos (2002), por sua
vez, destaca a preocupagdo na LDB da preparacdo do aluno para o mercado de
trabalho, em que a cidadania teria contornos de competividade, de integracao no
mundo moderno.

" H4 também os curriculos estaduais. A titulo de registro, Santa Catarina
integrou a sociologia em seus curriculos em 1998 (SANTA CATARINA,
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Contudo, atenta-se que estes documentos niao foram elaborados
de modo linear, mas eles sdo reveladores dos conflitos politicos,
econdmicos, académicos, escolares, ou seja, proprios dos campos de
poder. Sendo assim, a sociologia escolar se assenta ndo sé por meio dos
agentes envolvidos e de seus diferentes discursos, mas também
objetivado nos documentos oficiais norteadores da disciplina, com seus
conflitos, lutas e contradi¢des, préprios dos curriculos.

A importancia desses documentos (de formacgdo do curriculo)
como agentes de legitimacdo da sociologia na escola pode ser percebida
pela intensa preocupagdo dos trabalhos académicos em revisitd-los, a
exemplo de Luiz Moraes (2009), de Romano (2009), de Ferreira (2011),
de Pereira, M. (2013), de Azevedo (2014) e, mais recentemente, de
Souza (2017). Estes trabalhos, contando com diferentes abordagens,
auxiliardo na leitura dos documentos, concebendo-se, portanto, quais os
sentidos de sociologia que os guiam.

32 OS DOCUMENTOS OFICIAIS PARA O ENSINO DE
SOCIOLOGIA

3.2.1 DCNEM, PCNEM e OCNEM

As Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(DCNEM) de 1998 (BRASIL, 1998a) foram editadas para regulamentar
a LDB de 1996. Como ja afirmado, a LDB referenciava a necessidade
de inclusdo dos conhecimentos socioldgicos e filos6ficos de maneira
mais ampla, com vista a formagdo da cidadania. Pois bem, as DNCEM
de 1998, por sua vez, restringiram a participa¢do destas disciplinas na
escola, tomando-as como conhecimentos interdisciplinares. Assim,
constou explicitamente:

Art. 10 A base nacional comum dos curriculos do
ensino médio serd organizada em dreas de
conhecimento, a saber: [...]

§ 2° As propostas pedagdgicas das escolas
deverdo assegurar tratamento interdisciplinar e
contextualizado para:

1998a), editando no mesmo ano a proposta programitica para a drea (SANTA
CATARINA, 1998b), alterada posteriormente em 2014 (SANTA CATARINA,
2014).
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a) Educagdo Fisica e Arte, como componentes
curriculares obrigatdrios;

b) Conhecimentos de filosofia e sociologia
necessarios ao exercicio da cidadania. (BRASIL,
1998b).

O que se via, naquele momento, era um alinhamento do cenério
educacional brasileiro ¢ mundial com o neoliberalismo, contando as
DCNEM com a ideia do curriculo flexivel, com a educagio voltada para
o mercado de trabalho e operacionalizada por meio de habilidades e de
competéncias, conforme relembra Oliveira (2014, p. 643). Na mesma
trilha, Pereira, M. (2013, p. 48) afirmava que as diretrizes promoviam,
em verdade, uma reforma do Ensino Médio no pais, “acompanhando a
propria reforma do Estado Brasileiro j4 em andamento desde o inicio da
década de 1990, em consonincia com as profundas reestruturagdes, em
especial na esfera produtiva, em escala mundial”.

Neste contexto, a sociologia foi relegada no documento a um
lugar menor, sendo oferecida de modo interdisciplinar e por professores
sem qualquer formacdo na drea. Das DCNEM (BRASIL, 1998a),
relatado pela entdo conselheira Guiomar Namo de Mello® 8, conhecida
educadora alinhada com a vertente neoliberal, explicitava-se a nova
compreensdo da LDB e o impulso interdisciplinar para a sociologia e
filosofia:

Nesta drea [Ciéncias Humanas] se incluirdo
também os estudos de filosofia e sociologia
necessdrios ao exercicio da cidadania, para
cumprimento do que manda a letra da lei. No
entanto, € indispensdvel lembrar que o espirito da
LDB ¢ muito mais generoso com a constituicao da
cidadania e ndo a confina a nenhuma disciplina
especifica, como poderia dar a entender uma
interpretag@o literal da recomendacdo do inciso III
do pardgrafo primeiro do artigo 36. Neste sentido,
todos os conteudos curriculares desta 4rea,
embora ndo exclusivamente dela, deverao
contribuir para a constituicdo da identidade dos
alunos e para o desenvolvimento de um
protagonismo social soliddrio, responsdvel e

* Guiomar Namo de Mello estd atualmente a frente do Movimento pela Base
Nacional Comum e é consultora de projetos educacionais e de formacdo de
professores na Secretaria da Educagdo do Estado de Sdo Paulo e no MEC.
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pautado na igualdade politica. (BRASIL, 1998b P.
46)

Para Amaury Moraes (2004b, p. 101-102), esta preconizacio
interdisciplinar da sociologia, do modo colocado pelas DCNEM, a
relegaria a inexisténcia, uma vez que induzia a ideia que a sociologia
participaria do curriculo diversificado e, ainda, estando o ensino médio
voltado para a preparacdo para o trabalho, passaria a sociologia a
concorrer com disciplinas técnico-profissionalizantes. Além disso,
haveria um problema na formacao dos professores, que ndo possuiam os
conhecimentos socioldgicos, raramente lhes apresentado no dmbito da
licenciatura, ficando a sociologia, na prética, esquecida.39 Isto se V€,
também, na mudanca de nomenclatura entre LDB e DCNEM, em que na
primeira constavam ‘“conhecimentos” de sociologia, enquanto que na
segunda, a expressdo utilizada € “estudos de filosofia e sociologia”, o
que também contribuiu para a redugdo do status conferido anteriormente
pela lei (MORAES, A., 2007). Esta discussao ainda nio estd terminada,
devido as recentes modificagdes do ensino médio, mas, neste momento,
importa ressaltar a continuidade dos conflitos em torno do ensino de
sociologia.

E neste espirito critico as DCNEM que se via na
interdisciplinaridade um efeito mais que pedagdgico, sendo, sobretudo,
politico. Assim, para Romano (2009), relendo o percurso mais recente
da sociologia escolar, houve uma “invencdo da tradi¢do” pelos
profissionais da sociologia (e, em certa medida, os da filosofia),
firmando compromisso a favor da sociologia enquanto disciplina
escolar, justamente para contrapor aquela ideia interdisciplinar e sua
intencdo de retirar qualquer possibilidade de obrigatoriedade da
sociologia.

Nao obstante, a partir do indicado pelas DCNEM, foram editados
os Pardmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM),
em 1999". Conforme afirma Azevedo (2014, p. 41), os PCNEM deixam
em aberto a presenca da sociologia e da filosofia como disciplinas,
indicando que sejam convertidas em projetos, programas e atividades.

* Eis a importéncia da obrigatoriedade em a4mbitos estaduais, que conferiam
outro status a sociologia.

** 0s PCNEM sdo um documento de natureza normativa, organizados por drea
do conhecimento (e ndo por disciplina). Exemplo de outras politicas publicas
que seguem este formato é o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM)
(AZEVEDO, 2014, p. 40).
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Os objetivos das ciéncias humanas apresentados no documento seguem
a perspectiva do exercicio da cidadania, para que fossem desenvolvidas
competéncias de leitura e decodificacdo do “economés” e do “legalés”
(BRASIL, 1999, p. 11).

Especificamente, para as ciéncias sociais, 0s PCNEM marcaram o
objetivo de introduzir as questdes conceituais, refletindo sobre as
mudancgas sociais, econOmicas e politicas dos ultimos séculos, no
entendimento de conhecer os direitos e os deveres. Através do
conhecimento socioldgico sistematizado servir-se-ia ao propdsito de
instrumentalizag¢do do aluno para que este pudesse ter uma postura mais
reflexiva e critica do mundo moderno, percebendo-se como elemento
ativo na sociedade, promovendo o aluno como agente de mudanga
social.

No rumo da formacdo para a cidadania, os PCNEM preconizam
que as Ciéncias Humanas e a Filosofia, por sua natureza prépria, sio um
campo privilegiado para discutir o sentido mais amplo da cidadania
(além do formal), “mas também na perspectiva de uma cidadania social,
extensiva as relagdes de trabalho, dentre outras relacdes sociais”
(BRASIL, 1999, P. 12). Indo além o documento afirma que a preparacio
para o exercicio da cidadania ndo se esgota no aprendizado dos
conhecimentos de Histéria, Sociologia, Politica ou Filosofia, sendo
vivéncia que perpassa todos os aspectos da sociedade.

Ainda, os PCNEM se conduzem por meio da nogdo de
competéncias e de habilidades a serem desenvolvidas, afirmando-se a
busca pela constru¢do de identidade social e politica como meio de
viabilizar o exercicio da cidadania pleno, no contexto do Estado de
Direito, visando a reciprocidade de direitos e de deveres entre o cidaddo
e o poder publico (BRASIL, 1999, p. 85). Como j4 afirmado, isto nada
mais € do que a continuidade dos preceitos dos DCNEM, sendo os
PCNEM idealizados por técnicos e ndo especialistas das respectivas
areas, como indica Ferreira (2011).

Os PCNEM, portanto, parecem se assentar em uma contradicdo,
ou seja, a0 mesmo tempo em que afirmam uma cidadania mais ampla,
repetem uma visdo de cidadania restrita aos conhecimentos dos direitos
e deveres. Na visdo de Pereira, M. (2013, p. 55), estes documentos, ao
negar a sociologia e a filosofia o papel de disciplina com status
cientifico, com saberes autobnomos e objetos préprios, ndo promovem a
visdo mais ampla da cidadania, e sim perpetuam aquela Otica que
pretendem combater.



70

Além disso, Santos (2002) relembra a importincia nestes
documentos de reafirmar a introdu¢do do aluno no mundo do trabalho.
Desta maneira, também os PCNEM preconizavam o ensino (transversal)
da sociologia para a compreensdo das transformacdes do mundo do
trabalho e do novo perfil de qualificacdo exigida, adaptando o aluno
para a realidade. A l6gica, no final das contas, € de adaptacgdo.

Dando continuidade ao disposto nos PNCEM, foram editados as
Orientagdes Curriculares Complementares aos Pardmetros Curriculares
Nacionais (PCN+). Se de um lado o documento manteve o mesmo norte
dos anteriores — especialmente firmando-se na légica do ensino de
competéncias e de habilidades, e voltado para a formacdo da cidadania e
para o mercado de trabalho — de outro, deu outro olhar a sociologia,
apresentando-a em campo especifico. Este foco sobre a sociologia ndo é
sem razao:

Importante comentar que ndo é a toa que a
Filosofia e a Sociologia estdo presentes enquanto
disciplinas nesse documento de 2002, como
também estdo citadas nas DCNEM (1998) e
PCNEM (1999). Se elas estdo presentes € porque
ja conquistaram lugar em escolas por todo o pafs.
E o documento, que trata do ensino médio
nacional, ndo pode ignoréd-las. A presenca delas
nesse documento € um reflexo de sua presenga nas
escolas. (AZEVEDO, 2014, p. 42)

Segundo o PCN+ (BRASIL, 2002, p. 13), a obrigagao da escola é
precipuamente formar o aluno para o exercicio da cidadania, entendida
como ag¢do politica, ndo podendo assim “o educador ignorar a condi¢io
extraescolar do aluno”. A ideia de cidadania do documento é de
participagdo social e politica, que sé assim garantiria aliado a
qualificacdo para o trabalho e a promocgdo da realizacdo pessoal,
cidadania plena a todos os alunos.

Quanto a sociologia, ela estd apresentada nos PCN+ sobre trés
pilares: cidadania, trabalho e cultura. O primeiro refere-se a uma visdo
ampla da relagdo entre individuo e sociedade, incluindo dai a
participagdo politica, os movimentos sociais e os direitos do cidadao.
Desta participagdo em sociedade decorre o conhecimento socioldgico
sobre o trabalho e, como produto do trabalho humano, emerge o
conceito de cultura. Segundo os PCN+ (BRASIL, 2002, p. 88-89), estes
trés elementos justificam-se porque: eles sdo os paradigmas tedricos e
metodoldgicos cldssicos das ciéncias sociais e das dreas afins (como
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economia, direito, psicologia); eles permitem a compreensdo do entorno
do aluno, podendo gerar a¢des de transformacgdo social; os trés eixos se
articulam com as demais disciplinas do curriculo do ensino médio; e,
por fim, é dever de uma sociedade globalizada primar por valores
universais, como o da cidadania.

Observa-se, como bem focaliza Azevedo (2014, p. 42-43), que os
PCN+ asseveram que ndo € papel da escola formar um ser totalizante,
mas sim que o curriculo € limitado as escolhas curriculares. No seria o
caso, entdo, de formar ‘“mini-sociélogos”’, mas para a sociologia o
espaco seria de “formacdo basica do cidaddo, com a abordagem aos
conceitos estruturadores: cidadania, principalmente, e também cultura e
trabalho” (AZEVEDO, 2014, p. 43).

A virada de perspectiva dos sentidos de sociologia na escola
contidos nos documentos oficiais ocorre com a edi¢do das Orientagdes
Curriculares para o Ensino Médio (OCNEM) de 2006. Diferentemente
dos PCNEMs, as OCNEM foram elaboradas por uma equipe técnica e
de cientistas socais. Este documento foi resultado dos debates ocorridos
a partir de 2004 envolvendo mudancas politicas e incluindo a
comunidade académica e seus agentes, conforme narra Azevedo (2014):

Em 2004, com o governo federal assumido pelo
presidente Luis Indcio Lula da Silva (PT), a
Secretaria de Ensino Médio e Tecnoldgico
(SEMTEC) do MEC, organizou o Foérum
Curricular  Nacional do Ensino  Médio,
convocando as sociedades cientificas para a
discussdo do curriculo do ensino médio. A
Sociedade Brasileira de Sociologia participou,
primeiramente com a representagdo da professora
Heloisa Martins (USP), depois substituida pelo
professor Amaury Moraes (USP). O Férum
concluiu que as Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Ensino Médio (DCNEM) e os Parametros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(PCNEM) precisavam ser reformulados. Foi
prevista a elaboracdo de um novo documento com
diretrizes pedagdégicas, as Orientagdes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
(OCNEM) (AZEVEDO, 2014, p. 44).

Dentro destas discussdes também emergiu o parecer sobre o
ensino de filosofia e de sociologia, elaborado por Amaury Moraes
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(2007), visando revisar as DCNEM. Este parecer acabou se tornando a
principal peca em favor da obrigatoriedade destas disciplinas, uma vez
que nele argumentava-se pela importancia do carater cientifico e cultural
das disciplinas escolares para a formacdo do individuo. Para alcancar os
pressupostos da LDB, entre eles a preparacdo para a cidadania e para o
trabalho, dever-se-ia contar com as disciplinas curriculares que déo
acesso as informacdes de cariter elaborado (rigoroso, sofisticado,
racional, critico) sobre a realidade em que se vive, dominando
instrumentos de intervencdo e contribuindo para as transformagdes
necessarias (MORAES, A. 2007, p. 242). Os conhecimentos
socioldgicos seriam fundamentais para que o jovem fosse capacitado
para a continuidade dos estudos e também para o exercicio da cidadania,
entendida “estritamente como direito/dever de votar, ou amplamente
como direito/dever de participar da prépria organizacdio de sua
comunidade e pais.” (MORAES, A., 2007, p. 243).

Desta forma, as OCNEM foram editadas sobre diferentes
paradigmas, fortalecendo a campanha pela reinsercdo da sociologia nos
curriculos. Elaborado por professores e pesquisadores da édrea de
ciéncias sociais, Amaury C. Moraes, Elisabeth da Fonseca Guimaraes e
Nelson Dacio Tomazi (este que é autor de livro didatico aprovado no
PNLD 2012 e 2015), nas OCNEM defendia-se a identidade de
sociologia através do panorama histérico da constituicdo da disciplina
no curriculo escolar, possuindo um viés politico de consolidagdo da
disciplina para além de uma visdo ideolégica da mesma (CASAO;
QUNTEIRO, 2007, p. 233-234).

Nas OCNEM questionou-se o vazio da expressdo “formar o
cidadao”, atribuindo a relagdo mais aos temas tratados pela drea do que
a uma natureza ideoldgica prépria, afirmando:

Muito se tem falado do poder de formacdo dessa
disciplina, em especial na formacdo politica,
conforme consagra o dispositivo legal (LDB n°
9.394/96, Art. 36, § 1° III) quando relaciona
“conhecimentos de Sociologia” e ‘“exercicio da
cidadania”. Entende-se que essa relagdo ndo ¢
imediata, nem ¢ exclusiva da Sociologia a
prerrogativa de preparar o cidaddo. No entanto,
sempre estdo presentes nos conteidos de ensino
da Sociologia temas ligados a cidadania, a politica
em sentido amplo (quando, muitas vezes no lugar
da Sociologia stricto sensu, os professores trazem
conteddos, temas e autores da Ciéncia Politica) e
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mesmo contrastes com a organizacdo politica de
sociedades tribais ou simples (quando, entdo, € a
Antropologia que vem ocupar o lugar da
Sociologia), ou ainda preocupagdes com a
participagdo comunitdria, com questdes sobre
partidos politicos e eleigdes, etc. Talvez o que se
tenha em Sociologia é que essa expectativa —
preparar para a cidadania — ganhe contornos mais
objetivos a partir dos conteddos cldssicos ou
contempordneos — temas e autores. (BRASIL,
20064, p. 104)

Para Ferreira (2011, p. 75), o documento “propde uma visao sobre o
conhecimento escolar de sociologia que remete a um processo de
reconstrucdo da realidade e as suas implicagdes légicas a partir da
ciéncia”, demonstrando assim a forte mudanga com os demais
programas. Assim, a partir dos contetidos tratados pela sociologia e
tendo em vista os paradigmas da desnaturalizag@o e do estranhamento,
seria possivel dotar o aluno de uma linguagem e de um conhecimento
proprios da area, contribuindo assim para a formagdo do jovem cidadio
(BRASIL, 2006a, p. 105).

Como aponta Luiz Moraes (2009, p. 159), o documento transitou
tanto na nocdo de disciplina de sociologia, fomentando o olhar
sociologico, bem como no ensino de sociologia, pensado como
intervencdo na realidade social. Primou-se nas OCNEM, sobretudo,
dotar o aluno do olhar socioldgico, que parte da sua relacdo da
sociologia escolar com a sociologia cientifica (da academia), a0 mesmo
tempo em que a disciplina justifica-se pelo olhar sociolégico sobre a
realidade, afastando o slogan cliché e, ainda, da faldcia de atuacgio
politica (MORAES, L. 2009, p. 162-163). Poderiamos dizer, entdo, que
a sociologia escolar teria como finalidade instigar a chamada
“imaginacdo socioldgica” que Mills (1975) defende.

Porém, as OCNEM guardam um aspecto paradoxal da critica a
relacdo cidadania-sociologia, vez que creditam a escola o acesso as
informagdes profissionais e as informagdes sobre a politica, economia e
direito como fundamentais “para que o jovem se capacite para a
continuidade nos estudos e para o exercicio da cidadania, entendida
estritamente como direito/dever de votar [...] ou de participar da prépria
organizacdo de sua comunidade e seu pais” (BRASIL, 2006a, p. 110).
Sob esta dtica, a escola e a sociologia (por seus temas e teorias)
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serviriam ao propésito de formar para o mundo do trabalho e também
para a participacgdo politica, de cunho liberal (estrita a direitos e deveres)
e também comunitario (inclusiva).

Pondera-se que esta visdo estd alinhada com o parecer de Amaury
Moraes (2007) e com a perspectiva de enfrentamento para que enfim
fosse aprovada a obrigatoriedade da sociologia em todo o territério
nacional. Guardados os limites das OCNEM, com esta foi possivel
romper os paradigmas reinantes até entdo nos documentos oficiais para
o ensino das ciéncias sociais, abrindo-se portas para outras lutas,
inclusive do/no campo académico. Foi através das OCNEM e do parecer
que ficou mais latente a preocupacdo de afastar o cardter ideologizado
comumente ligado & disciplina. Centralizando-se nos principios
epistemoldgicos das ciéncias sociais, a atuacdo politica seria uma
consequéncia de todo o processo educacional, cultivando-se uma visio
da escola como espaco de transi¢do para o mundo politico.41

Deve-se destacar que os documentos ndo garantiam a existéncia
da sociologia nas escolas, que somente se deu com a aprovacdo do
Parecer n® 38/2006 (BRASIL, 2006a), introduzindo a sociologia e a
filosofia como disciplinas obrigatdrias para o ensino médio (BRASIL,
2006b). Curiosamente, mesmo com a difundida inclusdo da sociologia
nos curriculos estaduais*’, somente pela obrigatoriedade por lei que se
poderia garantir a oferta da disciplina em todo o territério nacional. Isto
porque, como concluira Amaury Moraes (2007), outras disciplinas que
sequer constavam como obrigatérias na LDB, ndo tinham a sua
existéncia questionada, enquanto que a sociologia é continuamente
acusada de imprépria ou dispensdvel, muito em razdo da auséncia de
tradicdo. Com tudo isso, a sociologia parece ser motivo de disputa
continua, mesmo porque para a sua existéncia tem sido necessdria a
obrigatoriedade como disciplina, o que vai a contramdo das reformas
educacionais neoliberais que enfraquecem a ideia de disciplina, como
aponta Luiz Moraes (2009).

41 ~ 4 . <
Houve outras produgdes, para além dos curriculos, que também

impulsionaram a luta pela obrigatoriedade e foram legitimando a sociologia na
escola. Uma delas € a Colecdo Explorando o Ensino, de iniciativa do MEC, que
em 2010 publicou o caderno de Sociologia, organizado pelo professor Amaury
Cesar Moraes e que contou com a participacdo de diversos professores do
campo socioldgico.

* Ainda que haja discussdes da autonomia estadual, especialmente suscitada
pelo estado de Sdo Paulo.
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Neste continuo de mudancas e em razdo do contexto politico,
social e educacional vivenciado a partir dos anos 2000, novas politicas
curriculares comecaram a ser forjadas. Segundo Oliveira (2014), foi
justamente neste impulso, no qual ndo me deterei aqui em razdo dos
limites deste trabalho, que foram editados novos documentos para o
ensino médio. As DCNEM, entdo, foram alteradas em 2012 (BRASIL,
2012), demarcando rupturas e inovando em termos de linguagem e
referencial tedrico assumido. Para Oliveira (2014, p. 645), as novas
diretrizes preconizavam quatro dimensdes da formacdo humana
(trabalho, ciéncia, tecnologia e cultura) em que se pautavam, sobretudo,
como categorias conceituais dos principios educativos, sendo base para
o desenvolvimento curricular. Vigoraria também uma severa critica a
subordinacdo da educagdo ao mercado de trabalho, colhendo nas novas
DCNEM uma aproximacdo do que ji vinha se discutindo no espago do
ensino de sociologia, especialmente na aproximagdo com a
cientificidade e a pesquisa.

Urge ressaltar que as DCNEM de 2012, embora direcionem as
disciplinas (inclusive a sociologia) nominalmente, passaram também a
incorporar outro entendimento de interdisciplinaridade, visando a
integracdo das diferentes areas do conhecimento. Assim, consta do art.
8° que a interdisciplinaridade passa pela interacdo e articulacdo dos
“diferentes campos de saberes especificos”, € que mesmo com a
organizacdo por areas de conhecimento ndo se “dilui nem exclui
componentes curriculares com especificidades e saberes proprios
construidos e sistematizados”. O que se preconiza é um saber relacional.

Destarte, foi também pelas novas DCNEM que se tornou mais
urgente o debate sobre a Base Nacional Curricular Comum e de
propostas para os conteddos dos livros didéticos, o que serd tratado a
seguir®.

De todos estes documentos, percebe-se a mudanca de paradigma
do ensino de sociologia, especialmente pelas modificacdes de
perspectiva dos propdsitos educacionais mais gerais, mas muito
fortemente pela evidente presenca de especialistas das ci€ncias sociais
na elaborac@o das propostas curriculares. Estes especialistas, ndo a toa,
participaram também ativamente das lutas pelo retorno da sociologia aos
curriculos. Uma das caracteristicas observadas dessa mudanca é o

* Ha muitas questdes em torno das politicas ptblicas, como o Plano Nacional
de Educagdo (PNE), mas que fogem a este trabalho. Além disso € sempre
preciso lembrar que entre o curriculo e a pratica escolar hd diversas mediacdes,

apropriacdes e sentidos distintos, 0 que se mostra uma vasta drea a se pesquisar.
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privilégio das bases cientificas, muito mais que praticas, visando
aproximar a sociologia enquanto ciéncia, legitimando-a por esta razio, o
que pode ser devido a aproximacdo do campo cientifico (dos
especialistas) do campo escolar, compondo, paripassu, o denominado
subcampo do ensino de sociologia. H4 uma nova identidade, um novo
habitus, proprio da articulagdo do campo em formacao, que exige novos
paradigmas.

Na leitura de Ferreira (2011, p. 83-84) acerca dos documentos
curriculares, a disputa se daria na oposicdo entre um curriculo mais
técnico e outro mais reflexivo, por consequéncia “do movimento de
objetivacdo do conhecimento escolar, onde a racionalidade técnica
suplanta a reflexiva” (FERREIRA, 2011, p. 83).

Ainda para o autor, baseando-se na distingdo weberiana entre
racionalidade axioldgica e racionalidade instrumental, o conhecimento
instrumental € aquele excessivamente preocupado com as questdes
formais e técnicas e que visam ao ajustamento social. A formagao para a
cidadania, ainda preconizada, ¢ o melhor exemplo desta légica de
ajustamento. De outra ponta, o conhecimento reflexivo preocupa-se com
as premissas valorativas da sociologia e com seus projetos de
intervencdo, valendo-se a da critica social, questionando os proprios fins
da sociologia. Assim sendo, a sociologia escolar estaria assentada nestas
duas nocdes de conhecimento, que caminham para o “aprendizado das
questdes morais impostas pelas regras socialmente dominantes e, ao
mesmo tempo, a uma pratica de ensino mais problematizante, a partir de
nog¢des que busquem desenvolver nos educandos o questionamento [...]”
(FERREIRA, 2011, 84).

A leitura acima chega a um bom termo do contido nos
documentos oficiais que compdem o curriculo para o ensino de
sociologia, e que reverberam na producdo dos livros diddticos. A
dualidade apresentada demonstra, sobretudo, as contradi¢cdes proprias
das lutas para a legitimagdo do campo.

3.2.2 Os novos guias curriculares: o ENEM e a Base Nacional

Ao se apresentar o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) e
a Base Nacional Curricular Comum (BNCC) como algo “novo”, refere-
se especialmente ao mais recente debate em torno dessas duas politicas
curriculares e que alcancam o ensino de sociologia. Sabendo dos limites
deste trabalho, este tdpico procura apresentar algumas leituras acerca
destas politicas, as quais auxiliam a compreensdo da producdo dos
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sentidos da sociologia escolar nos livros didaticos. Se, de um lado, o
ENEM parece se mostrar mais dindmico porque desde a sua criacio tem
alterado as suas finalidades e formatos, por outro a BNCC ainda estd em
processo de finalizacdo, sendo moldada em um novo contexto para a
sociologia, qual seja, a recente reforma do ensino médio. De todo modo,
em ambos os casos pode-se perceber se ha confluéncias na busca por
consensos em torno do curriculo de sociologia.

Especificamente sobre o ENEM, este tem se mostrado um forte
operador curricular, na medida em que ele apresenta um modelo de
prova para acesso ao ensino superior, unificado para todo o territério
nacional. Nos livros diddticos analisados neste trabalho, por exemplo, ha
comumente menc¢do ao ENEM, apresentando-se quadros de questdes do
exame para treinamento dos temas e conteidos.

Conforme explica Souza (2017, p. 226-228), o ENEM foi criado
em 1998 com o objetivo inicial de avaliar as competéncia e habilidades
desenvolvidas pelos estudantes do ensino médio, mas, em 2009, houve
uma reformulacdo do exame, que passou a ser utilizado como forma de
selecdo unificada para ingresso no ensino superior.44 Resumindo:

Além de avaliar o desempenho dos estudantes ao
final da educacdo bdsica, este processo deveria
buscar a democratizacdo das oportunidades de
acesso as vagas federais de ensino superior,
possibilitar a mobilidade académica e a indugdo e
reestruturacdo dos curriculos do Ensino Médio.
Compreende-se que a defini¢do destes objetivos
redesenha a funcdo do ENEM, como processo
avaliativo, assumindo trés questdes principais:
avaliar a educag@o bdsica, ser um processo
seletivo para ingresso ao ensino superior e
reestruturar o curriculo da escola média (SOUZA,
2017, p. 229).

Como operador curricular de forte envergadura, o ENEM
funciona como agente legitimador de saberes, “privilegiando disciplinas,

“ Algumas instituicdes t€m aos poucos dispensado seu exame proprio para
aderir integralmente a0 ENEM como forma de ingresso ao ensino superior. A
participacdo da sociologia nos exames de vestibular ndo é unanimidade e
depende da autonomia da escolha de cada instituicdo. Na Universidade Federal
de Santa Catarina (UFSC) as disciplinas de sociologia e filosofia foram

incluidas para o vestibular 2018.
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formas e contetdos localizados, patrimonios dos centros de referéncia
da produgdo de pensamento social” (LIMA, 2017, p. 129). Sem adentrar
nos meandros do exame, o mesmo baseia-se nos componentes
curriculares anteriormente apresentados (DCNEM, PCNEM, OCNEM)
e na sua matriz de referéncia e, justamente por isso, desde a sua primeira
edi¢do incluiu os saberes proprios da sociologia. Porém, tanto pela
obrigatoriedade desta disciplina quanto pelas modifica¢des dos objetivos
do exame, a sociologia passou a constar com questdes proprias, dentro
da matriz de referéncia de ciéncias humanas e suas tecnologias. Melhor
explicando, o ENEM privilegia o tratamento interdisciplinar das
matérias do ensino médio, avaliando por drea de conhecimento. Assim,
como pondera Souza (2017, p. 254), deve-se ter o cuidado para ndo
reproduzir o discurso que as ciéncias sociais sdo secunddrias no exame,
pois hd um formato préprio dele e, ainda, sobre a disciplina de
sociologia hd poucos consensos sobre o seu curriculo.

De todo modo, tomando os estudos de Souza (2017) e de Lima
(2017), que tiveram o ENEM como objeto e mapearam as questdes
referentes a 4rea das ciéncias sociais/sociologia, torna-se possivel
apresentar algumas conclusdes sobre a presenca da sociologia neste
exame, entre os anos de 2009-2016.

Seguindo a matriz tedrica de Bernstein de classificacdo, Souza
(2017) propde-se verificar como o curriculo interno do ENEM ¢ gerado,
para entdo perceber os sentidos da organizagao disciplinar da sociologia.
Para a autora,

o ENEM ressignifica aquilo que se pode conceber
como conhecimentos temadticos das Ciéncias
Sociais escolares na medida em que se seleciona,
refocaliza, reloca e redesenham-se outros
discursos para constituir sua prdpria ordem e
ordenamentos no campo da recontextualizacio
curricular oficial (SOUZA, 2017, p. 289).

Neste contexto, o ENEM se apresentou muito mais préximo do
disposto no sistema de competéncias e tematicas propostas pelos
PCNEM e PCN+, abordando categorias (em forma de temdtica) como
cidadania, movimentos sociais, direitos, cultura, trabalho, politica,
Estado, poder, entre outras. Em contraposicdo, 0s conceitos mais
socioldgicos, que seriam mais proximos de um tratamento mais
disciplinar (como visto nas OCNEM), ndo estariam muito presentes nas
provas, concluindo-se que “os conceitos socioldgicos, ainda que
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presentes no exame, figuraram mais no universo da habilidade de leitura
dos estudantes do que de conhecimentos prévios da disciplina.”
(SOUZA, 2017, p. 296).

Por sua vez, Lima (2017), que se valeu do mesmo referencial
tedrico da autora anteriormente citada e de software de andlise
qualitativa, demonstrou em sua andlise que a abordagem da sociologia
apresenta-se multidisciplinar, geralmente aliada a histéria e a geografia.
No entanto, percebeu-se que hd tendéncia de que a sociologia acolha
temas-objetos que escapam a previsio do edital, especialmente trazendo
a tona o reconhecimento de grupos historicamente silenciados (como
negros, indigenas, mulheres, homossexuais), a0 mesmo tempo em que
se observa a intensificagdo do isolamento das disciplinas escolares no
interior do exame (LIMA, 2017, p. 145-147).

Desta maneira, a sociologia parece assentar-se em uma dupla
significa¢do, estando gradualmente mais classificada (ou seja, mais
marcada pelo isolamento), enquanto que transita interdisciplinarmente,
por conta de seus temas, seus conceitos, suas teorias, sua critica
(racional-cientifica) as questdes mais amplas da vida social, dilema que
expressa a situacio do subcampo do ensino de sociologia.

A BNCC, por seu turno, como documento normativo e de politica
de Estado, tem como finalidade ser a base para os curriculos em todo o
territério nacional. A necessidade de elaboracdo de uma base nacional
estd assentada no principio democratico preconizado desde os anos de
1980, estando prevista na Constituicdo a configuracdo de um curriculo
minimo comum, conforme art. 210 (BRASIL, 1988) e reforcada na LDB
de 1996. Com a edicdo dos DCNEM de 2012, mais fortemente se
desenhou o imperativo de se pensar a base nacional, sendo reforcada no
contexto do Plano Nacional de Educagdo (PNE de 2014).8

Se de um lado, a constru¢do da BNCC tem como escopo a busca
por consensos, os principios universais de uma época (SILVA, ALVES
NETO, VICENTE, 2015), de outro, hd certa dificuldade dos agentes
envolvidos no subcampo do ensino de sociologia em encarar esta tarefa
(OLIVEIRA, 2014). Esta resisténcia pode estar alinhada com a prépria
dificuldade do campo em construir uma identidade prdpria e consensos,
ndo sendo a sua drea estivel em legitimidade. De todo modo, como

“ A BNCC vem também a confirmar o papel da Unido em seu cariter de
regulador da qualidade do ensino, estando aliado aos sistemas nacional de
avaliagcdo, como o IDEB (fndice de Desenvolvimento da Educacdo Basica), a
Prova Brasil, o ENEM e o ENADE (Exame Nacional de Desempenho dos
Estudantes) (BURGOS, 2017, p. 109).
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indica Burgos (2017, p. 110)*, os processos de construgdo destes
documentos sdo palco de muitas disputas entre diferentes agentes de
variados campos, dentre eles as associagdes cientificas e profissionais. A
Base, assim, apresenta-se como um forte elemento de legitimacdo dos
saberes (porque ¢ curriculo) e das disciplinas, especialmente a
sociologia em seu histérico de intermiténcia. Por isso,

O movimento pelo retorno da sociologia a
educag@o bdsica foi constantemente acompanhado
pela discussdo sobre o delineamento de um
curriculo minimo de cardter nacional para a
disciplina. Essa discussdo, por sua vez, sempre
esteve associada a inquietacdo segundo a qual a
sociologia escolar ndo possui uma identidade bem
constituida ou de que a sua insercéo nesse nivel de
ensino ainda € instdvel. Dito de outra forma, a
estabilizacdo do contetdo curricular da disciplina
e a sua homogeneizacdo, em ambito nacional,
tendem a ser pensadas como antidotos para o
dilema que consensualmente se expressa através
da hipétese de intermiténcia histérica da
sociologia. (MEUCCI, BEZERRA, 2014, P. 87-
88)

O processo de construcio da BNCC ¢é longo e complexo,
envolvendo diferentes agentes governamentais ou nio, e pretende-se
democratico, com abertura para amplo debate com toda a sociedade.
Detalhando o processo de elaboracdo da BNCC, Silva, Alves Neto e
Vicente (2015)* explicam como foram compostas as comissdes para a
elaboragdo das primeiras versdes da base, tendo como limite o ano de
2015. Embora alinhado as institui¢des de ensino superior no eixo sul-
sudeste, os autores concluem que a elaboragdo de politicas publicas para
a educacdo tem consagrado uma pluralidade de agentes e institui¢des
nos processos decisérios, havendo um rodizio de grupos e mesclando
agentes do governo, especialistas das dreas e debate com a comunidade.
Isto pode refletir um bom marcador democrdtico, e também pode

% Este autor também compds a comissio de especialistas da drea de sociologia
no ambito da elaboracdo da BNCC.

*7 Artigo que apresenta maior detalhamento dos fundamentos da BNCC e do
processo de elaboragdo, inclusive porque Ileizi Silva, coautora, participou da
elaboracdo das propostas.
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demonstrar a complexidade de orientacdes e interessem que compdem
os documentos curriculares.

A primeira versdo da BNCC apresentada em 2015 (que ndo se
encontra mais disponivel para consulta), de forma mais geral, trouxe
muitas continuidades com os PCNEM, e algumas descontinuidades.
Recortando para o nosso interesse mais imediato nesta pesquisa,
segundo Silva, Alves Neto e Vicente (2015, p. 339-340), estariam
presentes a ideia de formar para a cidadania, tida como direitos e
vivéncia democrética. Esta vivéncia democrética € entendida como o
reconhecimento de todos, com a promogdo da igualdade de
oportunidades. Esta versdao foi muito criticada (especialmente pelo
campo académico), concluindo-se haver em sua proposta uma intencao
de refor¢ar os sistemas de avaliagio em larga escala, reforcando o
controle do curriculo nas escolas e deixando pouca autonomia aos
professores.

Para a sociologia, explica Burgos (2017) que a comissio valeu-se
dos documentos curriculares federais (PCNEM, OCNEM) e dos
curriculos estaduais, para assim compor quais seriam os minimos
consensos em torno do ensino de sociologia. Segundo o autor
(BURGOS, 2017, p. 120), a comissdo preconizou a valorizacdo de dois
aspectos fundamentais: o potencial da sociologia em funcionar como
ponte entre a vida escolar e fora dela, e, a sua condi¢do de ciéncia
voltada para a reflexdo da vida em coletividade, cabendo problematizar
os efeitos da desigualdade social e a potencialidade da diversidade. Este
seria 0 espirito e o eixo condutor da BNCC voltada ao ensino de
sociologia.

Avancando, em abril de 2016 foi publicada a segunda versdo da
BNCC (BRASIL, 2016b), cujo escopo foi o de “fazer com que a
sociologia sirva como poderosa e insubstituivel ferramenta para o
desenvolvimento da reflexividade social, cultural e politica do estudante,
abrindo espaco para que ele proprio formule novas perguntas [...]”
(BURGOS, 2017, p. 121-122). Além disso, preconizou-se um ensino de
sociologia que perceba a complexidade dos fendmenos socioldgicos e
suas diferentes possibilidades de interpretacao.

Sem alongar demasiadamente a respeito da base, € necessario
frisar que este debate ndo estd encerrado, uma vez que ndo hd a versio
definitiva divulgada e no percurso de sua construcio houve mudancas
politicas significativas. Em agosto de 2016, por meio de impeachment
da presidenta Dilma Rousseff, tomou posse na presidéncia o vice,
Michel Temer, e desde entdo diversas reformas (que alcancam todas as
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areas) tém tomado forga, e mais especialmente as reformas sociais, que
envolvem o ensino, os direitos trabalhistas e os direitos previdencidrios.

Neste contexto, no final do ano de 2016, por meio de medida
proviséria (BRASIL, 2016a) reformou-se o ensino médio, e esta foi
convertida na Lei n° 13.415/2017 (BRASIL, 2017), retirando a
obrigatoriedade da disciplina de sociologia dos quadros escolares (entre
outras medidas e disciplinas retiradas). A reforma vem sendo criticada
por seu cardter antidemocratico e de aprofundamento das desigualdades
sociais no pais, além da sombra que paira sobre a sua aplicagéo.48 Por
conseguinte, 0 MEC indisponibilizou as versdes anteriores da base, cujo
processo de finalizagdo resta obscuro. A versdo para o ensino
fundamental foi publicada em marco de 2017, aguardando a publicacdo
para o ensino médio.

Diante da retirada da sociologia e de outras dreas, como filosofia,
educagdo fisica e artes, diversas entidades manifestaram-se contra a
reforma e contra a exclusio destas disciplinas da escola, culminando em
alteracdo na lei que passou a exigir que a BNCC inclua “estudos e
préticas” de sociologia em seu contetido. Ante a inexisténcia, até agora,
da publicagdo da terceira versdo da base, resta a incerteza se a sociologia
serd abordada como uma drea de conhecimento auténoma ou se figurara
como saber “transversal”. De outra banda, a BNCC ganha importancia
ainda maior como meio de legitima¢do do ensino de sociologia, pois a
sua existéncia é novamente incerta.

Portanto, fica em aberto a avaliacdo deste contexto, a implicagdo
da sociologia na escola especificamente e também as politicas publicas,
como a do livro didético. Este, por sua vez, assume especial importancia
na permanéncia das disciplinas escolares, uma vez que os editais foram
langados a revelia da publicagdo da base e dos rearranjos provocados
pela nova lei.

3.3 0 PNLD COMO CURRICULO DO LIVRO DIDATICO

O Programa Nacional do Livro Diddtico (PNLD) é também
componente curricular, estando envolto nas politicas ptblicas
curriculares. Este programa ndo sO orienta os conteidos dos livros

48 . . . . ~ . .
Gostaria ainda de lembrar as diversas manifestagdes de sindicatos,

associagoes, institui¢des e diferentes agentes contrarios a reforma com um todo,
destacando a recente educacdo da Revista Educagdo & Sociedade, com Dossié
dedicado a discussdo da reforma (ou contrarreforma, mais apropriadamente),
conforme vol. 38 no. 139 Campinas abr./jun. 2017.
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didaticos, mas também formata todo o material escolar do género,
traduzindo uma série de interesses sobre ele. As expectativas sobre o
ensino de sociologia e seus significados sdo também traduzidos nos
livros didaticos, mediados pelo PNLD. Desta forma,

[...] quero dizer que muitas sdo as demandas que
recaem sobre o ensino da sociologia, expressas
também, consequentemente, na sua produgdo
didética em livro. Os textos curriculares do campo
da recontextualizacdo  oficial  (orientagdes,
parametros, editais e guias do PNLD produzidos
sob o aval do ministério da educag@o) apresentam
uma ampla gama de conteidos, competéncias e
habilidades a serem apropriadas pelos alunos no
processo de ensino e aprendizagem da sociologia.
[...], essas demandas estdo presentes nos livros
didaticos analisados, mas esses mesmos livros
também influenciaram os textos curriculares
oficiais [...] (MACARIA, 2017, P. 74)

Através desta passagem de Magaira (2017), podemos avangar no
contexto de producdo dos livros didéticos, contextualizando-os como
politica curricular. Deve-se destacar que o PNLD tem tomado maior
importincia na andlise dos contextos do ensino de sociologia,
compreendendo-o como formador do curriculo (SOUZA, 2017;
MACAIRA, 2017), nos processos de escolha do livro (CAVALCANTE,
2015), e na utilizagdo pelo professor do livro didatico aprovado no
PNLD (QUEIROZ, 2016).49 Assim, torna-se indispensdvel apresentar,
ainda que brevemente, o programa para em seguida situd-lo no contexto
da sociologia.

No Brasil, a politica para o livro diddtico toma especial
importancia nos anos 30, com a criagc@o do Instituto Nacional do Livro
Didatico (INL), com o fim de assegurar a divulgacdo e a distribui¢do de
livros de interesse educacional e cultural, seguida pela criacdo da
Comissao Nacional do Livro Didatico (CNLD), que tinha como funcdo
auxiliar e julgar os livros didéticos, entre outras atribui¢des de controle
politico (FREITAG; MOTTA, COSTA, 1993, p. 12-13). Do periodo,
destaca-se o Decreto-Lei n° 1.006, de 1938, que tratava da elaboracio e
da utilizacdo do livro didatico, sendo livre a sua producio e importacao.

* Estes dois dltimos sdo trabalhos fruto da conclusio do Mestrado Profissional
da FUNDAJ.
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Além disso, definia que o livro diditico eram aqueles livros que
continham, integral ou parcialmente, a matéria das disciplinas dos
programas escolares.”

Todo este aparato estatal criado no Estado Novo diz respeito a
politica para um projeto maior de educagdo, que introduzia o estudo da
moral e da civica, preconizava o ensino industrial e profissionalizado e
promovia uma educacdo de fomento da consciéncia nacional. Para
Bomeny (1984, p. 34), o livro diddtico no periodo “ndo s6 ndo escapou a
essa discussdo, como acabou se tornando, potencialmente, um dos
grandes veiculos de transmissao do idedrio estado-novista”.

No Regime Militar, mas sem esgotar outras alteracdes no
percurso histdrico, criou-se a FENAME (Fundacao Nacional de Material
Escolar) no lugar do anterior Instituto, e ainda nova comissao do livro
diddtico com programas de distribuicdo do livro, patrocinado
especialmente pelo governo norte-americano. Tencionava-se a
distribui¢do gratuita de livros diddticos com o controle ideoldgico e de
mercado. Em especial ao controle ideoldgico, explica Gabriela Silva
(2015) havia a Comissdo Nacional de Moral e Civismo (CNMC), a qual
fazia o processo de selecdo dos manuais didaticos. O Programa Nacional
do Livro Didatico (PNLD) somente vai ser instituido apds o regime
militar, representando “a democratizacdo do aparato burocrético
educacional do Estado brasileiro, que realiza um accountability do
processo de sele¢do dos manuais” (SILVA, G., 2015, p. 76).51

O Programa Nacional do Livro Didético, em sua criacdo pelo
Decreto n° 91.542, de 1985, trouxe mudangas importantes na politica do
livro didético, atribuindo ao professor o papel de indicacdo do livro e a
ideia de reutilizacdo. Diante de outro contexto politico e econdmico, €
na promulgacdo da Constituicdo Federal que imputou ao Estado o dever
em atender o educando em todas as etapas escolares por programas de
material diddtico escolar, o programa sofreu alteracées. Para Sousa
(2017, p. 191), as alteracdes colhidas a partir dos anos de 1980
modificam totalmente o sentido do livro diddtico enquanto politica
publica, uma vez que na CNLD o livro didético teria uma conotagio

> Qutra defini¢do de livro didético ndo foi localizada na legislagdo brasileira
atual.

1 Deste periodo, destaca-se o estudo de: Perucchi, Luciane. 2009. Saberes
Sociolégicos nas escolas de nivel médio sob a ditadura militar: os livros
didédticos de OSPB. Dissertacdo (Mestrado) Programa de Pds-Graduagdo em
Educagao. Universidade Federal de Santa Catarina.
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reguladora, antiliberal e antidemocritica, ao passo que no PNLD
assenta-se em uma proposta democrdtica e republicana.

Estes novos sentidos sdo reforcados na constatagdo de Munakata
(2012, p. 61), que aponta que foi a partir de 1996 que foi instituida a
avaliacdo prévia dos livros didéticos, que passaram a ser examinados
por especialistas, fazendo o elo entre o conhecimento académico e o
escolar. Em 1997, a politica do livro didético passou a integrar o Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacio (FNDE), ligado ao
Ministério da Educacdo (MEC), contemplando os orgamentos
especificos para esta politica publica.

O PNLD foi ampliado e consolidado no Decreto n° 7.084/20107,
o qual instituiu a universalizacdo do acesso ao livro diditico, com a
distribui¢do gratuita dos livros didéticos a todos os niveis do ensino
bésico; implantou a avaliacdo através do Guia de Livros Did4ticos;
vedou determinadas atuacdes de editoras e livreiros nas escolas; e, entre
outros pontos, definiu o objetivo do PNLD de “prover as escolas
publicas de livros didéticos, diciondrios e outros materiais de apoio a
pritica educativa” (BRASIL, 2010, art. 6°).53 Melhor resumindo o
processo de escolha do material didatico, extrai-se da prépria homepage
do MEC:

O Programa Nacional do Livro Didéatico (PNLD)
tem como principal objetivo subsidiar o trabalho
pedagdgico dos professores por meio da
distribuicdo de coleg¢des de livros didéticos aos
alunos da educacdo basica. Apds a avaliag@o das
obras, o Ministério da Educacdo (MEC) publica o
Guia de Livros Diddticos com resenhas das
colecdes consideradas aprovadas. O guia €
encaminhado as escolas, que escolhem, entre os

> Além de diversas portarias e resolucdes editadas pelo FNDE que dizem
respeito a politica do livro didatico e também ao “Programa Nacional Biblioteca
da Escola” (PNBE). Para melhor contextualizagdo da criacdo e expansdo do
PNLD no Brasil, ver a tese de Cassiano (2007) e artigo recente de SOUSA
(2017).

> Ha recente alteracdo da lei, tendo sido revogada pelo Decreto Presidencial n
9.099/2017. Considerando o recorte temporal deste trabalho, ndo me deterei na
andlise do novo decreto mas que, em um primeiro olhar, parece ter se voltado
para abrangéncia de outros materiais diddticos e ainda reformulag¢des no
processo de escolha, abrindo-se brechas para a centralizagdo nas redes de
educagdo (e ndo mais nas escolas).

o
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titulos disponiveis, aqueles que melhor atendem
ao seu projeto politico pedagdgico.

O programa € executado em ciclos trienais
alternados. Assim, a cada ano o MEC adquire e
distribui livros para todos os alunos de um
segmento, que pode ser: anos iniciais do ensino
fundamental, anos finais do ensino fundamental
ou ensino médio. A excecio dos livros
consumiveis, os livros distribuidos deverdo ser
conservados e devolvidos para utilizagdo por
outros alunos nos anos subsequentes. (MEC,
2017)

Dentro deste panorama, irradia o aspecto de mercadoria que
carrega o livro didético, conforme asseverado por Munakata (2012).
Ainda que este decreto tenha limitado a atuacdo do marketing das
editoras junto as escolas e aos professores, € sabido que a publicidade é
intensa e o interesse sobre o mercado do livro didatico maior ainda. Os
nlimeros certamente impressionam: recentemente, Sousa (2017, p. 188)
apresentou dados de faturamento editorial entre obras gerais e livros
didaticos, entre 2012-2015, demonstrando que mesmo que a quantidade
de obras gerais seja o dobro, o faturamento sobre livros didéticos é
muito superior. Considerando somente a drea temdtica, os livros
didaticos respondem a quase metade das obras produzidas no mercado.

Deve-se anotar, ainda, que os editais do PNLD sdo voltados
diretamente para os editores, sendo eles os grandes mediadores e
interessados na politica do livro didatico. Por isso, no estudo de
Cassiano (2005; 2007) se avalia que as empresas de cunho familiar,
como FTD, Saraiva, Atica, Scipione, Brasil, IBEP e Moderna, foram aos
poucos reconfiguradas a partir do século XXI para grandes
conglomerados com capital estrangeiro. Assim, segundo Cassiano
(2005/ 2007), o PNLD n@o s6 é o maior programa de fornecimento de
material didatico do Brasil, mas também ja foi considerado (ou ainda &)
o maior programa de fornecimento de livros do mundo, entrando para o
Guiness, o livro dos recordes.

Deve-se notar que os dados editoriais trazidos por Cassiano
(2007) referem-se ao PNLD de 1985 até o ano de 2006. Mas, ao se
buscar no FNDE, o PNLD de 2015 (dltimo programa concluido), sdo as
mesmas editoras que permanecem com o maior volume de vendas
(excetuada a editora do Brasil). Nao por acaso, estas mesmas editoras
tiveram os seus livros de sociologia aprovados no PNLD 2015, além da
editora do Brasil e Imperial (excluida a FTD, que ndo possui livro de
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sociologia aprovado), dominando mais de 60% do mercado de livro
didatico para a disciplina de sociologia, o que serd melhor detalhado a
seguir. Com o edital para o novo PNLD 2018 ja em vias de finalizacao,
verifica-se que os livros aprovados compreendem o0s mesmos grupos
editoriais que Cassino (2007) estudara.

Para Cassiano (2005, p. 283), trés aspectos sdo significadores da
importancia e do volume de vendas do livro diddtico no Brasil: a
gradualidade, simultaneidade e universalidade. A gradualidade diz
respeito a troca programada dos livros diddticos, anualmente na troca de
série pelos alunos. A simultaneidade € a caracteristica prépria da forma
escolar, voltada para o ensino de massas em atender a todos os alunos ao
mesmo tempo. Por fim, a universalidade, € a distribui¢do gratuita de
livros didaticos a todos os alunos da rede publica. Estas caracteristicas,
portanto, tornam o livro diddtico o grande ‘fildo’ do mercado editorial, o
qual investe fortemente na producdo de livros didaticos.

Além do enfoque nos editores e do livro como mercadoria, o
PNLD promove a conformagdo dos curriculos das disciplinas. Apple
(2006, 264-265), neste sentido, critica este aspecto das politicas de
distribui¢do de livros, que padronizam os materiais didaticos e engessam
o conhecimento.”* Seguindo nesta trilha, o PNLD realiza uma selecio de
saberes hierarquizados, centralizando as escolhas, conforme:

O Edital do PNLD que orienta os critérios de
avaliagdo dos livros (inclusive quanto aos seus
contetidos) para as editoras é elaborado por uma
Comissdo Técnica composta por um representante
de cada drea que, por sua vez, nomeia o0S
pareceristas avaliadores. Neste aspecto, o PNLD é
uma ‘operagdo’ centralizada de avaliagdo do
material escolar que, se ndo impede a autonomia
do professor e da escola na escolha do material,
limita seu leque de alternativas, pois o catdlogo de
possibilidades resulta de uma selecdo realizada

4 Porém, ndo se pode esquecer o alerta de Munakata (2012, p. 63), referindo-se
a Chartier, que entre a ortodoxia que o editor e autor pretendem impor a leitura
da sua obra, hd a liberdade de apropria¢do tanto por professores quanto por
alunos, que significam e usam o livro diddtico de intimeras formas. Essa é uma
das criticas que recaem sobre os trabalhos acerca dos livros didéticos, que
pouco aprofundam a recontextualizacdo do livro nas maos de professores e
alunos.
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pela equipe nomeada pelo MEC. (MEUCCI;
BEZERRA, 2014, p. 92)

Esta operagdo centralizada envolve uma série de etapas e agentes,
de diferentes campos. Os procedimentos do edital, previstos em lei,
passam pela inscricdo (entrega de exemplares, declaracdo de direitos
autorais), triagem, pré-andlise, avaliacdio pedagdgica, escolha,
negociagdo, contratacdo, distribuicdo, dentre outros. Desta maneira, ha
diferentes interesses no PNLD, envolvendo o campo politico, o
econdmico, o académico, o de ensino, enfim, uma série de agentes que
vao modelar os curriculos para o ensino de sociologia através do livro
didatico. Interessa, assim, saber quais sdo as concepgdes de sociologia
defendidas nos editais do PNDL, traduzidos nos Guias do Livro
Didético.

3.3.1 A Sociologia no PNLD

A sociologia passou a participar do PNDL com o programa de
2012, uma vez que a sua obrigatoriedade nacional deu-se somente em
2008. Assim, até o momento hd dois editais concluidos em que a
sociologia fez parte, PNDL 2012 e PNLD 2015, estando em fase de
finalizacio o PNLD 2018.7

Os editais do PNLD direcionam a formatagdo do livro didético
desde seus componentes formais até os seus conteidos. Sdo indicados o
limite de péginas; os dados na capa (informag¢do do componente
curricular, autores, editora, entre outros), da lombada, das capas
internas, da folha de rosto; a inclus@o da letra do hino nacional; o tipo de
folha e o seu tamanho; enfim, uma gama de determinacdes precisas.
Além disso, o livro de sociologia € confeccionado em volume Unico,
contendo proposta pedagdgica tnica e com progressdo diddtica que
articule os trés anos do ensino médio. Por isso, o livro de sociologia é
consumivel, ou seja, fica com o aluno desde o ?rimeiro ano do ensino
médio, ndo sendo devolvido apés o ciclo escolar. 6

> Os editais geralmente sdo langados pelo menos 2 anos antes da efetiva
distribuicdo, haja vista o longo processo de aprovacio e aquisicao dos livros. O
edital para o ano de 2018 estd em periodo de escolha pelas escolas, ainda ndo
finalizando o processo para a distribuicao.

%% Porém, as reformas do ensino médio e da lei do PNLD poderdo conduzir para
mudangas neste formato.
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Focalizando nos dois editais finalizados (publicados
respectivamente em 2009 e 2012)*, eles se assemelham na forma e em
contetido. Um destaque € o direcionamento: o primeiro destinava-se aos
“alunos do ensino médio”, enquanto que o segundo engloba
“professores e alunos da rede publica”, passando a entender que o
professor também € consumidor do livro didatico e que o livro é parte da
construgdo pedagdgica.

Considerando o contetido a ser avaliado nos livros didaticos, os
editais seguem as recomendagdes mais amplas contidas na legislagdo e
documentos norteadores, como a LDB, as DCNEM, os PCNEM e as
OCNEM. Com base neles, os editais definem quem € o aluno a quem os
livros didéticos se destinam. Por isso, afirmam uma ‘condi¢@o juvenil’,
devendo reconhecer que os alunos estdo inseridos em situacio
sociocultural ~ particulares, indicando a  importdncia  da
interdisciplinaridade. Em relacdo aos documentos oficiais, preconizam-
se contetdos que auxiliem na formagdo pessoal, para o trabalho e para a
participagdo cidada.

Especificamente, para a sociologia, os editais tém idéntica
apresentacdo da disciplina, modificando os critérios de avaliacio em
apenas cinco pontos. Nas limitacdes deste trabalho, que ndo pretende
‘reavaliar’ as obras diddticas, verificam-se nos editais que se t€m a
preocupagdo em compreender que a disciplina de sociologia contempla
os conhecimentos das ciéncias sociais (sociologia, antropologia e
ciéncia politica) e que ela se presta a ‘alfabetizacio’ cientifica do aluno.
Entdo, assentam-se os sentidos de sociologia tanto pela cientificidade,
quanto pela desnaturalizacdo e critica da vida social, que deverad ser feita
pela inquiri¢@o e investiga¢ao dos fendmenos sociais.

Os critérios utilizados para avaliar o componente curricular de
sociologia, os quais s3o 0os mesmos nos dois editais, sdo mais explicitos
em relagdo aos principios que os livros diddticos devem apresentar e
qual tratamento devem oferecer em relag@o a eles. Assim, defende-se a
pluralidade de andlises sociolégicas, uma abordagem que possibilite ao
aluno apropriar-se da linguagem prépria das ciéncias sociais e que
através dela possa ter ferramentas para andlise do mundo social,
compreendendo a sua prépria condi¢do no mundo. Prima-se também
pela desnaturalizacdo e pela critica de valores, de instituicdes e de
préticas, além de outros critérios.

7 Todas as informacdes acerca dos editais foram extraidas de Brasil (2009 e
2013).
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A partir dos editais, os livros diddticos inscritos passam pela
avaliacdo da equipe nomeada pelo MEC. Aqui, é importante destacar
que as Comissdes Técnicas integram professores e pesquisadores, da
rede publica e da particular, do ensino superior ¢ do bésico. Assim,
embora haja uma institui¢do de ensino superior responsdvel e a equipe
seja, em sua maioria, ligada a este nivel de ensino, hd uma confluéncia
de agentes de diferentes campos.”

No entanto, € significativo que estes avaliadores que t€ém vinculo
com o ensino bdsico possuem forte ligacdo com o ensino superior e,
mais especificamente, com o subcampo do ensino de sociologia. No
primeiro guia (PNLD 2012), nota-se que foi avaliadora coautora de um
dos livros diddticos aprovados no edital seguinte (Fitima Ivone de
Oliveira Ferreira), cuja vinculacdo é o Colégio Pedro II, que hoje
participa do Mestrado Profissional em sociologia, apresentando-se esta
dupla dindmica do subcampo do ensino de sociologia. Para o PNLD
2015, dos seis avaliadores com vinculagdo com o ensino bdsico, dois
deles defenderam dissertacdes tendo como objeto o livro diddtico
(Cassiana Takagi e Fabio Desterro).

Os demais avaliadores e coordenadores também sdo nomes
amplamente conhecidos no subcampo do ensino de sociologia, tendo
forte produgdo nesta drea (inclusive referenciada nesta dissertagdo).
Assim sendo, ainda que haja participacdo dos professores nos processos
avaliativos dos livros diddticos, a vinculacdo que prepondera € do
subcampo do ensino de sociologia, enquanto campo cientifico.

Desta forma, o processo do PNLD apresenta um forte legitimador
do subcampo do ensino de sociologia, possibilitando a reunido dos
interesses dos diferentes agentes em torno da disciplina e do seu
material didatico. As avaliagbes dos livros, em dltimo termo, passam
pela aprovacgdo do subcampo, formado por especialistas, centralizando o
formato e os conteddos dos livros didaticos — e, por conseguinte, do
ensino de sociologia.

Esta observacdo passa também pelas institui¢des responsaveis
pela avaliacdo do PNLD de sociologia, que nos trés anos de edigéo
(2012, 2015 e 2018) concentrou-se no eixo sul-sudeste sendo no PNLD
2012 a Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), no PNLD 2015
a Universidade Federal do Parana (UFPR) e no PNLD 2018 a
Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP). Estes locais tém forte

> A lista completa da equipe responsavel pelo Guia e avaliagdo estd disponivel
nos Guias de Livro Didatico. No PNLD 2012 listou-se 15 avaliadores e, no
PNLD 2015, 26 avaliadores.
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vinculagdo com o ensino de sociologia enquanto subcampo, mas
também revelam o quanto da produgdo legitimada estd vinculada a estas
regides. O mesmo se verificard quando da autoria dos livros diddticos,
havendo uma conformacdo espacial (na posicdo do campo) de quem
produz e avalia os materiais didéticos.

Por isso, conforme suscitado por Magaira (2017, p. 56), hd uma
dupla formatagdo do curriculo no livro didatico, dando-se tanto pelo
contexto regulador, quanto pelos pareceristas, que advém da academia e
do ensino basico. E isto que Meucci e Bezerra (2014) ja aventavam
como hipdteses em seu trabalho, que tem como consequéncia a
centralizacdo dos contetidos de sociologia, em uma espécie de
nacionaliza¢do, em detrimento das diferencas regionais:

[...] ainda que os grupos de avaliadores sejam
compostos por especialistas das diferentes regides,
a producdo dos livros estd escandalosamente
concentrada no Sudeste. No caso particular de
sociologia, a maioria das editoras e dos autores é
de Sdo Paulo e do Parand. Nao houve nem um
autor ou editora do Nordeste na primeira edicio
do PNLD. Assim, ainda que ndo possamos dizer
que o PNLD fere a autonomia pedagdgica
proclamada na LDB, acreditamos que dois pontos
devam ser discutidos: a) hd uma espécie de
nacionalizagdo dos contetidos escolares para o
qual concorre a avaliacdo centralizada dos livros
didaticos? b) como as secretarias estaduais de
educacido e os estabelecimentos escolares
enfrentam, em seus contextos regionais, 0S
conteidos marcados pela centralizacio nas
condi¢gdes de avaliagdo e producdo do material
escolar? (MEUCCI, BEZERRA, 2014, p. 92-93)

Esta configuracdo do processo de avaliacio do PNLD e sua
proximidade com o campo cientifico remetem aos proprios guias.

Destarte, o guia de 2012 foi elaborado tendo em vista o processo
de avaliacdo que resultou na aprovacdo de dois livros, entre os 14
inscritos, sendo eles: “Sociologia para o Ensino Médio”, de Nelson
Décio Tomazi (Editora Saraiva), e “Tempos Modernos, Tempos de
Sociologia”, de Helena Maria Bomeny Garchet e Bianca Stella Pinheiro
de Freire Medeiros (Editora do Brasil), ambos aprovados no edital
seguinte.
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Uma das preocupagdes observadas é a de realizar a mediagdo
entre o conhecimento cientifico e o conhecimento escolar, afinal, este
talvez seja o maior desafio para a sociologia no ensino médio, uma vez
que traduz os sentidos dessa disciplina em um contexto educacional. No
primeiro guia (BRASIL, 2012, p. 12-13), alertava-se para a preocupacio
de coibir a “tentacdo” de extrair mensagens comportamentais do estudo
dos conceitos e das teorias, assim como de evitar o um ecletismo de
concepgdes tedricas por vezes divergentes entre si para justificar uma
suposta “neutralidade”, o que na verdade conduz a ideia de um “dever
ser”’, o que ndo auxiliaria no desenvolvimento de um habitus cientifico.
Em verdade, o que parece estar em jogo € o sentido mais ideoldgico
atribuido a disciplina, ja presentes nos discursos de inclusio e exclusdo
da disciplina dos curriculos, conformando nos livros didéticos este
debate.

Continuando, o mesmo guia (BRASIL, 2014, p. 11) aponta que
esta dificuldade de organizagdo do conhecimento sociolégico na escola
€ fruto do préprio histérico do ensino de sociologia, que restou ausente
da escola por muito tempo, enquanto que a sociologia académica se
firmava. A conversdo do conhecimento socioldgico cientifico para um
saber escolar exigiria ultrapassar uma transposicdo mecanica do saber
universitdrio para o espago escolar, para uma produc¢do de natureza
distinta da disciplina de referéncia, ou seja, exigiria uma definicdo dos
campos. Assim, as ci€ncias sociais no ensino médio deveriam superar a
reprodu¢do do saber académico, criando condicdes de estimular os
alunos a pensar o seu entorno e a compreender a sua vivéncia como
parte de um processo social mais amplo.

No PNLD 2015, entdo, dos 13 livros impressos submetidossg, 6
foram aprovados, sendo estes o objeto deste trabalho, como pode ser
visto na Tabela 1.

Tabela 1 - Livros aprovados no PNLD 2015

LIVRO AUTOR(ES) EDITORA ED.
Sociologia para o Nelson Dacio Tomazi Saraiva 3*
Ensino Médio

Tempos Modernos, Helena Bomeny e outras (4) do Brasil 2*
Tempos de Sociologia

Sociologia Silvia Maria Pereira de Scipione 1*

** 0 PNLD 2015 trouxe ainda como novidade o ‘livro digital’, dando suporte
aos livros impressos (excetuados os livros Sociologia para Jovens do Século
XXI e Tempos Modernos, Tempos de Sociologia, que ndo possuem versao
digital aprovada).
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Aratjo e outras (3)
Sociologia Hoje Celso Rocha de Barros e Atica 1*
outros (3)
Sociologia em Afranio Silva e outros (19) Moderna 1?
Movimento
Sociologia para Jovens Luiz Fernandes de Oliveirae | Imperial/No | 3*
do Século XXI outro (2) vo Milénio

Fonte: Elaborada pela autora (2017)

Assim, percebe-se que de um edital para outro houve a ampliagdo
de livros aprovados, impactando também na diversificacdo do material
escolhido pelos professores. Destaca-se que metade dos livros possui
reedi¢do, participando do edital anterior (embora “Sociologia para
jovens do século XXI” ndo tenha sido aprovado naquela oportunidade),
0 que também foi observado nas andlises por Desterro (2016).%

Esta diversificacdo também teve impacto no volume de vendas
dos livros didéticos e na hierarquia de ado¢@o. Se no PNLD 2012 o livro
de Nelson Tomazi havia sido o mais adquirido, no PNLD 2015 ele é
superado por “Sociologia em Movimento”, com 2.420.496 unidades
vendidas. Segue-se: “Sociologia em Hoje”, com 1.662.645 unidades;
“Sociologia para o Ensino Médio” com 1.250.718 unidades; “Tempos
Modernos, Tempo de Sociologia”, 1.043,676 unidades; “Sociologia”,
com 917.432 unidades; e “Sociologia para Jovens do Século XXI”, com
259.107. Estes nimeros também refletem o alcance da politica do livro
didatico, que teve um significativo aumento no volume de aquisi¢des de
livros, uma vez que no PNLD 2012 chegaram-se ao total de 2.687.033
livros de sociologia adquiridos, confrontando com os 7.554.074 da
edi¢do do PNLD 2015 (conforme extraido do FNDE, 2017).

Falar do volume de vendas torna-se importante para perceber as
editoras que estdo mais a frente na ‘corrida’ do livro diddtico. Nota-se
que os livros mais adquiridos sdo dos grandes conglomerados editorais,
sendo que as editoras Atica e Scipione pertencem ao mesmo grupo,
tendo assim dois livros aprovados. As editoras menores e menos
conhecidas, por sua vez, acabam tomando menor espago no volume de
vendas, o que também pode se tornar importante para pensar nha
conformacao do livro didético.

Os dados traduzem em certa parte o que ja foi afirmado sobre o
livro didéatico, em especial como um bem simbdlico e em suas

% No PNLD 2018 os mesmos livros do PNLD 2015 foram aprovados, com
excegdo de “Sociologia para o Ensino Médio”, de Tomazi, que ndo constou na
listagem final.
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multiplicas faces, entrelacadas. Como mercadoria, parece haver relagio
entre as grandes editoras e suas publicacdes na escolha dos livros
didaticos, seja por captar melhores produg¢des ou ainda por via de
propaganda (além de outros elementos que possam ser explorados).
Como politica, a edicdo do PNLD 2015 alcan¢a numericamente todos os
alunos da rede publica de ensino médio, cumprindo em tese o papel de
distribui¢do gratuita universal do livro diddtico. Como instrumento
didatico-pedagdgico, ainda que ndo abordado neste trabalho, pode-se
pensar nos critérios de escolha dos livros pelos professores e nas
mediacdes ensino-aprendizagem.

Neste contexto, o guia do PNLD 2015 (BRASIL, 2014, p. 11)
aponta com positividade para a renovacdo dos livros diddticos, tida
como resultado da propria dinamizacdo do ‘campo’, movimentado
especialmente pelos eventos académicos em torno do ensino de
sociologia. O fato de haver mais livros inscritos refletiria também um
amadurecimento das propostas para o ensino de sociologia, contribuindo
para a sua “rotinizacdo” na escola (ou seja, para pensar propriamente
uma sociologia escolar, e ndo a transposi¢do mecanica anteriormente
criticada). No entanto, o guia (BRASIL, 2014, p. 12) apresenta desafios,
que permanecem na esteira da mediagdo entre conhecimento cientifico e
conhecimento escolar. Tal dificuldade € colocada como prépria do
campo cientifico, por ser “um desafio da comunicacio cientifica e da
disseminag@o da ciéncia para piblicos leigos” (BRASIL, 2014, p. 12).

Dentro deste complexo de elementos, tem-se que o livro diddtico
¢ um grande aglutinador das diferentes expectativas sobre o ensino de
sociologia. Por isso, o proximo capitulo se dedica a compreender como
este complexo objeto se encaixa na trama social e confere sentidos para
o ensino de sociologia.
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4 0 LIVRO DIDATICO DE SOCIOLOGIA E OS SENTIDOS
PARA A DISCIPLINA

4.1 O LIVRO DIDIATICO COMO OBJETO DE PESQUISA

Nesta secdo quer-se situar o livro diddtico como um objeto de
pesquisa, demonstrando os diferentes debates em que ele se insere.
Muitos dos elementos aqui apresentados foram perpassados
anteriormente, mas sem que fossem sistematizados. Situar estes diversos
sentidos atribuidos a este objeto de estudo torna-se importante na
medida em que ele tem se mostrado elemento importante para a
legitimacdo da prépria sociologia escolar.

O livro didatico, por ser multifacetado, € um objeto privilegiado
de andlise, uma vez que nele se condensam numerosos interesses,
intengdes, intervengdes e regulagdes, sendo resultado do trabalho e da
participa¢do de autores, de editores, da imprensa, do distribuidor, do
professor, das autoridades, etc. Portanto, o livro didatico € um fendmeno
pedagdgico, mas também cultural, politico, administrativo, técnico e
econdmico (OSSEMBACH; SOMOZA, 2001, p. 15).

O reconhecimento do grande potencial do livro como objeto de
pesquisa tem reverberado na produc¢io académica. Choppin (2004) — um
dos precursores e organizadores de grupos que se voltam para este
objeto — realizou o estado da arte dos estudos acerca dos livros
didaticos, atribuindo o crescimento das producdes cientificas a este
respeito a quase onipresencga do livro didatico pelo mundo.®’

Desta feita, o livro didatico também é abordado de diferentes
maneiras, passando pelos aspectos histéricos e ideoldgicos do livro
(aspectos do contetido) e na posicao de objeto no mundo social, por seus
aspectos fisicos (CHOPPIN, 2004, p.554). Estas duas andlises ndo se
anulam, mas demonstram a complexidade do objeto e também as
disputas sobre a produgdo dos préprios livros. Neste sentido, Mahamud
e Rubio (2016) explicam que por muito tempo as investigacdes
manualisticas focalizaram a critica ao livro didatico, tendo-o como
prejudicial e ndo necessdrio, porque induziria ao aprendizado passivo,
com conhecimentos superficiais, imprecisos e alheios a realidade.

' Munakata (2012) apresenta alguns nimeros sobre a producdo de livros
escolares no mundo que demonstram a sua importancia para o mercado. Em
1992, na Espanha, cerca de 17% dos livros publicados correspondiam a livros
didéticos, enquanto que nos Estados Unidos o percentual de livros didéticos é
de 30%. No Brasil, que mais a seguir destacaremos, este nimero € ainda maior.
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Diante desta perspectiva, vingou a critica aos livros didaticos como
instrumentos politicos e normatizadores, e s6 mais recentemente que
outros estudos passaram a compreender o manual diddtico como
resultado de tradi¢des histérico-pedagdgicas.®

Pensando nas fun¢des que o livro did4tico pode assumir, Choppin
(2004, p. 553-554) traz uma classificagdo do livro diddtico (com 4
funcdes) que auxilia a melhor localizar o livro diddtico nas diferentes
abordagens, uma vez que variam segundo o ambiente sociocultural, a
época, as disciplinas, o nivel de ensino, os métodos e as formas de
utilizagcdo. A primeira, fungio, referencial, diz respeito a ligacdo com o
programa da disciplina, sendo o livro suporte dos conteiddos educativos
e depositdrio dos conhecimentos e das técnicas a serem transmitido — ele
forma e reproduz o curriculo. A segunda funcfo, instrumental, é a
prética de métodos de aprendizagem, com atividades que visam facilitar
a memorizacdo dos conhecimentos e favorecer a aquisicio de
competéncias disciplinares ou transversais. A fungdo ideoldgica e
cultural, que é a mais antiga funcdo do livro, carrega o papel politico
deste, transmitindo os valores culturais das classes dirigentes, com
funcdo de aculturar e doutrinar as jovens geracdes. Por fim, a funcio
documental é a capacidade do livro diddtico em fornecer um grupo de
documentos, textuais ou icOnicos, que possam desenvolver o espirito
critico do aluno, o que pressupde a maior autonomia deste no ambiente
pedagdgico.

O livro didético €, portanto, referéncia curricular, instrumento de
aprendizagem, aparato ideoldgico e documento de pesquisa. Ainda na
trilha dos diferentes significados de livro didatico, Meksenas (1995, p.
129-130) percorre algumas das concepgdes desde objeto: ele € um livro
propositadamente escrito para ser utilizado em sala de aula; estd
associado ao processo ensino-aprendizagem, sendo mediador de
contetdos; carrega um modelo de atuacio pedagdgica inserido social e
politicamente; e é mercadoria produzida pela Industria Cultural.

Por ser também mercadoria, o livro didatico carrega contradigdes,
podendo servir como reprodugdo do capital no plano da produgéo e da

52 Mahamud e Rubio (2016) propdem superar estas criticas da produg¢do do livro
didatico para enfocar uma segunda etapa de vida dos manuais escolares, que
seriam os processos de transmissao e recepcio das suas mensagens. Tomar esta
leitura é também perceber que os professores e alunos ndo sdo passivos em
relag@o ao livro-texto, mas elementos ativos na luta pelos significados escolares.
Porém, esta abordagem foge ao escopo deste trabalho, mas que revela um vasto
campo a ser estudado.
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ideologia, como também ser questionado e ser consumido de modo
divergente, ou seja, enlaga-se a reproducdo e ao questionamento social
(MEKSENAS, 1995, p. 132-133). Neste ponto, Freitag, Mota e Costa
(1993, p. 60-63) defendem a ideia de que o livro diditico € uma
mercadoria produzida pela inddstria cultural, uma vez que ele ¢
destinado para as grandes massas, € padronizado, perecivel e ideoldgico,
buscando compensar as desigualdades do sistema educacional pela
politica de distribuicdo gratuita do livro diddtico. E por isto que
Munakata (2012, p. 67) assevera que o modelo de producdo de livros
didaticos, em especial no Brasil, engessa o curriculo e ainda universaliza
e homogeneiza a cultura; este alerta foi renovado por Meucci e Bezerra
(2014).

Choppin (2004, p. 560) ja apontava que os livros didaticos podem
ser poderosos instrumentos de unificacdo e até mesmo de uniformizagao
linguistica, cultural e ideoldgica, especialmente porque € submetido a
um tipo de regulamentagdo, de politica de Estado, que difere das demais
producdes impressas. Desde a elaboracdo, a concepgdo, a produgio, a
aprovacdo, a distribuicdo, o financiamento, a escolha, tudo ¢é
sistematizado pelo legislador e regulado. Indo além, o livro didético
assume o seu potencial de “normaliza¢do cultural”, nos termos de
Escolano (2012, p. 36), sendo exponente de determinado cédigo
sociolégico, que revela uma representacio das normas que a
comunidade quer para os sujeitos escolarizados de uma época.

Ainda que nido se exclua o importante papel que o livro didético
tem de servir de mediador pedagdgico e, as vezes, como Unico material
disponivel aos professores e aos alunos, ao se estudar o livro didatico
deve-se ter em vista o contexto de producdo dele, as relacdes de poder
em que estd engendrado. Nao se pode, tal qual advertem Freitag, Mota e
Costa (1993, p. 127), pensa-lo de forma isolada, mas o seu estudo
pressupde o mapeamento das estruturas de poder e econdOmicas da
sociedade brasileira, para assim compreender o seu funcionamento.

Neste sentido, Joao Oliveira resume:

A importancia do livro diddtico ndo se restringe
aos seus aspectos pedagdgicos e as suas possiveis
influéncias na aprendizagem e no desempenho dos
alunos. O “mercado” criado em torno do livro
diditico faz dele importante mercadoria
econdmica, cujos custos muito influem na
possibilidade de acesso, a ele, de expressivo
contingente da populacdo escolarizada. O livro
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didatico também € importante por seu aspecto
politico e cultural, na medida em que se reproduz
e representa os valores da sociedade em relacdo a
sua visdo da ciéncia, da histdria, da interpretacao
dos fatos e do préprio processo de transmissdo do
conhecimento. (OLIVEIRA, J., 1984, p. 11)

Por isso, é importante destacar o livro diddtico em seu aspecto de
capital cultural. Nos termos de Bourdieu (2015, p. 85), os bens culturais
podem ser objeto de apropriacdo material (o que pressupde o capital
econdmico) e também de uma apropriac¢io simbdlica, a qual pressupde o
capital cultural incorporado. Assim, as politicas do livro didatico dariam
conta de suprir (provisoriamente) a capacidade econdOmica para
aquisicdo do livro diddtico enquanto mercadoria de consumo (bem
objetivado), enquanto que, para a sua apropriacdo simbdlica, necessita
do trabalho de assimilagdo e inculcacdo dos seus sentidos, o que é
realizado por todos os agentes dos campos politico, cientifico e
educacional. Dado isto, o livro didatico de sociologia pode ser
compreendido como um objeto de disputa em seus significados
simbodlicos e na sua prépria legitimag¢do dentro dos campos e, mais
especificamente, na sociologia, nas diferentes apropriacdes dos agentes
sobre o dominio deste capital cultural.

4.1.1 A pesquisa sobre o livro didatico de Sociologia

Apesar das varias dimensdes (educacional, cultural e mercantil)
do livro didatico, Munakata (2001, p. 337) observou que este ndo vinha
tendo muita atencdo como tema de investigacdo universitdria no
contexto brasileiro. Segundo o autor, as andlises realizadas no Brasil até
entdo (nos anos 2000), geralmente tomavam a abordagem: a) do livro
como um apéndice, da histéria do livro em geral; b) das relacdes da
organizacdo do texto com a tipografia e a legibilidade para a fixacdo de
contetidos e aprendizagem; e c) o livio como um instrumento de
dominacdo ideoldgica e como veiculo de contetidos insuficientes.®®
Faltariam, entdo, estudos que compreendessem que o texto estd incluido
em um contexto de producdo de bens culturais e de todo o processo
histérico que isso implica.

63 . . A . o

O autor traz ainda uma lista com as obras de referéncias sobre o livro didatico
no Brasil. Infelizmente, muitas delas nao sao de fécil acesso/obtencdo, como a
pioneira tese de Circe Bittencourt, de 1993.
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Esta contextualizacdo do livro diddtico também implica no
subcampo do ensino de sociologia. Ainda que anos tenham se passado
desde a pesquisa acima e especialmente com a obrigatoriedade da
sociologia para o ensino médio (e a consequente inclusdo da disciplina
no PNLD), ainda € possivel afirmar que os estudos acerca dos manuais e
dos livros diddticos de sociologia t€m sido pouco aprofundados nas
ciéncias sociais, embora mudangas positivas ja tenham sido
observadas.**

A dispersdo dos estudos sobre os livros didédticos pode ser lida
pela perspectiva da contradicdo que o proprio objeto guarda. Ao mesmo
tempo em que o Brasil é um dos paises do mundo com maior volume de
vendas de livros diddticos, como observam Cassiano (2005, p. 288) e
Munakata (2001, p. 337)®, o livro diddtico por si goza de pouco
prestigio social, dando-se pouca atencdo tanto na 4rea da educag@do
quanto na drea da sociologia e da histéria do livro brasileiro, como
afirma Batista (1999, p. 530). Segundo este autor, ainda que nos anos de
1970 e 1980 tenha havido intensa pesquisa sobre a “ideologia do livro
didatico”, esta producdo foi assistemdtica e fragmentada, e
especialmente reservada a drea de metodologia de ensino. Nos anos de
1990, renovado o interesse nesta temadtica, o livro diddtico permaneceria
como uma “interessante fonte (ainda que problemdtica) para o estudo do
cotidiano e dos saberes escolares do que propriamente um objeto de
estudo e de pesquisa” (BATISTA, 1999, p. 531).

Situando as pesquisas sobre o livro diddtico de sociologia, no
artigo de Handfas e Macaira (2014, p. 52), as autoras j4 apontavam para
a existéncia de trabalhos na temadtica de livros diddticos, entre os quais
destacamos o de Meucci (2000), a respeito dos manuais da década de
1920 e 1930 e o Sarandy (2004), que aborda os manuais a partir da
década de 1980.°° Atualizando o estudo, Handfas (2017) aponta para

% Estou desenvolvendo trabalho de conclusdo de curso (TCC) que desenvolve o
estado da arte do livro diddtico de sociologia, que serd defendido em novembro
de 2017.

6 Apenas entre 1995-1996 mais de 50% dos livros produzidos e vendidos no
Brasil correspondiam a livros didaticos, segundo Munakata (2001).

% Além de Meucci (2000) e Sarandy (2004), foram localizados: COAN,
Marival. (2006), A sociologia no ensino médio, o material didatico e a categoria
trabalho. Dissertacio de mestrado em Educacdo, Florianépolis, UFSC;
TAKAGI, Cassiana. (2007), Ensinar Sociologia: Andlise de recursos do ensino
na escola média. Dissertacio de mestrado em Educacdo, Sdo Paulo, USP; e
PERUCCHI, Luciane. (2009), Saberes socioldgicos nas escolas de nivel médio
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noves trabalhos envolvendo livros diddticos no ambito das pOs-
graduacdes, ndimero este que hoje, certamente € maior, o que confirma o
maior interesse sobre este objeto e a importancia que ele parece possuir
na consolidagdo da drea do ensino de sociologia.

Tomando como base as dissertagdes e teses disponibilizadas pelo
LABES, entre 2015 e 2017 localizamos dissertagdes envolvendo a
tematica do livro diddtico, sendo estas mais ligadas ao mestrado
profissional da FUNDALJ e focadas em temas dentro dos livros diddticos,
isolando andlises. No entanto, outros também emergiram, e da-se
destaque a trabalhos como os de Gabriela Silva (2015) e Desterro (2016)
— 0s quais oferecem um olhar mais amplo sobre o objeto — e os recentes
trabalhos de Souza (2017) e Macaira (2017) — as dunicas teses
envolvendo livros didéticos.

Voltando-nos para a integracdo do livro diddtico nos Grupos de
Trabalho no ENSEB, Handfas e Bispo dos Santos (2013) e Handfas
(2016), eles analisaram os respectivos GTs que coordenaram nos anos
de 2013 e 2015. Os primeiros observaram que os trabalhos selecionados
no GT tendiam a excluir uma visdo mais holistica do livro didatico,
contemplando, grosso modo, pesquisas que se preocupavam com OS
fundamentos tedricos e conceituais constantes nos livros aprovados no
PNLD, e outras ocupadas com a andlise do livro enquanto recurso
didatico.®’” Por isso, afirmou-se a necessidade de produzir estudos que
possam fazer uma histéria do livro diddatico de Sociologia,
compreendendo-o como “um artefato cultural que difunde distintas
concepgdes sobre a sociologia escolar, a partir de contextos politicos e
sociais especificos” (HANDFAS, BISPO DOS SANTOS, 2013, p. 84).

Handfas (2016), analisando os trabalhos apresentados no GT do
liviro diddtico do ENESEB 2015, demonstrou que embora
quantitativamente os trabalhos fossem em menor nimero, os trabalhos
apresentados eram fruto de pesquisa de conclus@o de curso ou de pds-
graduacio, o que impacta também na qualidade das andlises.”® Assim, os
problemas apontados no GT anterior parecem estar sendo contornados

sob a ditadura militar: Os livros didaticos de OSPB. Dissertacdo de mestrado
em Educacdo, Florian6polis, UFSC.

% Uma das conclusdes a que os autores chegam é a necessidade de pesquisas
que “possam investigar os sentidos atribuidos a Sociologia” e também da
apropriacdo dos sentidos pelos alunos (HANDFAS; BISPO DOS SANTOS,
2013, p. 83).

% Neste GT apresentei também meu trabalho de conclusio de curso de
licenciatura, detalhado em ENGERROFF (2015).
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pelo aprofundamento das pesquisas e tomando o livro diddtico em seu
contexto de produgio.

Por isso, entendo que o livro didético tem se tornado cada vez
mais fortemente um capital cultural decisivo para a legitimidade do
ensino de sociologia, enquanto campo académico. E importante ressaltar
que a produgdo e a circulacdio de livros escolares ndo é recente,
participando dos processos de rotinizagdo®™ da sociologia no Brasil. Fato
¢ que os manuais para o ensino de sociologia no Brasil ji se viam
presentes desde a década de 20 do século passado, transpassando
também periodos em que a disciplina ndo figurava como obrigatéria no
curriculo nacional.”® Percebendo este fato, Amaury Moraes observa que
o livro didético é um objeto paradoxal frente a sociologia:

O livro didédtico de Sociologia aparece como um
objeto paradoxal: embora condenada a uma
intermiténcia no curriculo ensino médio, a
sociologia nunca deixou de ser ensinada no nivel
superior, em cursos de administracdo de empresas,
pedagogia, jornalismo, direito, etc, e isso acabou
mantendo a produgdo de livros didéticos, muitos
em enésima edicdo (vide Lakatos, 1982). A
grande maioria € destinada, no entanto, ao
secunddrio — colegial, segundo grau, ensino
médio, de acordo com a nomenclatura do
momento -, embora usados no ensino superior,
que em muitas institui¢des privadas pouco difere
do ensino médio (MORAES, A. 2009, p.13).

Na visdo de Meucci (2014, p. 210-211), o campo da sociologia do
conhecimento ndo valorizaria o livro didético porque sdo consideradas
obras menores, dedicadas a sintese escolar. Em oposi¢do, para a autora
os livros didéticos sdo “recursos valiosos para a compreensdo da
dindmica de constitui¢do de um repertorio estavel de conceitos, autores,
temas e problemas de determinada disciplina entre membros da
sociedade em geral.” (MEUCCIL, 2014, p. 211).

Esta percepcdo do ndo reconhecimento do objeto de pesquisa
“livro didatico”, que ndo necessariamente revela a quantidade e a

% Termo utilizado por Simone Meucci, tendo por base Max Weber.

° J4 ha pesquisas em andamento que se debrucam sobre a concep¢do mais
ampla de livro didatico, integrando apostilas e fasciculos, o que foi apresentado
nos encontros mais recentes do ENESEB e SBS.
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qualidade dos trabalhos com este objeto, parece estar relacionada a falta
de prestigio do préprio campo, como ji afirmado anteriormente por
Weber (1992) e Cunha (1992), e na dupla marginalidade da tematica do
ensino dentro do campo cientifico (FERREIRA; OLIVEIRA, 2015, p.
31).

Estas disputas também ficam mais evidentes porque o livro
didatico geralmente € legitimado pela via dos professores da rede bésica
de ensino, os quais enxergam o livro diddtico como um suporte para o
trabalho. Jinkings (2011, p. 112), ao estudar a percep¢do de professores
de sociologia em Santa Catarina, assinalou nido s6 os obsticulos das
condi¢des de trabalho e formativos do docente, mas também a falta de
livros diddticos que possibilitem a constru¢do de um conhecimento mais
sistemdtico das bases conceituais a ser utilizadas em sala de aula. Na
mesma ideia, Tomazi (2007, p. 601) — autor de livros diddticos — se
posicionou pela maior urgéncia em se produzir livros e materiais
didaticos para o professor, antes mesmo do que para os alunos,
demonstrando que os livros didadticos para a disciplina servem também
de base conceitual aos proprios docentes.”' Do mesmo modo, afirma-se
a importancia do livro didético de sociologia, em diferentes niveis:

Com a inclusdo da Sociologia no Programa
Nacional do Livro Didatico (PNLD) 2012, esse
potencial [de divulgagdo cientifica e de apoio para
a formag@o socioldgica e politica de milhdes de
jovens matriculados no nivel médio de ensino] foi
ampliado pela distribui¢do gratuita de exemplares
para, em tese, todas as escolas publicas de ensino
médio do pais, alcangando cerca de oito milhdes
de estudantes. Desse ponto de vista, os livros sdo
objetos privilegiados de andlise, portadores de
uma determinada concep¢do acerca do
conhecimento socioldgico que estd circulando em
dimensdes inéditas na histéria das Ciéncias
Sociais do Brasil e representam, em certo sentido,
o que vem sendo ensinado nas aulas de sociologia
(MACAIRA, OLIVEIRA; LIMA, 2014, p. 119)

A hipétese que o livro didatico € mais usado por professores do que pelos
alunos tem sido recorrente, o que merece melhor aprofundamento. Novamente,
salta a necessidade de realizacdo de pesquisas que se debrucem ao contexto
escolar, nas condi¢des de trabalho e aprendizado.
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Ante a dificuldade da drea do ensino de sociologia de se firmar
enquanto campo autdénomo torna-se importante perpassar os estudos de
referéncia acerca dos manuais e dos livros didaticos’> de sociologia e
que contribuem para o entendimento deste complexo objeto e da
tentativa de autonomizacdo da sociologia. Destacam-se, entdo, cinco
pesquisas: Meucci (2000), Sarandy (2004), Macaira (2017), Gabriela
Silva (2015) e Desterro (2016), as quais ja foram referenciadas nesta
dissertagdo, mas que auxiliam a explicitar os sentidos atribuidos a
sociologia nos livros didaticos, em diferentes periodos.

Meucci (2000, p. 56), ao desenvolver o trabalho pioneiro com os
primeiros manuais diddticos de sociologia produzidos nas primeiras
décadas do século XX73, identificou nesses manuais trés sentidos do
conhecimento socioldgico: o de expansdo da cultura cientifica; o que
correspondia aos ideais de civilidade e de patriotismo; e o de aspiracio
aos padroes de cultura visados pelas elites académicas. Estes trés
idedrios tinham como perspectiva a formacdo de uma ciéncia nova no
Brasil, na qual os manuais diddticos de sociologia tiveram papel
fundamental para a construcdo, a difus@o e a legitimacdo desta drea do
conhecimento.

Segundo Meucci (2000, p.45), a produgcdo dos manuais estava
relacionada as mudancas curriculares do periodo, defendendo-se os
possiveis beneficios que o conhecimento sociolégico poderia oferecer a
drea educacional para, nas palavras de Delgado de Carvalho (in
MEUCCI, 2000, p. 46), “retirar a educacdo do estado pré-cientifico”. Se
nao podemos falar de um campo propriamente sociolégico no periodo,
nos termos de Bourdieu (2004), é possivel perceber que a intencdo dos
agentes em tornar cientifica a educacdo por meio da sociologia (que

™ A discussdo acerca da terminologia mais adequada sobre os livros escolares é
vasta, como se pode ver em Ossembach e Somoza (2001). Aqui utilizamos as
categorias como ‘nativas’, ou seja, tal qual utilizadas por cada autor em seu
trabalho. Especificamente para os livros de sociologia, utilizamos a expressdo
“livros didaticos”, porque assim sdo referidos nos documentos oficiais
vinculados a politica do livro didatico.

" E dificil precisar a quantidade de manuais didaticos produzidos no periodo.
Para Meucci (2000, p. 07-08), entre os anos de 1931-1945 cerca de duas
dezenas de livros didaticos de sociologia foram editados, mais voltados para o
ensino secunddrio, de magistério, de faculdades e de universidades.
Anteriormente, no entanto, foram produzidos outros manuais, especialmente
voltados aos estudantes de direito, tendo-se como marco inicial o livro de Paulo
Egydio de Oliveira Carvalho, “Sociologia criminal: do conceito do crime
segundo methodo contempordneo”, de 1900.
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deteria os elementos de objetivacdo da realidade necessarios) ndo
desaparece nos atuais anseios de tornar a educag¢do (e a sociologia
educacional) uma drea legitima no campo académico.”

Outro elemento recorrente nos manuais de sociologia dos anos
1920-1940 era a intengdo de formar uma consciéncia nacional, para a
um sé tempo desenvolver o exercicio de civilidade e civismo. Isto seria
promovido através das leis sociais e de reconhecimento empirico dos
fendmenos socioldgicos, contribuindo para uma sociedade civilizada e,
portanto, para o progresso da nacdo (MEUCCI, 2000, p. 59-60). A ideia
redentora da educacio e que permeava os autores € que, pela formagio
do aluno para o exercicio da cidadania, fosse possivel superar as
mazelas das desigualdades, transformando a sociedade.

Por isso, muitos dos manuais, e mais especialmente o de Amaral
Fontoura que defendia uma sociologia para além da sala de aula
(MEUCCI, 2000, p. 64-65), preconizavam a pesquisa de campo como
elemento fundamental para o desenvolvimento do conhecimento
sociol(’)gico.75 Desta forma, na visdo de Meucci (2000, p. 53) “nos
cursos de sociologia oferecidos nas escolas normais, pareciam estar
sendo eliminadas as dificuldades relacionadas ao reconhecimento da
autonomia da sociologia e ao desenvolvimento da pesquisa socioldgica”.
Esta assertiva implica no entendimento que a pesquisa é fundamental na
epistemologia da sociologia, o que também vem se reconhecendo nos
livros didaticos de sociologia do dltimo PNLD, sendo a pesquisa o
principio pedagdgico do ensino de Sociologia atual, conforme
demonstram Oliveira e Cigales (2015).

De outro lado, Meucci (2000) ainda aponta que muitos dos
manuais estavam filiados a chamada “sociologia cristd”, que eram
resultado de uma reagdo conservadora as ameacas de transformacio da
sociedade, visando nos seus livros legitimar o ponto de vista catdlico.
Assim, a sociologia intelectual cristda, €, “sobretudo, uma disciplina
moral” (MEUCCI, 2000, p. 71), afastando-se da apresenta¢do de
métodos de investigacdo socioldgica e ficando mais préxima da
imposicdo da 6tica de ordenamento social.

Estas caracteristicas observadas pela autora nos manuais dos anos
de 1930-1940 sdo importantes para a compreensdo de que tipo de

74 . ~ .
Posteriormente, a autora desenvolveu a no¢do destes manuais como

contribuidores para a rotinizacdo da sociologia no Brasil, tomando por
empréstimo a categoria weberiana.

" Embora ausente discussdo acerca do método da pesquisa social (MEUCCI,
2000, p. 52).
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sociologia (ou tipos de sociologia) era apresentada na formacdo desta
drea do conhecimento, e lembrar, como ja alertado por Oliveira (2013),
que a sociologia pode ser bastante conservadora.

O trabalho de Sarandy (2004), por sua vez, deu énfase a quatro
livros didéticos de sociologia publicados entre 1999-2000. Para o autor,
ha trés fortes razdes que tornam relevante um estudo sobre os programas
e livros didéticos de sociologia:

(a) as ciéncias sociais no ensino secundério foram
fundamentais para a institucionalizagdo das
ciéncias sociais no Brasil, como demonstra a
dissertacdo de Simone Meucci (2000); (b) em
segundo lugar devemos considerar o poder de
disseminagdo ou difusdo de saberes na sociedade
por parte do sistema escolar, algo ainda mais
importante num campo cientifico fragmentado
como o das ciéncias sociais; (c) por fim, os livros
didaticos e planos curriculares refletem em alto
grau a formagdo dos cientistas sociais em nivel de
graduagdo ou pods-graduacdo, sendo parte
integrante e ndo menos importante da
sistematizacdo desse conhecimento cientifico
entre nés. (SARANDY, 2004, p. 15)

Ao relacionar os conteidos dos livros diddticos com a formagao
dos respetivos autores, Sarandy (2004) conclui que o ensino de
sociologia na escola estava reproduzindo os modelos da graduac@o, ao
mesmo tempo em que parecia ser excessivamente normativo, havendo
um cardter missiondrio nos manuais didaticos. Interessante perceber que,
dos livros listados neste trabalho, dois deles tém como autores Nelson
Dacio Tomazi e Luiz Fernandes de Oliveira com Ricardo Cesar Rocha
da Costa, que também tiveram livros aprovados no PNLD 2015."°

Em suas conclusdes, Sarandy (2004, p. 126-127) aponta que a
fragilidade de propostas de ensino nos livros diddticos analisados se
deveria, sobretudo, a falta de prestigio social da disciplina de sociologia
— tanto pelos gestores da educagfo, diretores e coordenadores das

76 Os livros citados por Sarandy (2004) que coincidem com os autores da edi¢do
do PNLD atual sdao: TOMAZI, Nelson Dacio. Iniciacao a Sociologia, Sdo Paulo:
Atual Editora, 1999; e OLIVEIRA, Luiz Fernandes de & COSTA, Ricardo
Cesar Rocha da. Sociologia - o conhecimento humano para jovens do ensino
técnico-profissionalizante. Rio de Janeiro: IODS, 2004.
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escolas, bem como da comunidade de cientistas sociais. Assim, os livros
didaticos refletiriam os problemas e disputas da prépria sociologia
enquanto campo, ou seja, na sua vocacdo académica enciclopédica e na
falta de pesquisa sobre o ensino de sociologia.

Magaira (2017), por sua vez, dd énfase aos livros de sociologia
produzidos na primeira década dos anos 2000 (escolhidos tendo por
base os mais vendidos e o PNLD 2012), mas em perspectiva comparada
com os livros de ciéncias econdmicas e sociais produzidos na Franga.
Em relagdo aos livros diddticos de sociologia brasileiros’’, a autora
elabora uma interessante classificacio do objeto, separando-o em
“geracdes de producdo”. Na primeira geracdo estariam compreendidos
os primeiros manuais de sociologia até meados dos anos 1980. A partir
disso, com os movimentos de redemocratizacio e de retorno da
sociologia na escola jd enfatizados, ter-se-ia a segunda geracdo de
producdo. A terceira geracdo teria como marco os debates surgidos com
a LDB, em 1996 e a propulsdo do movimento pela obrigatoriedade da
sociologia em todo o territério nacional, alcancando o programa
nacional do livro didético.

Utilizando o referencial teérico do campo da recontextualizacdo
pedagdgica, a autora — que participou dos PNLD e mais atualmente da
constru¢do da BNCC — aponta para a forte preocupacdo no ensino de
sociologia em fornecer ferramentas de andlise para a leitura da
sociedade em que vive o aluno. Por isso, entende Macaira (2017) que os
sentidos socioldgicos tém passado fortemente pelo conceito de
“imaginacdo socioldgica”, porque uniria tanto o aparato pedagdgico
quanto o regulador do PNLD, afirmando-se que esta jun¢do aparece na
intencdo de “formar no aluno uma capacidade de compreensdo dos
vinculos de suas biografias individuais com processos sociais mais
amplos. Essa capacidade, por sua vez, seria importante para a formacao
do ‘cidad@o critico e participativo’” (MACAIRA, 2017, p. 55).

Os livros de sociologia aprovados no PNLD 2015 s3o analisados
por Gabriela Silva (2015) na perspectiva da constru¢do de uma
“socializagdo politica”, comparando-os com os livros de Educacio
Moral e Civica produzidos durante o periodo de ditadura militar. A
autora desenvolveu em seu trabalho trés categorias analiticas que buscou
evidenciar nos livros didaticos, que sdo: “cidaddo com olhar critico”,

"7 Dos sete livros selecionados, trés sdo de autores (ou primeira edicao) dos
livros também analisados nesta dissertacdo, sendo o de Nelson Tomazi
(Iniciagdo a sociologia e Sociologia para o Ensino Médio) e de Helena
Bomeny e Freire-Medeiros (Tempos Modernos, Tempos de Sociologia).
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“cidaddo critico” e “cidadao transformador”. De certa forma, este
trabalho conversa com a classificacdo elaborada por Engerroff (2015),
também ocupada em perceber os sentidos de sociologia nos livros
didaticos por meio da relagdo com a formagdo do cidaddo. Gabriela
Silva (2015), na comparagdo da sociologia com a Educagdo Moral e
Civica, concluiu, por sua vez, que ambos preconizavam um plano de
mudanca social, baseado em uma idealizacdo de configuragdo social
desejada, guardando na sociologia a ideia de socializagdo politica para o
planejamento de mudanca social.

Por fim, o trabalho de Desterro (2016), apresentado junto ao
programa de pds-graduac¢do em Educacio’®, teve como enfoque os seis
livros didaticos aprovados no PNLD 2015 e, embasado na teoria de
Basil Bernstein, visou compreender o processo de passagem do
conhecimento das ciéncias sociais (cientifico e académico) para o
conhecimento escolar. Para o autor, os livros didaticos tém cada vez
mais dado énfase ao desenvolvimento da imaginacdo socioldgica como
sentido da disciplina escolar, porque esta categoria possibilitaria a
mediacdo entre os objetivos académicos, pedagdgicos e utilitdrios
(DESTERRO, 2016, p. 250), o que vai ao encontro do afirmado por
Magaira (2017)

Desterro (2016, p. 251) ainda analisou os papéis atribuidos ao
livro diddtico de sociologia (tedricos, ideoldgicos, pedagdgicos e
politicos), como os ‘contetidos’ e os conflitos das ciéncias sociais sdo
apresentados nos livros, e explorou o enlacamento das trés dreas do
conhecimento (antropologia, sociologia e ciéncia politica). Entre as
conclusdes do autor, tem-se que os livros diddticos apresentariam a
sociologia no esfor¢co de se contrapor ao senso comum, que ela pode
dotar os alunos de habilidades especificas a esta drea, e que por meio das
do estranhamento e desnaturalizacdo da realidade poderia ajudar o aluno
a desenvolver o pensamento critico e postura consciente.

Certamente os trabalhos de Gabriela Silva (2015) e de Desterro
(2016) contribuem ndo s6 para reforcar o grande potencial de pesquisa
que os livros didéticos fornecem, mas também para situar os sentidos da
sociologia no ensino bdsico que estes livros transmitem. No entanto,
defende-se neste trabalho que os sentidos de sociologia nestes livros
didaticos estdo enredados nas relacdes que formam o préprio livro.

78 Reforga-se este dado porque se remete ao conflito entre os campos da
educacgdo e das ciéncias sociais na producdo sobre o ensino de sociologia, uma
vez que os estudos de ensino de sociologia permaneceriam ainda na 4rea
educacional.
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Levantou-se o que chamei de elementos externos ao livro didético,
compondo a gama de narrativas do subcampo, os curriculos para o
ensino de sociologia, para, a partir dai, pensar especificamente o objeto
“livro didatico”. Assim, passa-se aos elementos internos dos livros.

4.2 O LIVRO DIDATICO DE SOCIOLOGIA E SUAS CONCEPCOES
DE SOCIOLOGIA: PRODUZINDO SIGNIFICADOS

Nesta ultima secdo sdo analisados individualmente cada um dos
seis livros didaticos selecionados no PNLD 2015, com o fim de
relacionar os sentidos de sociologia com os elementos externos
observados anteriormente.

A autoria dos livros diddticos é marcador importante na
concepg¢do da sociologia escolar, uma vez que os autores e as autoras
dos livros diddticos possuem uma trajetéria que explicita a sua
participag¢do no campo cientifico e educacional, possibilitando apreender
a sua posicao neste espaco social. O enfoque dado nesta secdo é inferir
se os autores e as autoras dos livros diddticos sdo agentes ativos no
subcampo do ensino de sociologia e qual a sua aproximacdo com esta
area.

H4 pistas desta relacdo entre o campo educacional e o
socioldgico, uma vez que o proprio guia do PNLD (BRASIL, 2014, p.
11) aponta para a diversidade de autoria dos livros diddticos, sendo
professores de nivel bdsico e também de nivel superior, o que € visto
como ‘“‘uma tendéncia interessante de encorajamento de intelectuais dos
dois niveis de ensino na producdo de livros didaticos, fortalecendo a
sociologia como conhecimento escolar” (BRASIL, 2014, p. 11). Por
outro lado, carece um trabalho que sistematize a formagao dos autores.

A andlise da autoria percorreu cada um dos autores e das autoras
dos livros didaticos aprovados no PNLD 2015. Isto porque se torna
necessdrio contextualizar os autores com a obra, possibilitando verificar
como eles constroem o sentido de sociologia através da sua relagdo com
o subcampo do ensino de sociologia. No Apéndice A, sdo apresentados
na Tabela A-1 os dados colhidos para cada um desses autores,
conduzindo as conclusdes globais.

Desta forma, para a configuracdo da autoria, foram tomados os
dados disponiveis na Plataforma Lattes”, organizando a andlise em

™ A plataforma Lattes é uma base de dados vinculada ao CNPq, que integra
curriculos, grupos de pesquisa e instituicdes. Nesta plataforma € possivel
consulta o “curriculo Lattes”, que se tornou o padrdo nacional de registro de
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cinco eixos: I — Graduacdo; I — Pés-Graduagdo; III — Docéncia;
IV — Producg@o na 4drea do ensino de sociologia; V — Atualiza¢do do
Curriculo Lattes. Para os trés primeiros eixos, foi levada em
consideracdo a data de corte sendo dezembro de 2014, uma vez que € o
ano em que o edital do PNLD 2015 foi finalizado; percebendo-se a
relacdo dos agentes produtores do livro diddtico com o campo cientifico
a tempo dos editais. Nos eixos posteriores, tomou-se toda a extensio do
curriculo (até a data atual), uma vez que demonstra como os autores
relacionam-se com a producdo académica sobre o ensino de sociologia
em toda a sua trajetdria. Esclarece-se, ainda, que algumas informagdes
foram complementadas com outros materiais, como no caso de
entrevista de Nelson Tomazi (PEREIRA, 1. 2017).

Para a andlise dos livros diddticos, primeiramente foram
destacadas as propriedades que foram recorrentes nas narrativas acerca
da intermiténcia da sociologia como disciplina escolar e dos objetivos
do ensino de sociologia contidos nos curriculos. Desta maneira,
destacaram-se os seguintes elementos: disciplina de sociologia; senso
comum; ferramenta  de analise; imaginagdo sociolégica;
desnaturalizacdo; estranhamento; critica social; intervencdo social;
formac@o para a cidadania; formacao para transformacdo social; outros.

Para a composi¢do do quadro de propriedades/caracteres
(Apéndice A), foram localizadas nos livros diddticos a presenga ou
auséncia das propriedades, com o sentido atribuido no livro didatico.
Deve-se esclarecer que os livros didédticos foram analisados na
integralidade dos textos, inclusive nas atividades sugeridas, uma vez que
elas assumem um cardter mais propositivo do objetivo final da
sociologia escolar.

Ao se construir o Quadro de Propriedades — Tabela A-2 no
Apéndice A — permite-se visualizar quais as caracteristicas atribuidas ao
ensino de sociologia que os livros didédticos absorvem em suas
proposi¢des, conferindo um sentido préprio a cada uma delas. Este
quadro, inspirado em Bourdieu (1989), visa relacionar os valores
atribuidos ao ensino de sociologia pelas diferentes instincias (do
subcampo, instituicdes e agentes) com aqueles presentes nos livros
didaticos, evitando uma anélise essencialista do objeto.

vida pregressa e atual dos estudantes e pesquisadores do pais, constando o
inventdrio de atividades desenvolvidas, formacdo, dreas de interesse, producio
técnica, dentre outros. E uma base alimentada por cada pesquisador/estudante.
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4.2.1 Sociologia para o Ensino Médio (TOMAZI, 2015)

Nelson Déacio Tomazi € talvez o autor de livros didaticos mais
conhecido no ambito da sociologia. Através de “Sociologia para o
ensino médio” participou de todos os editais do PNLD de sociologiaso,
possuindo também outras obras didéticas, que chegaram a influenciar os
documentos oficiais, conforme indica Macaira (2017). O livro
“Iniciacdo a Sociologia”, finalizado em 1993, constou nas referéncias
bibliogrificas do PNC+, e foi a primeira experiéncia de Tomazi na
elaboracdo de materiais didaticos, o qual realizou em projeto conjunto
com outros professores universitdrios, “com pouca experiéncia em
ensino médio”. Por isso, afirma Tomazi, ele serviria muito mais aos
professores do ensino médio do que aos alunos, tendo uma linguagem
“muito académica” (in PEREIRA, ., 2017, p. 231).

“Sociologia para o Ensino Médio”, por sua vez, seria mais
voltado para os alunos desta etapa escolar e é fruto, na leitura do autor
(PEREIRA, 2017), da sua trajetéria de aproximag¢do com o ensino de
sociologia.81 Esta aproximacdo, porém, se dd por meio do ensino
superior, uma vez que Tomazi, embora licenciado em ciéncias sociais
(pela UFPR), ndo exerceu a docéncia no ensino basico, enfocando sua
carreira de professor e pesquisador no ambito do ensino superior, na
Universidade Estadual de Londrina (UEL)82. Foi por meio dos livros
didaticos que autor passou a se envolver com o subcampo em formacao,
tanto ministrando cursos e disciplinas, quanto participando de eventos e
da elaboracdo de documentos curriculares (dentre eles, as OCNEM,
como j4 observado anteriormente).™

Assim, no PNLD 2015 este livro foi aprovado ja na sua 3* edicéo,
contemplando, segundo o guia PNLD 2015 (BRASIL, 2014), uma visao
histérica de tratamento dos temas. Esta perspectiva parece estar
influenciada pela formacgdo do autor, que dedicou a sua pés-graduacio
em histéria (pela UFPR), e ainda na preocupacgdo de auxiliar aqueles que
lecionam sociologia, mas sdo formados em histdria, conforme constou

8 No edital PNLD 2018 o seu livro, no entanto, ndo foi aprovado.

' A primeira edigdo data de 1997 e foi elaborada a pedido da entdo Editora
Atual, hoje Saraiva. O primeiro livro também foi elaborado a convite da mesma
editora, conforme consta em Pereira (2017).

%2 Tomazi é professor aposentado pela UEL.

%3 Além de outras produgdes no subcampo do ensino de sociologia, Tomazi
também esteve presente no GT do Livro Didético no dltimo ENESEB.



111

em Pereira (2017).** Nesta perspectiva, o livro estd organizado de modo
a contemplar, como elemento a parte, a apresentacdo da sociologia ao
aluno (capitulo de “Introducdo”), incluindo um apéndice dedicado a
“Historia da Sociologia: pressupostos, origem e desenvolvimento”. De
fato, a frente histérica € o eixo condutor do livro e partir dela € que se
desenvolve a apresentacdo, os temas e os conteddos.

Tomazi (2013) estrutura o livro em sete unidades, com as
principais temdticas que serdo trabalhadas em cada capitulo. Sdo elas:
1 — A sociedade dos individuos; 2 — Trabalho e sociedade;
3 — A estrutura social e as desigualdades; 4 — Poder, politica e Estado;
5 — Direitos, cidadania e movimentos sociais; 6 — Cultura e ideologia;
7 — Mudanga social.

Na parte introdutéria depreendem-se os objetivos da sociologia
escolar apontados por Tomazi (2013). O ponto em destaque no livro é
que a sociologia escolar se assenta pela cientificidade, no propdsito de
dotar o aluno do conhecimento cientifico. Tem-se a perspectiva de que é
“possivel conhecer a sociedade por meio da ciéncia”, como € o caso da
sociologia (TOMAZI, 2013, p. 6). A sociologia permitiria entender as
questdes que envolvem o cotidiano dos individuos, dos grupos e da
sociedade, fornecendo as ferramentas para uma andlise consistente: “por
meio da sociologia, obtemos um conhecimento cientifico sobre a
realidade social” (TOMAZI, 2013, p. 7).

Esta forte relacdo entre o campo cientifico e o campo educacional
¢ percebida pelo préprio autor, que ja afirmou:

[...] Sociologia para o Ensino Médio, possui uma
estrutura diferente e atende bem mais aos alunos
deste nivel, mas mesmo assim, penso que € um
projeto que ainda tem por base uma visdo
académica da sociologia para a escola média. E
bom, porque introduz o aluno nos cldssicos da
sociologia e em alguns autores contemporianeos
com temdticas bem tradicionais na literatura
sociolégica. E, pois, um manual que atende aos
interesses dos professores licenciados em ciéncias
sociais, que sdo minoria nas escolas. Atende
também os professores licenciados em histéria,
que ministram aulas de sociologia, pois tem uma

84 PSS .

E fato notério e ja demonstrado nos censos escolares que a maior parte dos
professores que lecionam sociologia no ensino médio ndo é formada na drea,
conforme se verifica em INEP (2017).
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forte fundamentacéo histérica em todos os temas
[...] Além disso, penso que os alunos conseguem
perceber que a sociologia lhes permite ver o
mundo com outros olhos, menos ingénuos, e que
lhes dd algumas ferramentas para pensar o seu
cotidiano e entender algumas coisas além do
senso comum. (TOMAZI, in PEREIRA, 1., 2017,
p- 232)

E, portanto, por meio da reafirmacio da sociologia enquanto
campo cientifico que o livro de Tomazi (2013) é guiado. O que tornaria
a sociologia uma disciplina propriamente dita é a sua capacidade de
ultrapassar o senso comum, elaborando conceitos e teorias.
Especificamente no Brasil, Tomazi (2013, p. 09) afirma que a sociologia
se tornou mais visivel pela presenca dos institutos de pesquisa social e
dos cursos de graduacdo e pds-graduacdo, além da atuacdo dos
socidlogos em muitos Orgdos publicos e privados, e nos meios de
comunica¢do de massa. A visdo da sociologia enquanto ciéncia é
reforcada nas atividades, para caracterizar o “modo cientifico de
pensar”’, o que demonstra o enredamento do autor com os processos de
afirmac@o da sociologia como uma disciplina escolar.

Disto decorre que as demais propriedades, como imaginac¢do
socioldgica, critica social, transformacdo social e pesquisa socioldgica,
sdo consequéncias do pensar cientificamente a sociologia. Porém, esta
sociologia cientifica (enquanto campo cientifico e subsequentemente o
ensino de sociologia), guarda um sentido iminentemente critico e
transformador da sociedade.

A fungdo da sociologia € contribuir para “desenvolver nossa
imaginacdo socioldgica” (TOMAZI, 2013, p. 7), tida como a capacidade
de analisar as experiéncias e perceber as relacdes entre elas e outras
condi¢des mais amplas, explicando o que acontece na ‘nossa’ vida.
Disto decorre que a sociologia revelaria aspectos da sociedade que pode,
por uma postura critica, incomodar muitos grupos e individuos. E por
este motivo, também, que a sociologia incomoda, por poder fazer
questionamentos e provocar ressentimentos nos que estio estabelecidos
(TOMAZI, 2013, p. 11). O “pensar sociologicamente” é se tornar mais
tolerante e sensivel a diversidade e aberto a novas possibilidades. A
sociologia estd aqui apresentada como critica social.

Portanto, a questdo da critica social parte, no livro de Tomazi
(2013), de uma questdo intrinseca a sociologia enquanto ciéncia. A
categoria cidadania faz parte da critica, mas como uma temética afeita as
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ciéncias sociais, tida como conhecimento que questiona “quais [sd0 0s]
nossos direitos e o que significa cidadania”? (TOMAZI, 2013, 0. 07).

Ha uma unidade dedicada a pensar a cidadania na sua relagdo
com os direitos e com os movimentos sociais (Unidade 5), questionando
se, em uma sociedade desigual como a brasileira, os direitos sdo de fato
para todos. A critica social decorre desta constatacdo da desigualdade
social, o que leva a ideia desejada de transformacdo social, evocada na
Unidade 7 “Mudanga Social”. No entanto, esta mudanca nao se dd por
uma ideia de pratica cidada por parte do aluno, mas como algo que
decorre da prépria sociologia em suas andlises e como um efeito da vida
em sociedade.

A pesquisa € o elemento chave colocado no livro para constituir a
sociologia, apresentando algumas fontes utilizadas e temas eleitos por
soci6logos para elaborar as suas pesquisas. Conclui-se que “aprender a
pensar sociologicamente implica, assim, fazer pesquisas, mesmo que
sejam pequenas. Por isso, ao longo desse livro vamos indicar temas
diversos para pesquisas que poderdo ser desenvolvidas com a ajuda do
professor” (TOMAZI, 2013, p. 10).

A questdo da pesquisa ganha relevancia nas atividades contidas
no final de unidade, incluindo a op¢do denominada “Para pesquisar”.
Este quadro contém propostas para que o aluno realize pesquisa através
da coleta de dados de cardter mais exploratério, como no caso de
entrevistas e pesquisas de opinido, ou ainda mais informativas, pela
pesquisa em jornais, em revistas e na internet, como pode ser visto em
Tomazi (2013, p. 39, 84, 125, 178, 238, 282 e 326) e também ja
analisado por Oliveira e Cigales (2015).

Portanto, o livro de Tomazi (2013) apresenta uma concepg¢io de
sociologia escolar como transposi¢do do conhecimento sociolégico
académico, visando dotar o aluno do saber cientifico. A sociologia é
apresentada como parte das ciéncias humanas, em que se busca
conhecer a sociedade pelo conhecimento cientifico (com métodos e
teorias proprias), afastando o senso comum e contribuindo para o
desenvolvimento da imaginacdo socioldgica. Esta mesma ciéncia
partiria do principio de questionar as relacdes sociais e as desigualdades,
sendo iminentemente critica e visando, por consequéncia, a mudanca
social.
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4.2.2 Tempos Modernos, Tempos de Sociologia (BOMENY, et. al.,
2013)

“Tempos Modernos, Tempos de Sociologia” participou do PNLD
2012, sendo ganhador do Prémio Jabuti em 2011.% Sendo assim,
quando participou do primeiro PNLD, jd havia o reconhecimento da
comunidade editorial e literdria do diferencial desta obra.*

De fato, o livro de autoria de Bomeny et al. (2013) possui uma
formula¢do bem diferente dos demais, conduzindo-se pelo roteiro do
conhecido filme “Tempos Modernos”, de Charles Chaplin (1936) e
encadeando as suas cenas com as abordagens tedricas cldssicas e
contemporaneas da sociologia. Isto também foi anotado pelo guia do
PNDL (2014, p. 23), descrevendo que este livro faz um didlogo entre os
autores e a ideia de modernidade, nas suas contradi¢des. Com base no
filme, as autoras querem “pensar sociologicamente’ (BOMENY, et al.,
2013, p. 73) sobre varios temas afeitos as ciéncias sociais.

Perpassando os curriculos das autoras e os dados constantes no
préprio livro, verifica-se que “Tempos Modernos, Tempos de
Sociologia” é resultado de pesquisas desenvolvidas junto ao Centro de
Pesquisa e Documentacio Histérica Contemporanea do Brasil
(CPDOC), ligado a Escola de Ciéncias Sociais da Fundac¢do Getilio
Vargas (FGV) na cidade do Rio de Janeiro. Além disso, a FGV possui
diversas atuacdes educacionais, entre elas, um programa voltado ao
ensino médio, envolvendo também o desenvolvimento deste livro.”

Assim, este livro didatico esta fortemente intersecionado com as
atividades de pesquisa desenvolvidas pelas autoras, seja na proposicao
especifica do livro ou nas 4reas de interesse. A excecdo de Helena
Bomeny (formada em ciéncias sociais pela UFF e doutora em sociologia
pela IUPERYJ), todas as demais coautoras possuem formagdo conjunta
em histdria (na graduacio ou na pds) e nas ci€ncias sociais (ou em suas
areas especificas). Todavia, as pesquisas desenvolvidas pelas quatro
autoras perpassam as ciéncias sociais, as artes e a histdria, elementos

% 0 Prémio Jabuti é uma premiacdo anual ligada a Camara Brasileira do Livro,
sendo considerada uma das mais importantes do Brasil. Possui diversas
categorias, dentre elas a de livro didético.

% Embora na primeira educag@o conste apenas duas autoras, em entrevista
concedida em 2011 Bomeny (2011) cita as coautoras no projeto origindrio.

8 Originalmente, este livro didatico participava da Colecdo Aprender, da FGV,
sendo publicado pela Editora do Brasil, que mantém parcerias com a fundacio.
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estes que estdo imbricados no livro “Tempos Modernos, Tempos de
Sociologia”.

As autoras atuam no campo académico, sendo vinculadas as
instituicdes puiblicas de ensino superior como pesquisadoras e
professoras. A participagdo no subcampo do ensino de sociologia é
ainda timida, nfo tendo nenhuma das autoras lecionado sociologia no
ensino bésico.*® Somente Helena Bomeny e Raquel Emerique, que ja
vinham pesquisando educacio, chegaram a produzir no subcampo do
ensino de sociologia, inclusive participando de eventos na drea. Anoto
que no udltimo ENESEB Raquel Emerique foi palestrante e esteve
presente no GT do livro didético.

Voltando-nos a organizacdo do livro didético, a proposta de
Bomeny et. al. (2013) parte, entdo, da apresentacdo histérica da
sociologia. Os 22 capitulos sdo alocados em trés grandes partes,
denominadas “Saberes cruzados”, “A sociologia vai ao cinema”, e “A
sociologia vem ao Brasil”, havendo ainda um glossdrio de conceitos
sociolégicos ao final do livro. A primeira parte dedica-se a apresentacio
da disciplina e ao ‘roteiro de viagem’, contendo capitulos que visam
apresentar as primeiras nogdes das ci€ncias sociais. No curso do livro,
porém, sdo constantemente relembrados os papéis da sociologia frente
as questdes sociais e aos temas destacados.

Segundo Bomeny et al. (2013, p. 8) a sociologia para o ensino
médio teria duas tarefas claras: “expor de forma viva e clara o que € a
sociologia [e a segunda] e mais importante — é despertar seu [do aluno]
interesse para esse campo do conhecimento”. A linha condutora é que a
“sociologia é uma disciplina intelectual que pretende produzir um
conhecimento sistemdtico sobre as relagdes sociais” (BOMENY et al.,
2013, p. 8).

Na trilha da cientificidade, apresenta-se a sociologia como um
guia, um mapa, tido como um “campo do conhecimento que modifica a
percep¢do que temos” sobre o mundo ao redor, como a ciéncia da
sociedade. A sociologia forneceria as ferramentas e os caminhos
(distintos, por vezes), para chegar as perguntas que mais inquietam ou
impressionam, como forma de compreender os problemas. Assim, as
ferramentas seriam os métodos socioldgicos, como as informagdes de
dados e de fontes. Neste viés, o conceito de pesquisa € colhido neste
livro diddtico como forma consultiva, em que os alunos buscam
informacdes complementares sobre determinado tema através de

88 . . . . L s by
Raquel Emerique foi professora de histdria no ensino bdsico, sua drea de
formacao.
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revistas, jornais e internet (conforme se pode verificar em Bomeny, et
al., 2013, p.75, 195 e 313, além de outras).

A sociologia enquanto ciéncia é formulada dentro do contexto de
modernidade, enlacando-se na proposta geral do livro. Assim, “o
fundamento da ciéncia moderna consiste na necessidade de observar os
fatos e fendmenos e demonstrar as explicagdes propostas para eles”
(BOMENY et al., 2013, p. 17). A sociologia surge na valoriza¢do da
razdo, dentro do contexto da Revolu¢do Industrial e do Século das
Luzes, apostando na capacidade dos homens em modificar a realidade —
e ndo mais em uma légica divina e do sagrado. A sociologia estaria
entdo, conforme Bomeny (et al., 2013, p. 23) intrinsicamente ligada a
liberdade de pensamento, do exercicio da razio e da controvérsia e, por
isso também, hd diversidade de possibilidades de compreensdo do
mesmo fendmeno.

Utilizando da argumentagdo de Anthony Giddens para rebater
criticas que a “sociologia trata do que tudo mundo sabe”, as autoras
buscam conciliar o senso comum com o objeto de estudo da sociologia
para compreender o que seria uma disciplina intelectual. Afirma-se que
as nogdes do senso comum por vezes coincidem com questdes também
atinentes a sociologia, mas que sdo nogdes parciais da realidade e que
fundamentam as ac¢des e intera¢des sociais. Assim, “a sociologia como
disciplina se vale do senso comum na medida em que usa essas
explicacdes que as pessoas ddo para sua existéncia como objeto de
estudo” (BOMENY, et al., 2013, p. 09).

Aliado a esta constru¢do do que é a sociologia, as autoras
mobilizam fortemente o conceito de imaginacgdo socioldgica. Destaca-se
a primeira referéncia, a partir de trecho de W. Mills (in BOMENY et al.,
2013, p. 10), tida como uma qualidade de espirito que permite
desenvolver a razdo e perceber com lucidez o que estd ocorrendo no
mundo e dentro de nés mesmos. Propondo o exercicio de imaginagio
sociolégica (BOMENY et al., 2013, p. 34-35), as autoras destacam que
o mundo social muda (e ‘nés’ também mudamos, porque fazemos parte
dele), obrigando a sociologia também a se modificar e a provocar novas
questdes e respostas aos problemas que sdo apresentados. Do mesmo
modo, a imaginag@o socioldgica auxilia a desfazer ‘enganos’, como
pensar que é féacil entender o Brasil (BOMENY, et al., 2013, p. 210-
211).

A imaginag¢do socioldgica seria o cerne do “fazer sociologia”, que
na qualidade de ciéncia com métodos, teorias e conceitos, apresenta uma
pluralidade de posicionamento, ndo possuindo uma Unica resposta para
tudo:
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A sociologia trata do que ji sabemos de uma
forma que ndo haviamos pensado antes. Falar de
sociologia ¢é chamar a atengdo para uma
pluralidade de olhares, de contribuicdes e
sugestdes, as vezes contraditrias, outras vezes
complementares. Estes olhares nos ajudam a
desenhar mapas que nos orientamos, mas esses
mapas nunca sdo completos, assim como a vida
em sociedade nunca se esgota (BOMENY, et al.,
2013, p. 198)

Tratando da ciéncia politica, Bomeny et al. (2013, p. 54) a
direciona como o saber relacionado ao poder que individuos ou grupos
exercem sobre outros, trazendo conceitos que decorrem do exercicio
desse poder. Cabe a ciéncia politica o “estudo do exercicio do poder em
suas variadas formas de manifestacio e também em entender o
movimento da sociedade para fazer valer sua vontade diante do Estado”
(BOMENY, et al, 2013, p. 55). A cidadania, neste contexto, &
apresentada como um tema da ciéncia politica, tida como conquista
histérica da democracia, enfim, de direitos sociais, de direitos civis e de
direitos politicos. A cidadania também € tratada no olhar voltado ao
Brasil, discutindo-a como um conceito dentro da noc¢do de direitos e de
deveres, apontando como finalidade da sociologia: “pensar e agir
sociologicamente significa conectarmos com o que foi modificado e
com o que ainda precisa ser aperfeicoado. Esses sdo os desafios de nossa
profissdo e de nossa vida como detentores de direitos e deveres”
(BOMENY, et al., 2013, p. 310).

Deste excerto colhe-se a nocdo de atuagdo de ‘praticas cidadas’,
com o objetivo da sociologia em formar o aluno para a transformagio
social. O mesmo € percebido em algumas das atividades sugeridas,
geralmente relacionadas ao quadro “exercitando a imaginacdo
sociolégica”, como € o caso do exercicio envolvendo “Cidadania e
participacdo social” (BOMENY, et al., 2013, 317), em que se espera que
o aluno “elabore uma proposta de acdo social”’. No entanto, estes
quadros, como j4 afirmado anteriormente, sdo extraidos de propostas de
redacdo de concursos (vestibulares, ENEM), replicando-as no livro
didatico e corroborando a sua inteng¢do pelas demais assertivas contidas
no livro.

Assim, pode-se extrair o entendimento que a finalidade da
sociologia € agir em sociedade, por sermos também cidadaos (um dever-
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ser). Na mesma vertente, colocam Bomeny et. al. (2013, p. 9) que
“quanto mais conhecemos a organizacdo geral da sociedade, seus
diferentes grupos e interesses, seus valores e suas institui¢des coletivas,
mais capacidade temos de intervir na realidade e transforma-la”.

A antropologia, por sua vez, teria como objetivo estudar as
formas de cultura humana, possibilitando ‘dar voz’ aqueles considerados
geralmente os ‘outros’, reconhecendo o outro em sua diferenca, sem que
implique em julgamento de valor (BOMENY, et al., p.40-41). No
exercicio proposto pelas autoras no quadro “monitorando a
aprendizagem” (BOMENY, et al., 2013, p. 48), se deseja que o aluno
reflita como este conhecimento pode contribuir para o conhecimento da
sociedade em que ele faz parte.

Afirma-se que as dreas das ciéncias sociais estdo interligadas,
possuindo indaga¢des em comum. O ponto chave é que estas dreas

contribuem para modificar a nossas maneira de
viver, olhar o mundo [...]. Observar nosso
ambiente mais proximo e refletir sobre ele ¢ uma
qualidade humana adquiria ao nos aproximarmos
do imenso e complexo campo de estudos no qual
a Sociologia, objeto deste livro, se inclui de forma
particular. Entender a 16gica dessas situagdes € um
passo importante para orientar nossa posi¢do no
mundo e a percep¢do a respeito do nosso lugar
como individuos no conjunto maior. E dar sentido
pleno a expressdo cunhada por Wright Mills — a
imaginacdo socioldgica -, parceira insepardvel do
esforco para levar a Sociologia aos jovens.
(BOMENY, et al., 2013, p. 63).

Sendo assim, o livro “Tempos Modernos, Tempos de Sociologia”
contempla o sentido de sociologia voltado para o desenvolvimento da
imaginacdo socioldégica, o que se faria fundamentalmente pela
aproximag¢do dos conhecimentos do senso comum ao campo de
conhecimento intelectual das ciéncias sociais. A expressdo da ciéncia
ndo € afirmada com frequéncia (¢ nem como metodologia a ser
exercitada pelos alunos), tampouco sdo utilizadas explicitamente as
nogdes de estranhamento e de desnaturalizagdo. Além disso, tem-se que
a sociologia se mostra uma ferramenta importante para a mudancga
social.
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4.2.3 Sociologia (ARAUJO, BRIDI, MOTIM, 2013)

O livro “Sociologia” foi elaborado por Silvia M. de Aratjo,
Maria Aparecida Bridi e Benilde Lenzi Motim, todas graduadas em
ciéncias sociais e vinculadas ao ensino superior pela Universidade
Federal do Parand (UFPR)®. Da trajet6ria das autoras, verifica-se que as
mesmas elaboraram diversos materiais didaticos, sendo livros e apostilas
de sociologia e filosofia, voltados para o nivel bdsico e para o superior,
como o “Sociologia: um olhar critico”, de 2009. De todos os livros
analisados nesta dissertacdo, estas sdo as autoras que mais produziram
materiais didaticos.

No entanto, ainda que a produ¢do de materiais didaticos seja em
maior nimero, isto ndo reflete a maior participagdo no subcampo do
ensino de sociologia. Nao foram localizados trabalhos académicos sobre
o ensino de sociologia (a excecdo de Benilde Motim) ou participacio
nos eventos da drea. Da mesma forma, nenhuma das autoras lecionou no
ensino bdsico na area de sociologia90, focalizando a carreira no ensino
superior € na pesquisa (especialmente na temdtica da sociologia do
trabalho).

Os propdsitos do ensino de sociologia, neste interim, coincidem
com os objetivos da sociologia enquanto campo cientifico, em termos
mais gerais. O livro de Aradjo, Bridi e Motim (2013) estd organizado na
forma de capitulos (10, no total), podendo-se afirmar que a sociologia é
o fio condutor, sendo a antropologia e a ciéncia politica parte de alguns
dos temas destacados pelas autoras. Em resumo, “as ciéncias sociais se
dedicam a estudar a cultura, o poder e as relacdes sociais” (ARAUJO;
BRIDI; MOTIM, 2013, p. 11), abarcando assim as trés dreas cldssicas.
Cabe as ciéncias sociais analisar e explicar o que estd acontecendo no
ambito politico, econdmico, cultural e social, indagando-se o tempo
todo sobre o que rompe as estruturas antigas e o que se constitui de novo
na sociedade.

Os dois capitulos iniciais propde-se a apresentar a sociologia e o0s
seus objetos de interesse, partindo dos conceitos dos cldssicos como
Durkheim, Marx e Weber, e abrangendo a outros autores.”’ Colocam-se

% Silvia M. de Aradjo é professora aposentada da UFPR. Juntamente com
Helena Bomeny, sdo as autoras de maior antiguidade na conclus@o da graduagao
(ano de 1991).

% Maria Aparecida Bridi lecionou geografia e histéria.

' H4 em outros capitulos a definicdo mais especifica da antropologia, que
auxiliam a ampliar o nosso conhecimento sobre outras culturas e expressoes,
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em especial os principais problemas com que as ciéncias sociais se
defrontam e as suas contradi¢des, como parte do processo de construcao
do conhecimento. A partir disso, as temdticas que estdo relacionadas as
ciéncias sociais e a vida moderna dos jovens, como: familia, trabalho,
cultura, religido, cidadania, movimentos sociais, educacdo e
transformac@o social, juventude e o meio ambiente.

As ciéncias sociais se opdem ao senso comum (tido como um
conhecimento pratico, do cotidiano), possibilitando sair do mundo em
particular e articular outras dimensdes da vida em sociedade. Pensar
sociologicamente implica distanciar daquilo que nos ¢ familiar,
questionando o que € dado como natural e inevitivel — ou seja, os
conceitos de estranhamento e desnaturalizacdo. Entdo, o objetivo da
sociologia é pensar e cultivar a “imaginacdo socioldgica”, posto que,
com as questdes suscitadas pelas ciéncias sociais, ‘“conduzem a
processos de constru¢do de cidadania, vislumbrando nossos direitos e
deveres” (ARAIjJO; BRIDI; MOTIM, 2013, p. 04). A imaginagdo
socioldgica é retomada posteriormente (ARAIjJO; BRIDI; MOTIM,
2013, p.33), como um elemento importante para se pensar a relacdo
entre a forma que a sociedade se organiza e o0s acontecimentos
cotidianos na vida dos individuos, entre um problema social e uma
questdo individual.

A separacdo com o senso comum € mais claramente apresentada
no Capitulo 2, que se dedica a apresentar a formacgfo histérica da
sociologia. Aratjo, Bridi e Motim (2013, p. 42-44) apresentam distintas
sociologias praticadas inicialmente com a sociologia institucionalizada,
ou seja, uma sociologia cientifica (que também é colocada como
miltipla, em teorias e em métodos). O senso comum — conforme
Aragjo, Bridi e Motim (2013, p. 46-47) — é o conhecimento mais
imediato e limitado as ac¢des espontineas e ndo refletidas. A ciéncia, por
sua vez, € a busca e a descoberta com base em métodos definidos € em
teorias coerentes, que visam conhecer a sociedade e transformar a
realidade social. As autoras, porém, nio rejeitam o senso comum como
base da ciéncia (ponto de partida), mas também algumas vertentes da
sociologia j& o tem reconhecido como um conhecimento vélido e
enriquecedor.

Preconiza-se que a constru¢do do conhecimento seja feita
ativamente pelos alunos e pelo professor, estimulando a critica social, o

auxiliando a relativizar a nossa visdo de mundo (ARAfJJO; BRIDI; MOTIM,
2013, p. 129), e de Ciéncia Politica, que se dedica ao estudo dos fendmenos da
politica, do Estado, dentre outros (ARAUJO; BRIDI; MOTIM, 2013, P. 191).
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que faz parte da descoberta da identidade do aluno, podendo o livro
contribuir neste sentido (ARA[:TJ O; BRIDI; MOTIM, 2013, p. 4). Vale
colocar, ainda, que para as autoras, o socidlogo € um agente social ativo
que reflete sobre a sociedade em que vive e fornece os instrumentos
necessdrios a outros individuos poderem pensar a sua realidade e
experimentar uma avaliacdo de valores. HA um “sentido cultural das
ciéncias sociais”, assim colocado pelas autoras:

Cabe ao socidlogo, portanto, como agente social
ativo, desenvolver uma reflexdo para criticar a
sociedade em que vive, levando os individuos a
pensar a sua realidade social, experimentando
uma avaliacdo de valores e compreendendo o
sentido cultural das Ciéncias Sociais. (ARAUJO;
BRIDI; MOTIM, 2013, p. 33)

As ciéncias sociais sdo guiadas por métodos, por objetivos e pela
curiosidade. Para as autoras (ARAIjJO; BRIDI; MOTIM, 2013, p. 9), a
sociologia tem como principais objetivos demonstrar que os fendmenos
como desigualdades, pobreza, estratificagdo social, ndo sdo naturais,
desnaturalizando os fendmenos para desvelar os mecanismos de
dominacdo social. No caso brasileiro, a sociologia também “se firma
como ciéncia em resposta as indagacdes da sociedade, descortinando a
diversidade cultural, as desigualdades sociais, as diferencas regionais”
(ARAIjJO; BRIDI; MOTIM, 2013, p. 26). Questionar as estruturas
desiguais das sociedades, desnaturalizando-as, é uma das principais
tarefas da sociologia. O aluno, neste interim, é convidado € se colocar
como um sujeito que se indaga, reflete e investiga a sociedade em que
vive.

Pode-se apontar que a maior cisdo entre o conhecimento
cientifico e o ensino de sociologia se d4 a partir do imbricamento entre o
conceito de cidadania e a proposi¢do de atividades. Isto porque de um
lado ha a sociologia cientifica, que é questionadora e provocadora de
criticas sociais, enquanto que, de outro, o ensino de sociologia visa
promover a atuacdo do alunado na sociedade.

A relagdo da sociologia com a cidadania é trabalhada neste livro
didatico em diversos momentos, articulando-se tanto com a finalidade
da prépria sociologia quanto uma tematica da darea. A cidadania como
tema € especificamente trabalhada no Capitulo 7, intitulado “Cidadania,
Politica e Estado”, atrelando-a como a conquista de direito e de deveres,
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e que ela se define fundamentalmente pela “participacdo ativa do
cidaddo” (ARAUJO; BRIDI; MOTIM, 2013, p. 171).

Neste viés, a sociologia participa da formacdo do cidadio,
conduzindo para a mobilizacdo para a transformacao da sociedade, pois,
conforme afirmam Aratjo, Bridi e Motim (2013, p. 200) “como voceé ja
sabe, as ciéncias sociais se preocupam com a participacdo dos
individuos em sociedade — e, consequentemente, com uma das bases
para o exercicio da cidadania”. E da prépria sociologia instrumentalizar
os alunos para a transformacio social, o que é confirmado na atividade
apresentada ao aluno: “qual a importancia do conhecimento sociolégico
para entender a sociedade e poder transforméd-la?” (ARAUJO; BRIDI;
MOTIM, 2013, p. 61). As préprias temdticas ligadas a sociologia e a
forma de se estudar esta disciplina estariam implicitamente fomentando
a participacdo cidada: “estudar Sociologia nos introduz em um atraente
universo de questdes e nos convida a participar da sociedade como
cidadios” (ARAUJO; BRIDI; MOTIM, 2013, p. 33).

A pesquisa, como parte da atividade do apreender a sociologia e
intervir na realidade social, participa de todos os capitulos do livro. As
autoras incluem quadros de pesquisa e debates, fazendo com que os
alunos passem a coletar materiais de apoio e realizem pesquisas
bibliograficas (em livros, internet, jornais, revistas), além de incentivar a
realizacdo de entrevistas e enquetes. Ao final das buscas, o aluno é
orientado a produzir algum material (a depender da atividade),
traduzindo os dados coletados em alguma reflexao, sob a sua percepcao.

Tomando a sociologia como instrumentalizadora para a
transformag@o da realidade social, as autoras procuram por meio dos
exercicios e sugestdes de pesquisa que o aluno aponte sugestdes para a
atuagdo na sociedade, para a sua mudanga. Assim, alguns exemplos sdo
extraidos, como: apontar “sugestdes para mudar a realidade encontrada”
(ARAIjJO; BRIDI; MOTIM, 2013, p. 109); propor ao aluno que
“procure saber sobre as diferentes possibilidades de participar
politicamente”, ‘“na reivindica¢do de nossos direitos; [...]” (ARAIjJO;
BRIDI; MOTIM, 2013, p. 196); propor medidas ao Estado brasileiro de
promocdo de desenvolvimento econdmico assegurando igualdade de
renda, emprego e preservacio do meio ambiente (ARAUJO; BRIDI;
MOTIM, 2013, p. 290); “que a¢des dos movimentos sociais no Brasil e
no mundo vocé€s acham que podem ajudar a melhorar a situacdo das
pessoas em cada uma dessas condicdes [da proposta]?” (ARAUJO;
BRIDI; MOTIM, 2013, p. 217).

Enfim, o livro de Aradjo, Bridi e Motim (2013) contempla todas
as nogdes indicadas para a andlise do trabalho, mas atribuem um peso
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diferente a determinados aspectos. Nesta visdo, € isto que a faz cindir
entre a sociologia académica e o ensino de sociologia propriamente dito,
este que tem a finalidade, segundo as autoras, de promover a
transformac@o social, com a formacio para a cidadania.

4.2.4 Sociologia em Movimento (SILVA et. al., 2013)

O livro “Sociologia em Movimento” integra uma gama de autores
(19 no total) que fazem parte (ou fizeram, a época da divulgacdo do
livro) do Colégio Pedro II, no Rio de Janeiro.”> Assim sendo, estes
autores estdo imbricados com o ensino de sociologia em sua prética na
escola, a0 mesmo tempo em que ndo deixam (em razdo da estrutura do
Colégio) de estar envolvidos com a pesquisa académica.

Nota-se que todos os autores possuem gradua¢do em ciéncias
sociais, € a maioria em instituicdes publicas localizadas no Rio de
Janeiro, sendo apenas cinco que ndo possuem licenciatura. O
envolvimento com o ensino basico também tem reflexo na titulagdo dos
autores, variando de graduados a pds-doutores, sendo que 9 possuiam
mestrado completo a época, em diversas dreas afeitas as ciéncias sociais.
E no contexto do Colégio Pedro II que os professores sdo francamente
integrados com a pesquisa, havendo revista (“Perspectiva Socioldgica”)
propria, semindrios e producdes no subcampo de alunos e professores.

Porém, ha autores que produzem no subcampo do ensino de
sociologia ou em outros espagos (outras institui¢cdes), sendo que o
magistério em ensino superior também se faz presente nos curriculos
dos autores. Mesmo assim, percebe-se que sdo aqueles que estdo no
entorno do Colégio Pedro II, ainda atualmente, que se mantém atuantes
no subcampo.

Este “espirito” integrador de campos pode ser percebido na
organizacdo e na proposta do livro didético. O livro de Silva et al.
(2013) esta dividido em seis unidades e quinze capitulos, de modo que
“a obra estd estruturada segundo a proposta pedagdgica que visa
possibilitar a interacdo do leitor e mobilizar o estudante para a reflexao,
a pesquisa e a leitura” (BRASIL, 2014, p. 36). A organizacdo das
unidades € colocada de modo a contemplar a sociologia (apresentando-
se a disciplina e seus pressupostos), passando pela antropologia e pela

20 Colégio Pedro II € uma das mais tradicionais institui¢cdes de ensino do pais.
Foi fundado em 1837 e desde 2012 foi equiparado as Institui¢cdes Federais,
tendo atualmente 14 campi e atuacido também na pdés-graduacdo (lato e stricto
sensu).
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ciéncia politica. Estes trés componentes das ci€ncias sociais ndo estdo
separados, mas se entrelacam nas temadticas e nos eixos tedricos, como
“Cultura e sociedade: cultura, poder e diversidade nas relacdes
cotidianas”, titulo da Unidade 2, “relacdes de poder e movimentos
sociais: a luta pelos direitos na sociedade contempordnea”, titulo da
Unidade 3, além de outros.

A questio da autoria é evidenciada na apresentacdo,
explicitamente ao colocar que “uma caracteristica importante deste livro
é ter sido escrito por mios calejadas pela pratica docente.” (SILVA et
al., 2013, p. 03), o que contribuiria para apresentar a sociologia
enquanto disciplina com temas e discussdes proprias combinada as
inquietacdes e demandas atuais dos jovens.

Nesta mesma breve apresentacdo ao aluno, os autores indicam
que o livro se presta a ser instrumento para formular “as questdes
importantes para a nossa sociedade atual e estabelecer os critérios para
criar solucdes possiveis, sempre amparados pelo campo cientifico das
Ciéncias Sociais” (SILVA et al., 2013, p. 03). A sociologia, em
continuo, oferece as ferramentas necessdrias para a compreensdo € a
apropriacdo da realidade, fazendo entender que os problemas com 0s
quais lidamos ndo sdo determinados pela natureza, mas sdo socialmente
construidos. O aluno deve ser capaz de “utilizar as Ciéncias Socais
como meio de conhecer cientificamente a realidade social” (SILVA et
al., 2013, p. 10).

A nog¢do de sociologia enquanto ciéncia é apresentada de modo
histérico, para a compreensdo do contexto de formulagdo do
conhecimento cientifico moderno, e mais especificamente para localizar
o campo cientifico das ciéncias sociais. A sua finalidade enquanto
ciéncia é destacada por Silva et al. (2013, p. 11) em buscar
“compreender a realidade e propor solug¢des para os intimeros conflitos
sociais contemporianeos”, destacando as trés dreas que compdem esta
disciplina. Para os autores (2013, p. 18-19), a sociologia nasce diante do
espirito de insatisfacdo e de Iuta por melhores condi¢des de vida,
buscando conhecer as causas das desigualdades sociais e buscar
solucdes racionais. Este seria o sentimento que moveu e ainda move o
desenvolvimento das ci€ncias sociais.

Segundo Silva et al. (2013, p. 12), o conhecimento cientifico se
produz por meio de regras e de critérios sistematicos de investigagdo e
verificag@o, sendo hoje o principal modo de produc¢do do conhecimento
e de promover a transformac?o da realidade. A ciéncia seria considerada
“atualmente a maneira mais adequada de producdo de conhecimento
sobre a realidade” (SILVA et al., 2013, p. 14) e que detém, no caso das
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ciéncias sociais, diferentes métodos de anilise da realidade social. No
entanto, os autores apresentam diferentes correntes que discutem a
ciéncia e o senso comum, vistas como Opostos ou, por vezes, como
complementares e conectadas. O que é essencial para os autores (2013,
p. 26) é que a sociologia produza seu saber enquanto ciéncia, com
métodos de investigacdo, o que poderd ser apreendido pelo senso
comum para apresentar solucdes objetivas para problemas especificos.

Fazendo referéncia mais direta a LDB, no livro (SILVA et al.,
2013, p. 230) preconiza-se a constru¢do de uma “visdo critica e reflexiva
da realidade”, através de instrumentos como informacdo, vivéncias e
experiéncias, como fatores decisivos para a formagdo dos jovens e dos
adolescentes, aliando assim ferramentas para a critica e para o
conhecimento imediato (do senso comum).

Assim, a sociologia € definida:

Sociologia. Ciéncia que tem papel importante na
explicagdo e interpretacio dos fendmenos e
eventos ocorridos na sociedade contemporinea. E
utilizada como base para a reflexdo em diferentes
areas do conhecimento, da Medicina ao Direito. O
conhecimento acumulado por essa disciplina
permite tracar um panorama bastante amplo sobre
os problemas na sociedade em que vivemos.
Desde 2008 € disciplina obrigatéria na grade
curricular dos alunos da Educacdo Bdsica no
Brasil, tendo um papel central na formacdo e
reflexdo critica desses alunos sobre os contextos
nos quais estdo inseridos (SILVA et al., 2013, p.
20).

Dentro desta perspectiva cientifica, a antropologia também é
definida como disciplina cientifica, dedicada ao estudo da diversidade
de culturas e de sociedades diferentes pelo mundo (SILVA et al., 2013,
p. 60). E no contexto dos estudos sobre cultura que o conceito de
estranhamento € mobilizado, como um pressuposto de poder avaliar a
importancia do contexto cultural. A desnaturalizacdo, por sua vez,
embora ndo colocada explicitamente, € indicada na ideia de
questionamento da “naturalizacdo do preconceito” (SILVA et al., 2013,
p. 107). E préprio entdo da reflexdo sociolégica o “discutir criticamente
a formacgdo histdrica, social, econdmica e politica” de determinados
conceitos (SILVA, et al., 2013, p. 105).
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Ao trazer a necessidade dos métodos para a composi¢do de um
campo cientifico, os autores destacam que as Ciéncias Sociais também
possuem métodos proprios e partem de teorias também diversas. Os
métodos sdo necessdrios para o pesquisador objetivar seus proprios
valores e ideias, que antecedem a pesquisa e condicionam a escolha do
objeto e problema definidos (SILVA et al., 2013, p. 27).

Para Silva et al. (2013, p. 22-24), esta area tem abordagens tanto
quantitativas, quanto qualitativas, descrevendo o que trata cada uma
delas e as formas de pesquisa social (entrevista, questiondrio, uso de
dados). A preocupagio colocada é fazer o aluno compreender o modo de
construcdo do saber cientifico, através da descricdo de métodos, da
constru¢do de hipdteses, da definicio de campo e da utilizagdo de
técnicas de pesquisa. A pesquisa, assim, € apresentada neste manual
como elemento fundamental para a construcdo do saber socioldgico,
conforme ja colocado por Oliveira e Cigales (2015, p. 285) que “este
manual, diferentemente dos outros vistos até aqui, busca conciliar a
pesquisa metodolégica como base de aplicagdo dos contetidos tedricos”.

Destaca-se que a cada capitulo hd a indicacdo nas atividades do
quadro “Questdes para Pesquisa”, em que, embora tenha um cunho
também informativo (que os alunos busquem informacdes em sites,
revistas, jornais), € aliado a pesquisa com os elementos tedricos
estudados. Para além deste quadro, ha outras sugestdes de atividades
que também incluem pesquisa de cardter informativo e também
investigativo, fazendo com o que o aluno colete dados e produza alguma
proposta de trabalho, auxiliando na reflexdo e na aplicagdo dos
conteddos estudados no capitulo.

Chama-se atencdo também para a questdo das propostas de
pesquisa com a finalidade de propor agdes sociais que visem a mudanga
de determinada situacdo percebida. O quadro “MovimentAc¢do”,
presente ao final das unidades, geralmente se constitui em uma
formulacdo de um projeto de trabalho maior, constituindo de uma
pesquisa mais robusta (em termos de levantamento de dados e de
elaboracdo de sinteses), com a finalidade de pesquisa, de reflexdo
temdtica e de atuacdo social. Assim, se propde a “realiza¢do de uma
campanha em defesa dos direitos da crianga e do adolescente” SILVA et
al., 2013, p. 54); “organizar uma campanha contra as formas de
preconceito e discriminacdo” (SILVA et al., 2013, p. 132); “pensar
acOes que solucionem os problemas da comunidade” SILVA et al,
2013, p. 211); usar a arte para “inspirar propostas de reflexdo e
transformac@o da realidade” (SILVA et al., 2013, p. 258); entre outros.
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Este livro ainda apresenta em todos os seus capitulos um quadro
denominado “Instrumento Juridico”, em que sdo alocados textos de leis,
comentdrio sobre a legislacdo e questdes para reflexdo e pesquisa do
aluno. Percebe-se que este quadro atribui a sociologia o papel em
informar ao aluno quais os direitos e os deveres existentes na lei. A
questdo juridica (informativa) é também colocada dentro dos capitulos e
destaca a importdncia do reconhecimento destas legislagdes como
conquistas sociais.”” A partir destas legislacdes, o aluno é convidado a
perceber quais leis estdo sendo ou nao cumpridas, como, por exemplo, a
sugestdo de atividade de ‘“elaborar um relatério de visitas, do qual
constard se todas as leis trabalhistas citadas nesta secdo estdo sendo
cumpridas pela empresa” (SILVA, et al., 2013, p. 230), ou verificar
“violacdes da lei” (SILVA, et al., 2013, p. 184).

Esta visdo estd apoiada no desenvolvimento da questdo da
cidadania, como um papel de formacdo do cidaddo, este, detentor de
direito e de deveres, e que luta por eles. A sociologia ndo se apresenta
explicitamente ligada a cidadania, mas por meio dos quadros juridicos e
do fortalecimento da visdo de uma cidadania formal, mais
explicitamente trabalhada no Capitulo 7. O conceito de cidadania € visto
por Silva et al. (2013, p. 158) como ndo fixo, estando “em curso no
Brasil uma nova consciéncia de cidadania e participacdo popular”,
preconizando a compreensdo dos movimentos sociais € da sua
importancia para a construgdo de uma sociedade democrética.

As nogdes de intervencdo social estdo presentes em outros
momentos, para além da pesquisa. As questdes motivadoras de alguns
capitulos sdo colocadas como finalidade de pensar agdes para a
transformagdo social, como “por que o racismo persiste no Brasil e
como podemos combaté-lo?” (SILVA, et al., 2013, p. 103), e pensar em
como promover o desenvolvimento econdmico aliado ao respeito a
diversidade, ao meio ambiente e diminuindo as desigualdades sociais
(SILVA, et al., 2013, p. 234, 310, 336, 364). Do mesmo modo, sugere-
se apresentar propostas para o aperfeicoamento da democracia brasileira
e como elas podem “colaborar para as mudancas na sua rua e/ou no seu
bairro” (SILVA, et al., 2013, p. 187).

Desta feita, € possivel concluir que no livro de Silva et al. (2013)
a sociologia é apresentada pela vertente do conhecimento cientifico,

 Como pode ser visto na apresentacio da Constitui¢do, Lei de Contravengdes
Penais, Estatuto da igualdade Racial, Cédigo Civil, respectivamente em Silva, et
al. (2013, p. 105, 124 e 250, p. 115, p. 123, p. 242).
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dotado de métodos préprios e que se vale do estranhamento e
desnaturalizacdo, mas que ndo se opde ao senso comum. A sociologia
fornece os instrumentos ao aluno para que ele possa volta-se ao
cotidiano e atuar socialmente, apresentando solug¢des para os problemas
sociais investigados. A sociologia se interessa pela transformacdo social
como um fendmeno social (SILVA, et al., 2013, p. 312), possibilitando
(com o seu conhecimento cientifico) a apropriagdio das suas
investigacdes e reflexdes para a ac¢do social.

4.2.5 Sociologia Hoje (MACHADO, AMORIM, BARROS, 2013)

O livro “Sociologia Hoje” foi concebido por trés autores que, nos
termos delimitados neste trabalho, apresentam o maior afastamento do
subcampo do ensino de sociologia, ndo indicando que possuem
pesquisas ou participagdo em eventos que envolvam o ensino de
sociologia.

Chama atencfo, ainda, que no curriculo Lattes dos mesmos ndo
ha mencdo a expressao “livro diddtico” ou “material didatico” junto da
informagdo da publicagcdo, também dispensando este dado no “texto
informado pelo autor”. Igualmente, nenhum dos autores foi professor de
ensino bdsico, ndo havendo indicativo acerca da realizacdo da
licenciatura. Assim, ndo foram localizados indicios que os autores
tenham alguma relacdo, para além da produgdo do livro, com o
subcampo do ensino de sociologia.

Melhor situando os autores, Igor Machado, Henrique Amorim e
Celso de Barros, tém elo através da Universidade Estadual de Campinas
(UNICAMP), sendo graduados em ciéncias sociais nesta institui¢ao. A
excecdo de Celso de Barros (doutor em Oxford, Inglaterra), os demais
sdo doutores na mesma darea e universidade, sendo professores
universitdrios na UFScar e UNIFESP, respectivamente. Celso de Barros,
por sua vez, € atualmente colunista do jornal “Folha de Sao Paulo” e
servidor do Banco Central do Brasil, ndo havendo atualizacdo do seu
curriculo desde 2015, indicando que hd um afastamento do campo
académico. Vale ainda dizer que a drea de interesse dos autores transita
entre os trés eixos das ciéncias sociais: a antropologia, a sociologia e a
ciéncia politica.

Desta feita, ressalta-se que o livro “Sociologia Hoje” é conhecido
justamente por possuir uma maior separacio entre estas trés dreas, o que
ja foi observado por Desterro (2016). O guia do PNLD (BRASIL, 2014,
p.41-41) também apontou para este diferencial, por trazer mais
claramente a fundamentacdo e a divisdo das trés areas das ciéncias
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sociais — antropologia, sociologia e ciéncia politica, trabalhando-as em
unidades especificas e independentes.

Assim, no primeiro momento, as ciéncias sociais sdo introduzidas
ao aluno, passando na Unidade 1 para Cultura, na Unidade 2 para
Sociedade e na Unidade 3 para Poder e Cidadania. A antropologia é
definida como “a ciéncia que busca entender como o ser humano pode
levar vidas tdo diferentes” (MACHADO, AMORIM e BARROS, 2013,
p. 14), a sociologia pretende “entender cientificamente os fendmenos da
vida social” e a ciéncia politica “dedica-se ao estudo da politica e das
formas de poder” (MACHADO, AMORIM e BARROS, 2013, p. 15).

O principal objetivo apresentado no livro é ‘“aproximar as
investigacdes, reflexdes e teorias das Ciéncias Sociais do seu [do aluno]
cotidiano, como um instrumento de reflexdo critica sobre o seu dia a dia,
a sociedade em que vocé vive, sua histéria € o mundo contemporaneo”
(MACHADO, AMORIM e BARROS, 2013, p. 03). Além disso, se
espera que o aluno possa, por meio de um aprendizado critico, ajudar na
“constru¢do de um mundo mais justo e feliz para todos, vivendo
plenamente sua cidadania” (MACHADO, AMORIM e BARROS, 2013,
p. 03).

Os conceitos de estranhamento e desnaturalizacfio sdo também
colocados preambularmente, possibilitando que os alunos questionem a
naturaliza¢do dos fendmenos por meio das atividades propostas. Mais
adiante, Machado, Amorim e Barros (2013, p. 52 e 87) reforcam este
conceito, especialmente ligado a antropologia, que possibilita que
préticas culturais diversas sejam consideradas legitimas.

A introdug@o a sociologia parte da ideia que as ciéncias sociais se
interessam por entender como acontece a vida em sociedade,
questionando-se continuamente. Assim, o aluno é convidado a formular
alguma pergunta sobre a vida em sociedade, como um ponto de partida,
ao pensar sociologicamente. No entanto, as ciéncias sociais, enquanto
ciéncia, fazem ‘boas perguntas’ sobre a vida social, sob diferentes
olhares e perspectivas, e por critérios diversos entre suas dreas (ndo ha
um consenso, mas linhas de estudos e teorias).

O pensamento critico é colocado como um dos objetivos das
ciéncias sociais, definido como “a capacidade de desvendar mecanismos
que, embora operem como se fossem naturais, nada tém de naturais”
(MACHADO, AMORIM e BARROS, 2013, p. 10). Esta definicao esta
novamente ligada ao conceito de desnaturalizagdo, explicitamente
apresentado por Machado, Amorim e Barros (2013, p. 11). Deve-se
destacar que ao longo dos capitulos hd quadros de reflexdo intitulados
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“Vocé ja pensou nisto?”, em que se possibilita continuamente que o
aluno pense o seu cotidiano, suscite questionamentos e pratique o
estranhar e desnaturalizar das relagdes sociais.

Para os autores, as ciéncias sociais sdo uma ferramenta para
entender o mundo, construindo o seu saber por meio de perguntas e de
métodos, e de objetivacdo do pesquisador. As ciéncias sociais sdo
ciéncias porque “elaboram métodos sistemdticos e testam
detalhadamente suas hipdteses”, diferenciando-se assim do senso
comum (MACHADO, AMORIM e BARROS, 2013, p. 12). Assim, esta
ciéncia se vale de um pensamento sistemdtico, formulando hipdteses,
questdes, temas e meios de investiga¢do dos fendmenos. Para Machado,
Amorim e Barros (2013, p. 16-19), se faz ciéncias sociais por meio de
conceitos e métodos, que se pretendem precisos, 0 que ndo ocorreria
com os conceitos do cotidiano, que ndo t€m o controle da comunidade
cientifica. Apesar dos conceitos cientificos ndo serem estdticos, eles se
modificam por meio de investigacdes sistemdticas, adequadas ao
método mais objetivo, apresentando os autores modos de pesquisar,
quantitativos e qualitativos.

Voltando ao pensamento critico, para os autores o sentido de
producdo do conhecimento das ciéncias sociais estd na “utilidade da
informacdo produzida e a utilidade de aprender a pensar criticamente”
(MACHADO, AMORIM e BARROS, 2013, p. 20). Ou seja, o trabalho
do cientista social deve impactar na vida social, como construcdo de
politicas publicas, e em segundo deve ter impacto pessoal, provocando
mudancas na forma de pensar das pessoas. Assim, a sociologia,
enquanto ciéncia fornece os instrumentos necessdrios para estes
impactos.

A sociologia enquanto disciplina escolar possibilita fornecer ao
aluno estes instrumentos, para que ele possa refletir criticamente, com
autonomia e decifrando o mundo: “exercitar o pensamento critico
prepara vocé para nio se deixar enganar facilmente, e por isso a ciéncia
social pode ser muito tutil” (MACHADO, AMORIM e BARROS, 2013,
p- 21).

No conceito de cultura, colhido na Unidade 1, faz-se uma
importante reflexdo que auxilia a pensar os sentidos das ciéncias sociais:
“para que serve o conhecimento produzido pelas Ciéncias Sociais?”
(MACHADO, AMORIM e BARROS, 2013, p. 31). A resposta inova
em relacdo aos outros livros, colocando-se que as ciéncias sociais
servem também para dominar, como se viu/vé especialmente em estudos
do evolucionismo social e etnocéntricos, embora criticados
posteriormente, havendo outras vertentes e discussdes atualmente. Desta
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forma, para estes autores a sociologia ndo é iminentemente critica,
havendo diferentes correntes e teorias, podendo (a depender do
contexto) fornecer ferramentas para pensar criticamente.

A nocfo de cidadania, por sua vez, € trabalhada no livro diddtico
como um contetido afeito mais propriamente a ciéncia politica, sendo
mobilizado mais claramente no Capitulo 13, “A sociedade diante do
Estado”. Os autores (MACHADO, AMORIM e BARROS, 2013, p.
247) significam a cidadania para além da questdo da identidade nacional
e da questdo de portar direitos e deveres.

Observa-se que a vivéncia da cidadania é, nesta obra, uma
consequéncia do pensar criticamente. Nao foram localizadas
formulagdes de “priticas cidadas”, havendo questionamentos de préticas
em forma de compartilhamento de experiéncia de atuacdo na
comunidade. Isto pode estar relacionado com auséncia de préticas de
pesquisa. No livro analisado, as proposi¢cdes de pesquisa se ddo em
cardter informativo, como conversa, busca de informacdes, com o fim
reflexivo e geralmente alocado nas indagacdes do quadro “Vocé ja
pensou nisto?”, ao longo dos capitulos.

4.2.6 Sociologia para jovens do século XIX (OLIVEIRA, COSTA,
2013)

O livro didatico de Oliveira e Costa (2013) € resultado de
diversas formulagdes, estando na sua 3* edicdo. Porém, hd edic¢des
anteriores, realizadas pelos mesmos autores € que carregavam outra
denominagﬁog4, mas que compdem, ao final, a obra analisada no PNLD
2015. Por meio do desenvolvimento de seu trabalho junto ao ensino
bésico, os autores voltaram-se a formulacdo de materiais didaticos para
o ensino de sociologia, sendo fortemente atuantes no subcampo do
ensino de sociologia.

Esta participag@o no campo ¢ percebida pela presenga dos autores
nos GTs do livro didatico no ENESEB e outros eventos, coordenacio de
livros coletaneas na drea, producdo de artigos e elaboracdo de materiais
diddticos. Apesar de Luiz Oliveira ndo possuir licenciatura (sua
graduacio € em sociologia, na Itdlia), ambos os autores lecionaram para
o ensino basico, sendo Ricardo Costa vinculado ao Instituto Federal do
Rio de Janeiro (IFRJ), mantendo a atuacdo no magistério da educagao
bésica.

94 ¢~ . . . . .
Edicdes anteriores com o titulo “Sociologia - O Conhecimento Humano para
Jovens do Ensino Técnico-profissionalizante”.
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De fato, Luiz Fernandes Oliveira, por sua titulacdo e vinculacio
ao ensino superior pela UFRRJ, transita com maior for¢ca junto ao
ensino de sociologia enquanto campo de pesquisa. O préprio autor, em
sua producdo académica, defende a consolida¢do da sociologia como
disciplina escolar (legitimagao na escola, por seus conteidos), e também
pela consolidacdo do ensino de sociologia como um campo de pesquisa
com construcdes e objetivos proprios.

Assim, o livro didatico “Sociologia para Jovens do Século XXI”
tem a preocupagdo de situar o conhecimento sociolégico em uma
linguagem que se faca acessivel aos alunos. O guia do PNLD (BRASIL,
2014, p. 45) indica esta valorizacdo da linguagem jovial contida na
perspectiva dialdgica, que € marca da obra. Os eixos norteadores do
livro, segundo o guia, sd@o o senso comum e a desnaturalizacdo da
realidade social. O livro é organizado em trés grandes partes (3
unidades), sendo “Sociedade e Conhecimento Sociolégico”, “Trabalho,
Politica e Sociedade”, e “Rela¢des Sociais Contemporaneas”, composto
de 22 capitulos.

Introdutoriamente, Oliveira e Costa (2013) apresentam estes
eixos, tomando a preocupacdo de superar o senso comum — ideias que se
baseiam na aparéncia das coisas, sem uma reflexdo apurada. Para os
autores (OLIVEIRA; COSTA, 2013, p. 3), a sociologia tem uma dupla
tarefa: problematizar opinides que venham do senso comum, e
desnaturalizar a realidade social, o que implica no estudo criterioso, de
base cientifica. Segundo os autores, o livro é formulado de modo a
apresentar os fatos e as ideias da vida cotidiana, introduzindo a partir daf
0s conceitos sociolégicos, justamente para realizar um afastamento do
senso comum (que € o ponto de partida).

Os objetivos sdo assim descritos:

Queremos apresentar aos jovens contetdos que
construam um saber critico, dindmico e
problematizador das nogdes do senso comum.
Critico, porque visa a insercdo consciente dos
jovens no mundo a sua volta; dinamico, por
incentivar a participacdo politica e social
consciente na realidade social brasileira; e, por
fim, problematizador, por questionar os discursos
naturalizadores de uma realidade social marca por
profundos problemas éticos, sociais e econdmicos.
(OLIVEIRA; COSTA, 2013, p. 04).
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Definindo o senso comum, Oliveira e Costa (2013, p. 18)
afirmam serem as opinides pessoais, generalizantes, que julgam fatos
especificos como se fossem fatos universais. O senso comum ¢é
reafirmado ao longo do livro como algo que deve ser refutado, que é
investido por preconceitos, acritico e determinado por muitos interesses
(como, por exemplo, se verifica em Oliveira; Costa, p. 53, 57, 63, 104-
107, 241, 252, 301, 338).

A tarefa tedrica da sociologia é, por sua vez, contrapor a visdo
que dominaria o senso comum, que considera utilidade o que d4 mais
prestigio e o que a maioria considera como agdes praticas. Os autores
(OLIVEIRA; COSTA, 2013, p. 241) apontam a importancia do “olhar
socioldgico” para perceber os interesses que estdo em jogo em
determinada relagdo social.

Ao final do livro, Oliveira e Costa (2013, p. 378-379) retomam a
finalidade da sociologia de ndo se deixar guiar pelo senso comum,
auxiliando na instrumentalizacdo por conhecimentos que tornam
conscientes as agdes cotidianas dos homens e das mulheres. Ela mexeria
com as certezas, desafiando opinides e podendo conduzir a mudanga
social.

A sociologia, enquanto disciplina, estuda as relagdes sociais e
questiona sobre o comportamento dos individuos e dos grupos sociais,
de modo a refletir o porqué dos conflitos, das regras e de seus
descumprimentos, dos rearranjos, etc. Situando a ideia de imaginacdo
socioldgica, Oliveira e Costa (2013, p. 15-16) a apresentam como uma
qualidade do espirito humano que ajuda a perceber o que estd
acontecendo no mundo e como se situar nele. E ter consciéncia da
existéncia de uma estrutura de sociedade, das relacdes sociais,
possibilitando pela imaginacdo socioldgica a identificacdo das ligacdes
com a experiéncia cotidiana. A sociologia, neste sentido, auxilia a
refletir sobre o cotidiano, repesando a nossa visdo de mundo. A
sociologia pode instrumentalizar ‘“com conhecimentos para nos
tornarmos conscientes de nés mesmos e das acdes de homens e
mulheres que desejam profundamente liberdade e felicidade”
(OLIVEIRA; COSTA, 2013, p. 18).

Os pressupostos epistemoldgicos dos autores ficam expressos nos
questionamentos suscitados ao longo dos capitulos, participando da
inten¢do de tomada de consciéncia. Assim, destacam-se alguns excertos:

e como € hoje, num mundo neoliberal, onde o
desejo dos capitalistas em privatizar tudo e
flexibilizar ao maximos as relacdes de trabalho,
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com o objetivo de aumentar a acumulacido de
capital pelas grandes empresas? (OLIVEIRA;
COSTA, 2013, p. 224);

ele [o presididrio], agora, com acesso ao celular,
pode organizar roubos, sequestros e até fugas e
rebelides. Vocé se lembra do papel que o celular
passou a ter, de uns tempos para cd, nas rebelides
de presididrios? Basta assistirmos aos noticidrios
didrios (OLIVEIRA; COSTA, 2013, p. 254).

Neste sentido, estas expressdes de religiosidade
colocam para todos nds que, ou viveremos numa
sociedade multicultural, em que todos respeitem
as diversidades humanas, ou sucumbiremos aos
totalitarismos, intolerancia e racismos
(OLIVEIRA; COSTA, 2013, p. 311).

Com isto, a reflexdo socioldgica levaria a intervengdo social,
propondo modos de participagdo social e politica do aluno,
exemplificando-se: “vocé também pode ajudar a moldar ou modificar as
institui¢des”; “é possivel resolver a crise do emprego somente com a
abertura de novas escolas técnicas ou a partir da obtengdo de um
diploma de Ensino Médio ou, principalmente, de nivel superior?”;
“como vocé, estudante, se situa em relacdo a politica: como de direita,
de centro ou de esquerda? Por qué?’; “vocé [...] participaria ou
organizaria um movimento para transformar uma situacdo que afeta
negativamente a todos?”’; “o que devemos fazer entdo? Ser
dissimulados? Fingir que o racismo ndo existe? Ou encarar de frente
essa questdo, para construirmos juntos (brancos, negros, amarelos etc.)
um Brasil sem racismo?”’; organizar um trabalho a ser a presentado para
a escola “e que possa contribuir para o fim da discriminag@o racial”,
“quais poderiam ser os mecanismos de luta contra as ideologias
machistas e homo6fobas?”, “quais seriam as solugdes para se combater o
crime organizado [...]?” respectivamente colocadas por Oliveira e Costa
(2013, p. 46, 176, 227, 243, 280, 282, 297, 357).

Destaco, ainda, que o livro de Oliveira e Costa ndo trabalha com
a pesquisa socioldgica propriamente dita, sendo estas questdes
colocadas ao longo do capitulo ou nas atividades. As pesquisas
sugeridas sdo de carater consultivo e bibliogréfico.

Por fim, anoto que a nocdo de cidadania ndo aparece interligada
com uma finalidade da sociologia, mas sim como uma temdtica,
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trabalhada mais especificamente no capitulo 13, “E de papel ou é pra
valer? Cidadania e direito no mundo e no Brasil Contemporineo”. A
perspectiva colhida de cidadania é histérica, em seus diferentes
significados e imbricados com as lutas sociais para a conquista de
direitos. Nos capitulos seguintes também hd referéncias a cidadania,

significando-a diferentemente, conforme o contexto trabalhado.
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5 CONCLUSAO

Este trabalho tomou como pressuposto que o livro diddtico é um
objeto paradoxal para o ensino de sociologia. Em uma ponta, o livro
didatico é percebido como um objeto menor, especialmente por se
destinar ao propésito educacional, guardando marginal importancia no
campo académico das ciéncias sociais. Por outro lado, observa-se que
tem crescido o interesse sobre este objeto na medida em que ele se
apresenta como um legitimador da sociologia no ensino bdsico, em
diferentes periodos historicos.

O livro diddtico tem servido tanto para o fortalecimento da
sociologia como disciplina no ensino bdsico, confirmado através de
sucessivas participacdes no PNLD, quanto para o desenvolvimento de
pesquisas no subcampo do ensino de sociologia.

Sustentou-se que, entre os critérios para entender o campo
cientifico, tido como um espago relativamente autonomo (BOURDIEU,
2004), o ensino de sociologia ainda ndo tem conseguido algar esta
qualidade, figurando como um subcampo. Desta maneira, sendo um
espago social com contornos pouco definidos, resta em disputa a propria
definicio dos sentidos para o ensino de sociologia. O enfoque
perseguido no trabalho foi compreender, afinal, a producdo de sentidos
para a sociologia através dos livros diddticos para a disciplina,
justamente por entender que eles t€m servido como um forte capital
simbdlico para a legitimacdo do (sub)campo. Enquanto capital
simbdlico, o livro diddtico se legitima sobretudo pelo reconhecimento
da comunidade da sua importancia. Isto se d4 por diferentes instancias e
interesses, tanto do subcampo quanto das institui¢des externas e ele
(Estado, mercado), além da configuracdo interna do livro didatico. Nos
aspectos internos, procurou-se partir da autoria, localizando-a com a
proposta de cada livro. Propds-se refletir, portanto, o universo social em
que o livro didético estd entrelacado.

Desta forma, os significados de sociologia atribuidos aos livros
didaticos relacionam-se: a posicdo do ensino de sociologia no campo
cientifico, as narrativas do campo a respeito do ensino de sociologia, aos
objetivos escolares para a sociologia definidos nos curriculos e a
constru¢do interna do prdprio objetivo considerando a autoria e
formulacio textual.

Pode-se verificar que as narrativas acerca do ensino de sociologia
estdo envoltas nas proprias lutas do campo académico, definindo
sentidos simbdlicos ao ensino de sociologia que visam consolidar esta
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tematica e colocd-la em melhor prestigio. Do mesmo modo, estas
disputas também estdo relacionadas a falta de autonomia do ensino de
sociologia, em razdo da intermiténcia da sociologia na escola. Assim,
desdobram-se sentidos ideologizados da disciplina, que seria
iminentemente transformadora e revoluciondria; de uma sociologia que
visa a intervencdo do aluno no mundo; de uma sociologia que indica a
formagdo do “bom cidaddo”; do fortalecimento da sociologia como
ciéncia, podendo instrumentalizar o aluno por meio dos métodos e
técnicas afeitos ao conhecimento cientifico.

Os curriculos, por sua vez, partem da significacdo de sociologia
escolar, sobretudo, apoiados na relagdo entre sociologia e cidadania.
Desde a LDB, passando pelos PCNEM e OCNEM, ndo se retira a ideia
de instrumentalizar o aluno para que o mesmo possa se entender como
cidaddo por meio do conhecimento de direitos e de deveres e para que
ele possa ser agente de transformagdo social. Por outro lado, as viradas
suscitadas pelas OCNEM, em outro contexto e com agentes do
subcampo do ensino de sociologia colaborando na sua producio,
possibilitam outro enfoque para a sociologia, guiando-se no conceito de
imaginagfo socioldgica, e na busca por instrumentalizar os alunos para
compreender o mundo social por meio do estranhamento e da
desnaturalizacdo, e afastando as nocdes do senso comum. Neste
contexto, o desenvolvimento de pesquisas poderia contribuir para o
reconhecimento da sociologia enquanto ciéncia, o que também ¢&
preconizado no PNLD.

O PNLD, como politica de amplo alcance e com editais
criteriosos envolvendo diversos agentes do campo cientifico e
educacional, assumiria uma perspectiva formatadora dos livros
didaticos, especialmente em seus aspectos mais materiais, mas também
definem os sentidos de sociologia buscados. Assim, dos editais foi
verificado que eles tém a preocupagdo em compreender a disciplina de
sociologia por meio dos conhecimentos das ci€ncias sociais, prestando-
se a alfabetizagfo cientifica do aluno, preconizando a desnaturalizacéo e
a critica social como meio de investigacdo dos fendmenos sociais.

Neste norte, a andlise dos seis livros diddticos por meio da
composicdo dos caracteres advindos destas diferentes instancias de
poder, deu conta de perceber, em primeiro lugar, que os livros didaticos
possuem perspectivas distintas entre si do ensino de sociologia. A
politica do livro diddtico, representada no PNLD, nio parece conduzir a
padronizagdo do livro diddtico em um sentido mais estrito, uma vez que
as finalidades para o ensino de sociologia e a forma de apresentacio
destas ndo sdo as mesmas.
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No entanto, em andlise conjunta dos objetivos da sociologia
contidos nos livros didaticos com a autoria, pode-se perceber que o0s
livros didéticos estdo profundamente marcados pela posi¢do ocupada
por seus agentes no campo sociolégico e na sua participagdo no
subcampo do ensino de sociologia.

Anota-se, primeiramente que, analisando a autoria dos livros
didaticos de sociologia no PNLD 2015, a sua producdo tem sido
reservada pelos agentes situados no campo académico no eixo sul-
sudeste, mais especificamente nos estados do Parand, Sdo Paulo e Rio
de Janeiro. Toda a formagdo (graduacdo e pés-graduacio) e vinculacio
dos autores dos livros didaticos situam-se em instituicdes localizadas
nestes trés estados e com alto reconhecimento no campo académico.”
Mesmo o livro “Sociologia em Movimento”, que possui seus autores
vinculados a institui¢do federal de ensino bdsico, também ja abrange
pesquisa e extensdo, ndo se desvinculando do campo cientifico. Sdo
também nestes locais que estdo situadas as grandes editoras, marcando a
centralizacdo da produgdo destes livros e contradizendo, em certa
medida, a marginalidade da produg¢do do subcampo do ensino de
sociologia.

A alta titulagdo dos autores é também reflexo da sua forte
participacdo no campo académico das ciéncias sociais, sendo que
praticamente todos (a excegdo do livro “Sociologia em Movimento) sdo
vinculados a alguma instituicdo publica de nivel superior. Os livros
didaticos, assim, sdo frutos das trajetérias dos autores no campo
académico, com quem selam parcerias e projetos. Aliado a isto, pode-se
observar que a participacdo de alguns dos autores no subcampo do
ensino de sociologia, como Nelson Tomazi, Helena Bomeny, Raquel
Emerique, Benilde Motim, se deu somente apds o desenvolvimento dos
livros didéticos, demonstrando como este objeto pode funcionar como
um capital simbdlico para a conversdo de campos. Porém, nem todos
estes agentes parecem converter de campo, mas sim parecem que estio
imbuidos do sentido do jogo, projetando seus esforcos académicos no
refor¢o do seu bem simbdlico (o livro didético). Isto fica mais claro nos
resumos informados pelos autores em seus curriculos Lattes, em que
pouco se observou a indicacio no interesse pelo “ensino de sociologia”
ou a expressdo “livro didatico” (ou similar).

Sendo assim, é unissono nos livros didéticos o entendimento que
a disciplina de sociologia passa pelo conhecimento cientifico,

95 . P .
Ressalvada etapa da formacdo fora do pais, observada em apenas dois casos.
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enfatizando a sociologia como uma ciéncia, com métodos, técnicas e
teorias proprias. Nesta mesma 6tica, hd um esfor¢o nos livros didaticos
em demonstrar a diferenca da sociologia com o senso comum, sendo
pontos de oposicdo, na maioria das vezes. Atribuo a reafirmacio
continua da cientificidade da sociologia tanto do preconizado nos
curriculos mais atuais como OCNEM, PNDL, ENEM, mas, sobretudo,
que todos estes elementos dizem respeito as disputas para a legitimacio
da prépria sociologia. A um, se quer individualizar a sociologia,
afirmando-a como uma disciplina com conhecimentos especificos que
ndo podem ser transversalizados, como outrora preconizado pela LDB,
DCNEM e PCNEM, e mais recentemente com a reforma do ensino
médio. Em segundo lugar, retomando as narrativas sobre o subcampo do
ensino de sociologia, a Iuta pela reinser¢do da mesma passa pela critica
a ideologiza¢do. Assim, nos livros diddticos hd uma preocupacio
discursiva em afastar esta visdo, ainda mais se tomando que os seus
agentes produtores sdo fortemente envolvidos com o campo académico.
Além disso, ndo se pode esquecer que a sociologia é uma ciéncia que
estd sempre sendo questionada por sua cientificidade. A isto, Bourdieu
(2003, p. 23) atribui ao fato de ela ser uma ciéncia que incomoda, ou
seja, que serve a critica social, que promove a reflexdo acerca das
relacdes de poder.

E assim que os livros didticos levam-se 2 nogio que o ensino de
sociologia deve levar ao posicionamento critico sobre 0 mundo. Todos
eles se referem ao objetivo da sociologia em levar a critica social, o que
também ¢é preconizado pelas OCNEM, que tem como um dos
elaboradores Nelson D. Tomazi, autor de um dos livros didaticos. O que
difere nesta abordagem, porém, é a compreensio que a sociologia é uma
ciéncia iminentemente critica ou que € através das suas ferramentas
possa levar a esta elaboragfo pelo aluno. Desta maneira, a elaboracio de
pesquisas aparece como uma possibilidade para que o aluno possa
apropriar-se dos conhecimentos cientificos.

Além disso, hd outros elementos que permeiam o ensino de
sociologia em seus pressupostos epistemoldgicos cldssicos (imaginagdo
socioldgica, estranhamento, desnaturalizacdo) e que estdo presentes de
uma maneira direta ou indireta nos livros diddticos, os quais (Desterro,
2016) da melhor énfase. Porém, percebe-se que hd outros trés pontos
que se tornam relevantes para pensar os livros diddticos em seus
sentidos: cidadania, intervengdo social e transformacao social.

A cidadania estd presente em todos os livros, justamente por ser
uma tematica afeita as ciéncias sociais, relacionando-a ao sentido de
aquisicdo de direitos e deveres e movimentos sociais. Por outro lado,
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todos os documentos curriculares também trabalham com a formagéo
para a cidadania como o objetivo tltimo do ensino de sociologia, dado o
contexto para a sua reinsercdo. Contudo, para além do ‘“vazio” da
expressdo, trés dos livros diddticos atribuem ao ensino de sociologia esta
finalidade com a inten¢do de atuacio social pelo cidaddo — sendo eles:
“Tempos Modernos, Tempos de Sociologia”’, “Sociologia” e
“Sociologia em movimento”.

Disto se desdobra o papel interventor que a sociologia pode
assumir. Quatro livros analisados anotaram que o objetivo da sociologia
€ também propor modos de atuacdo social, que superam a critica, com a
finalidade ulterior de transformacdo social. A sociologia tem o papel
final de transformar a sociedade, propondo-se que o aluno possa pensar
modos de aplicar o conhecimento socioldgico.

Estes quatro livros possuem, ainda que parcialmente, algum autor
que participa do subcampo do ensino de sociologia. Friso que o livro
“Sociologia para Jovens do Século XXI” — cujos autores sdo conhecidos
no subcampo do ensino de sociologia, tendo forte formagdo na 4rea e
atuacdo no ensino bdsico — e o livro “Sociologia em Movimento”,
formulado por autores atuantes no ensino basico junto ao Colégio Pedro
I, também possuem este indicativo de transformagao social.

Um dos livros que foge a este aspecto é “Sociologia para o ensino
médio” de Nelson Tomazi, agente fortemente envolvido com o
subcampo. Embora ele ndo proponha formas de intervencdo,
compreende que a sociologia (como ciéncia) € iminentemente critica e
transformadora.

Destaco que o segundo livro que ndo apresenta este aspecto
interventor é “Sociologia Hoje”, cujos autores sdo aqueles com menor
participag¢do no subcampo do ensino de sociologia. De acordo os dados
colhidos, os mesmos ndo informam que realizaram a licenciatura,
tampouco hd indicativo que tenham lecionado no nivel basico, néo
havendo producdo académica no subcampo. Em contrapartida, estes
autores possuem alta titulacio académica e dois deles mantém
vinculagdo com o ensino e a pesquisa no nivel superior. Para estes, o
ponto chave para o ensino de sociologia € a reflex@o critica através do
ensino das ferramentas das ciéncias sociais. A transformacdo social é
almejada, como consequéncia deste pensamento critico a ser apreendido.

Tomando a perspectiva relacional, é possivel concluir que estes
sentidos interventores da realidade e de transformacdo refletem os
atributos do préprio subcampo do ensino de sociologia. H4 um anseio
que a sociologia possa servir a sociedade, resolvendo os problemas
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sociais como outrora se justificou a sua retomada para os curriculos
escolares, a partir dos anos de 1980. Assim, é por meio da
transformacdo social que se busca a legitimidade do ensino de
sociologia na escola. Por outro lado, conforme o subcampo do ensino de
sociologia foi se desenvolvendo, tanto nos curriculos quanto nas
pesquisas académicas, este sentido interventor foi sendo afastado, como
melhor se observa com as mudangas a partir das OCNEM e da
obrigatoriedade em 2008, mas cujos preceitos ndo conseguiram garantir,
por si s6, mudanga de paradigma. E preciso lembrar ainda que a prépria
avaliacdo dos livros é intermediada pelo subcampo do ensino de
sociologia, que avaliza estes sentidos de sociologia.

Assim, o livro didético continua a ser um objeto contraditério e a
transparecer as contradi¢des das disputas pela legitimidade da prépria
sociologia. Certamente, ja lembrado por Lahire (2014), a sociologia por
estar as vezes exercendo uma posicdo critica, estd fadada a ter que
explicar a sua existéncia a todo o momento. Porém, ndo podemos
esquecer que as condi¢des para a apropriagdo do seu conhecimento para
esta critica hd de depender de muitos outros fatores.

Por ser subcampo, o ensino de sociologia é fortemente
atravessado por pressdes externas (politicas, sociais, econdmicas), assim
como seus agentes precisam mobilizar outros capitais, que ndo somente
os capitais do campo cientifico para se estabelecer. Anota-se que apesar
do livro diddtico ser um objeto periférico, ndo oferecendo o mesmo
retorno em termos de capital académico (se comparado aos livros da
drea), em nosso atual momento histdrico é necessario capital académico
para a sua producdo, tanto que seus agentes sdo altamente envolvidos
neste campo. Entretanto, o livro diddtico, sendo um capital simbdlico,
possibilita que estes agentes possam valer-se dele para converter a
outras formas de capital, dentre elas o capital econdmico, uma vez que o
livro didatico possibilita alto retorno nestes termos, na condi¢do de
mercadoria.

E por isso que mais uma vez é importante ressaltar a
complexidade do livro diddtico de sociologia como um objeto que
envolve diferentes interesses. Embora articulado por agentes do campo
cientifico, o livro didético participa de um campo pouco autdnomo,
tendo pouca capacidade de refracdo. Por isso mesmo que os agentes da
educacdo bdsica ganham centralidade, dando de maneira direta ou
indireta contornos singulares aos demarcadores de prestigio no
subcampo, possibilitando um processo de autonomizagdo que implica na
possibilidade de um campo préprio marcados por suas regras proprias
de funcionamento. Desta feita, relembro Amaury Moraes (2003), o qual
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ja havia afirmado que os livros diddticos s6 podem se consolidar e
melhorar com o reconhecimento da comunidade académica do campo
do ensino de sociologia.

Gostaria de relembrar que a disciplina de sociologia no ensino
médio ndo se encontra consolidada nas escolas e o ensino de
sociologia/ciéncias sociais, enquanto drea do conhecimento, tampouco
estd em posicdo confortdvel no campo cientifico. Mas, a0 mesmo tempo,
o livro didatico pode favorecer a permanéncia da disciplina, reforcando
seu papel de capital simbdlico.

Mesmo com as recentes alteracdes do ensino médio que ndo
garantem a presenga da sociologia como disciplina, € com a auséncia da
publicacdo da versdo final da BNCC, o edital para o proximo PNLD ja
se encontra em fechamento, participando a sociologia com 13 livros
diditicos e aprovando-se preliminarmente 5. Desta forma, por meio do
edital do PNLD ¢ fortalecida a ideia da sociologia enquanto disciplina e
a tendéncia é manté-la nos curriculos, inclusive por questdes
mercadoldgicas. No entanto, ainda nao ha elementos que possam indicar
que o livro diddtico é um objeto autonomizado, sendo produto do campo
cientifico e da expansdo da sua atuacdo, como ficou observado no caso
dos livros didaticos de sociologia.

Como visto, a politica do livro didatico envolve diversos agentes
(internos e externos a escola), além de impulsionar um interessado
mercado editorial que coloca o Brasil como o pais que mais produz
livros didaticos. A continuidade do PNLD de sociologia, os nimeros das
aquisicdes dos livros, as edicdes dos mesmos e suas reedicdes (metade
deles se encontram pelo menos na segunda edicdo) demonstram a
persisténcia do livro diddtico ao longo do tempo e sdo indicadores da
representatividade dos seis livros diddticos selecionados.

Se este trabalho conseguiu avancar na reflexdo do livro diddtico
como objeto de pesquisa, especialmente em uma metodologia de
andlise, ainda hd muito a ser feito e outras possibilidades de pesquisa
irradiam a partir desta, especialmente investigando mais a fundo os
agentes que participam da politica do livro didético, entre os quais
editores, autores, instituicdes e academia. Desta maneira, creio, esta
pesquisa pode contribuir para ampliar as reflexdes acerca do ensino de
sociologia e da sua posicdo no espaco académico.



144



145

REFERENCIAS

APPLE, Michael W. Ideologia e curriculo. Porto Alegre: Artmed,
2006.

. Educacio e Poder. Porto Alegre: Artmed, 1989.

ARAUIJO, Silvia Maria de; BRIDI, Maria Aparecida; MOTIM, Benilde
Lenzi. Sociologia. Volume tnico. Ensino médio. 1 ed. Sao Paulo:
Scipione, 2013.

ARROYO, Miguel G. Educacdo e Exclusdo da Cidadania. In: BUFFA,
Ester; ARROYO C., Miguel G; NOSELLA, Paolo. Educacao e
cidadania: quem educa o cidaddo? 5. ed. Sdo Paulo: Cortez, 1995. p.
31-80.

AZEVEDO, Gustavo Cravo de. 2014. Sociologia no ensino médio:
uma trajetoria politico-institucional (1982-2008). Dissertacao de

Mestrado em Ciéncia Politica. Rio de Janeiro: Universidade Federal do
Rio de Janeiro (UFRJ), 2014.

BATISTA, Antdnio Augusto Gomes. Um objeto varidvel e instdvel:
textos, impressos e livros didaticos. In: ABREU, Marcia (org.) Leitura,
historia e historia da leitura. Campinas/Sao Paulo: Mercado das
Letras, 1999. p. 529-576.

BISPO DOS SANTOS, Mirio. A sociologia no contexto das Reformas
do Ensino Médio. In: CARVALHO, Lejeune Mato Grosso de Carvalho
(org.). Sociologia em debate. Jjui: Ed. Unijui, 2004. P. 130-180.

. A sociologia no ensino médio: o que pensam os professores
da rede piblica do Distrito Federal. 2002. Dissertagao (Mestrado em
Sociologia), Universidade de Brasilia, Brasilia, 2002.

BODARD, Cristiano das Neves; CIGALES, Marcelo Pinheiro. Ensino
de Sociologia no Brasil (1993-2015): Um Estado da Arte na
P6sGraduagdo. Revista de Ciéncias Sociais. Fortaleza, v.48, n. 2,
p.256-281, jul./dez., 2017.



146

BOMENY, Helena; FREIRE-MEDEIROS, Bianca; EMERIQUE,
Raquel Balmant; O’ DONNELL, Julia Gali. Tempos modernos, tempos
de sociologia: ensino médio. Volume tinico. 2 ed. Sdo Paulo: Editora
do Brasil, 2013.

BOMENY, Helena. Entrevista. Sociologia da Educacio Revista Luso-
Brasileira, ano 2, n° 4, dezembro 2011.

BOURDIEU, Pierre. Escritos de educacio (Maria Alice Nogueira e
Afranio Catani — org). 16 ed. Petropolis/RJ: Vozes, 2015.

BOURDIEU, Pierre. O poder simbdélico. 8. Ed. Rio de Janeiro:
Bertrand Brasil, 2012. 311p.

; PASSERON, Jean-Claude. A reproducao. Petrépolis/RJ:
Vozes, 2008.

. A economia das trocas simbdélicas. Sao Paulo: Perspectiva,
2005a.

. Razdes praticas. Sdo Paulo: Perspectiva, 2005b.

. Os usos sociais da ciéncia: por uma sociologia clinica do
campo cientifico. Sdo Paulo: Unesp, 2004.

. Questoes de sociologia. Lisboa: Fim de Século, 2003.
. Licoes da aula. Sdo Paulo: Atica, 1994,

. Esboco de uma teoria dq pratica. In: ORTIZ, Renato (org.).
Bourdieu: Sociologia. Sao Paulo: Atica, 1983a.

. O campo cientfﬁco. In: ORTIZ, Renato (org.). Bourdieu:
Sociologia. Sao Paulo: Atica, 1983b.

BRASIL. Lei ordinaria n° 13.415 de 16 de fevereiro de 2017. Altera a
Lei de Diretrizes e Bases, dentre outros. Brasilia: Presidéncia da
Republica, 2017.



147

. Medida provisoria n° 746 de 22 de setembro de 2016a.
Brasilia: Presidéncia da Republica, 2016a.

. Ministério da Educacio. Base Nacional Comum Curricular -
BNCC, 2? versao. Brasilia, DF, 2016b.

. Guia de livros Didaticos: PNLD 2015. Sociologia. Brasilia:
Ministério da Educacdo, Secretaria de Educacdo Bdsica, 2014.

. Edital 01/2013. Convocagao para o processo de inscri¢do e
avaliacdo de obras didéticas para o Programa Nacional do Livro
Didatico PNLD 2015. Brasilia: Ministério da Educacio, FNDE, 2013.

. Parecer CNE/CEB 2/2012. Resolu¢do n. 2, de 30 de janeiro
de 2012. Define as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Meédio. Brasilia: CNE. CEB, 2012.

. Guia de livros Didaticos: PNLD 2012. Sociologia. Brasilia:
Ministério da Educacdo, Secretaria de Educacdo Basica, 2011.

. DEC 7.084/2010. Dispde sobre os programas de material
didatico e d4 outras providéncias. Brasilia, DF, 27 de janeiro de 2010.

. Edital de convocacio para inscri¢iao no processo de
avaliacao e selecio de obras didaticas para o Programa de avaliacao
e selecao de obras didaticas para o Programa Nacional do Livro
Didatico PNLD 2012 - ensino médio. Brasilia: Ministério da
Educacgao, FNDE, 2009.

. Lei n° 11.684, de 02 de junho de 2008. Altera o art. 36 da Lei
no 9.394, de 20 de dezembro de 1996. Didrio Oficial da Repriblica
Federativa do Brasil. Brasilia, DF, 03 de junho de 2008.

. Ministério da Educacdo. Secretaria de Educagéo Basica.
Orientacdes curriculares para o ensino médio, vol. 3: Ciéncias
Humanas e suas tecnologias. Brasilia, 2006a.

. Parecer CNE/CEB N° 38/2006. Inclusdo Obrigatdria das
Disciplinas de Filosofia e Sociologia no Curriculo do Ensino Médio.
Brasilia: Ministério da Educacio, 7 de julho de 2006b.



148

. PCN+ - Orientacoes Educacionais Complementares aos
Parametros Curriculares Nacionais. Ciéncias Humanas e suas
tecnologias. Brasilia: Ministério da Educagao, 2002.

. Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio.
Ciéncias Humanas e suas tecnologias. Brasilia: Ministério da Educag@o,
1999.

. Parecer CNE/CEB n° 15, de 01 de junho de 1998. Parecer
das Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Brasilia:
Ministério da Educacdo, 1998a.

. Resolucao CEB n° 03, de 26 de junho de 1998. Institui as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio. Brasilia:
Ministério da Educacgio, 1998b.

. Lei n® 9.394, de 20 de dezembro 1996. Estabelece as diretrizes
e bases da educag@o nacional. Didrio Oficial [da] Reptblica Federativa
do Brasil. Brasilia, DF, 20 dez. 1996.

BRASIL. Constituicio (1988). Constituicio da Republica Federativa
do Brasil. Brasilia, DF, Senado, 1988.

BURGOS, Marcelo Baumann. O processo de construcdo da proposta da
sociologia para a Base Nacional Curricular Comum. IN: SILVA, Ileizi
Fiorelli; GONCALVES, Danyelle Nilin (org.). A sociologia na
educacio basica. Sdo Paulo: Annablume, 2017. P. 107-128.

CARVALHO, Lejeune Mato Grosso de. A trajetdria histéria da luta pela
introdugdo da disciplina de sociologia no ensino médio no Brasil. In:

(org.). Sociologia e Ensino em debate: experiéncias e
discussdo da sociologia no ensino médio. [jui: Ed. Unijui, 2004. P. 17-
60.

CASAO, Carolina Dias Cunha; QUINTEIRO, Cristiane Thafs.
Pensando a Sociologia no Ensino Médio através dos PCNEM e das
OCNEMEM. Revista Mediacoes, Londrina, v. 12, n. 1, p. 225-238,
2007.



149

CASSIANO, Célia Cristina de Figueiredo. O mercado do livro
didatico no Brasil: da criacio do Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD). 2007. Tese (Doutorado em Educagao: Histéria,
Politica, Sociedade) — Programa de Estudos Pés-Graduados em
Educacao: Histdria, Politica, Sociedade, Pontificia Universidade
Catolica de Sao Paulo, Sao Paulo, 2007.

. Reconfiguracdo do mercado editorial brasileiro de livros
didaticos no inicio do século XXI: histéria das principais editoras e suas
préticas comerciais. Em Questao, Porto Alegre, v. 11, n. 2, pp. 281-
312, jul-dez/2005.

CAVALCANTE, Thayene Gomes. 2015. Ado¢ao do livro didatico de
Sociologia na educacio basica: estudo com docentes da rede piblica
da Primeira Geréncia Regional de Ensino da Paraiba. Mestrado
Profissional em Ciéncias Sociais para o Ensino Médio. Fundagéo
Joaquim Nabuco, Recife, 2015.

CIGALES, Marcelo; BRUNETTA, Antonio Alberto. Um estado da arte
de dossiés de ensino de sociologia em peridédicos académicos. Anais da
SBS 2017. Brasilia: 2017.

CHOPPIN, Alain. Histdria dos livros e das edi¢cdes diddticas: sobre o
estado da arte. Educacio e Pesquisa, Sao Paulo, v.30, n.3, p. 549-566,
set./dez. 2004.

CUNHA, Luiz Antdnio. A educacdo na sociologia: um objeto rejeitado?
Cadernos CEDES 27. Sociologia e Educagéo: Didlogos ou ruptura. P.
9-22 Campinas: Papirus, 1992.

DESTERRO, Fébio Braga do. 2016. Sobre livros didaticos de
sociologia para o ensino médio. Dissertacdo de Mestrado apresentada
no Programa de P6s Graduagido em Educagdo da UFRJ, 2016.

ENGERROFF, Ana Martina Baron. 2015. Os sentidos de cidadania
nos manuais do professor dos livros de sociologia para o ensino

médio. Trabalho de Conclusio de Licenciatura em Ciéncias Sociais.
Florian6polis: UFSC, 2015.



150

ERAS, Ligia W. 2014. A producao de conhecimento recente sobre o
ensino de Sociologia/Ciéncias Sociais na educac¢io basica no formato
de livros coletaneas (2008-2013). Tese de Doutorado. Programa de
Pés-graduagdo em Sociologia da UFPR. Curitiba, 2014.

ESCOLANO, Agustin. El manual como texto. Revista Pro-Posicoes, v.
23, n. 03 (69), p. 33-50, set/dez, 2012.

FERNANDES, Florestan. O ensino da sociologia na escola secundéria
brasileira. In: . A sociologia no Brasil: contribuigéo para o
estudo de sua formacdo e desenvolvimento. Petropolis, RJ: Vozes, 1976.
p. 105-120.

FERREIRA, Eduardo Carvalho. 2011. Sobre a nocao de conhecimento
escolar de Sociologia. 2011. [s.n]. Dissertacdo (Mestrado em Ciéncias
Sociais) - Universidade Estadual de Londrina, Londrina, PR, 2011.

FERREIRA, Vanessa do Régo; OLIVEIRA, Amurabi. O Ensino de
Sociologia como um campo (ou subcampo) cientifico. Acta

Scientiarum. Human and Social Sciences (Impresso), v. 37, n° 01,
2015.

FNDE. Fundo Nacional de Desenvolvimento Estudantil. Dados
Estatisticos. Disponivel em < http://www.fnde.gov.br/programas/livro-
didatico/livro-didatico-dados-estatisticos>. Acesso em 07 de junho de
2017.

FREITAG, Barbara; MOTTA, Valeria Rodrigues; COSTA, Wanderley
Ferreira da. O livro didatico em questao. 2. ed. Sdo Paulo: Cortez,
1993. 159p.

GARCIA, Maria Manuela Alves. O campo das producdes simbdlicas e o
campo cientifico em Bourdieu. Caderno de Pesquisa. Sao Paulo, n. 97,
p. 64-72, maio 1996.

GOODSON, I. F. A Construcao Social do Curriculo. Lisboa: Educa,
1997.

HANDFAS, Anita. As pesquisas sobre o ensino de sociologia na
educacgdo bdsica. IN: SILVA, Ileizi Fiorelli; GONCALVES, Danyelle



151

Nilin (org.). A sociologia na educacio basica. Sdo Paulo: Annablume,
2017. 369-288.

. O que temos pesquisado sobre os livros didaticos de
sociologia? IN: GONCALVES, Danyelle Nilin, MOCELIN, Daniel
Gustavo; MEIRELLES, Mauro (org.). Rumos da sociologia no ensino
médio. Porto Alegre, Cirkula, 2016.

; MACAIRA, Julia Polessa. O estado da arte da producdo
cientifica sobre o ensino de sociologia na educacio bésica. BIB. Séo
Paulo n° 74, 2° semestre de 2012, p. 43-59. Publicada em julho de 2014.

; BISPO DOS SANTOS, Mirio. O livro didatico de Sociologia
em debate. In: GONCALVES, Danyelle Nilin (org.). Sociologia e
juventude no Ensino Médio: formagéo, PIBID e outras experiéncias.
Campinas: Pontes, 2013.

INEP. Notas estatisticas do Censo Escolar 2016. Disponivel em:
<http://download.inep.gov.br/educacao_basica/censo_escolar/notas_esta
tisticas/2017/notas_estatisticas_censo_escolar_da_educacao_basica_201
6.pdf>. Acesso em junho de 2017.

JINKINGS, Nise. A sociologia em escolas de Santa Catarina. Revista
inter-legere. Rio de Janeiro. N. 9. Jul-dez 2011.

KRAWCZYK, N.; FERRETI, C. J. Flexibilizar para qué? meias
verdades da “reforma”. Revista Retratos da Escola.v.11, n.20, janeiro
a junho de 2017.

LABES. Laboratério de Ensino Florestan Fernandes. Disponivel em:
<http://www.labes.fe.ufrj.br/>. Acesso em outubro de 2017.

LAHIRE, Bernard. Viver e interpretar o mundo social: para que serve o
ensino da Sociologia? Revista de Ciéncias Sociais, Fortaleza, v. 45, n.
1, p. 45-61, jan/jun, 2014.

. Reproducdo ou prolongamentos criticos? Educacio &
Sociedade, ano XXIII, no 78, Abril/2002.



152

LIMA, Alexandre J. Correia . A sociologia nas matrizes curriculares do
ensino médio e no ENEM: temas, teorias, conceitos. In: IN: SILVA,
Ileizi Fiorelli; GONCALVES, Danyelle Nilin (org.). A sociologia na
educacio basica. Sdo Paulo: Annablume, 2017. P. 129-152.

MACAIRA, Julia Polessa. 2017. O ensino de sociologia e ciéncias
sociais no Brasil e na Franca: recontextualizacao pedagégica nos
livros didaticos. Tese de Doutorado apresentada no Programa de P6s
Graduagdo em Sociologia e Antropologia da UFRJ, 2017.

.; OLIVEIRA, D. R.; LIMA, V. C. Sociologia na escola: a
abordagem de tematicas cldssicas das ci€ncias sociais nos livros
didaticos. Saberes em Perspectiva , v. 4, p. 7-138, 2014.

MACHADO, Igor José de Ren6; AMORIM, Henrique; BARROS, Celso
Rocha de. Sociologia hoje. Volume tnico. Ensino Médio. 1 ed. Sao
Paulo: Atica, 2013.

MAHAMUD, Kira. Contexts, Texts and Representativeness. A
Methodological Approach to School Textbooks Textbook Research. In:
Petr Knecht, Eva Matthes, Sylvia Schiitze, Bente Aamotsbakken (Hrsg.)
Methodologie und Methoden der Schulbuch- und
Lehrmittelforschung. Methodology and Methods of Research on
Textbooks and Educational Media Die Autorinnen und Autoren
dieses Bandes befassen sich aus unterschiedlichen diszipliniren
Perspektiven. 2014. p. 31-49

MAHAMUD, Kira; RUBIO, Ana Maria Badanelli. Los contextos de
transmison y recepcion de los manuales escolares: uma via de

perfeccionamionto metodolégico em manualistica. Hist. Educ. Santa
Maria, v. 20, n. 50, p. 29-48, Dec. 2016 .

MARTINS, Carlos Benedito; WEBER, Silke. Sociologia da Educacao:
Democratizagdo e cidadania. In: MARTINS, Carlos Benedito (coord.).
Sociologia. Colecdo Horizontes das Ciéncias Sociais no Brasil. Sdo
Paulo: Anpocs, 2010. P. 131-202.

MARTINS, Rogéria; SOUSA, Diogo Tourino. Ensino de Sociologia e
as Intermité€ncias Curriculares: o debate classico e contemporaneo da
intervengdo social. In: Gongalves, Danyelle Nilin (org.). Sociologia e



153

juventude no ensino médio: formacdo, PIBID e outras experiéncias.
Campinas: Pontes Editores, 2013. p. 31-50.

MEC. Ministério da Educagdo. PNLD. Disponivel em:
<http://portal.mec.gov.br/pnld/apresentacao>. Acesso em 07 de junho de
2017.

MEKSENAS, Paulo. Contextos do livro diddtico e comunicagdo.
Perspectiva, Floriandpolis, v. 13, n. 24, p. 129-143, jan. 1995.

MEUCCI, Simone. 2000. A institucionalizacao da sociologia no
Brasil: primeiros manuais e cursos. Dissertacdo de mestrado.
Campinas, UNICAMP, (marco) 2000.

. Notas sobre o pensamento social brasileiro nos livros didaticos
de sociologia. Revista Brasileira de Sociologia , v. 2, p. 209, 2014.

; BEZERRA, R.G. 2014. Sociologia e educacio bdsica:
hipéteses sobre a dindmica de producgfo de curriculo. Revista de
Ciéncias Sociais, 45(1):87-101.

MOTA, Kelly Cristine Corréa da Silva. Os lugares da sociologia na
formacao de estudantes do ensino médio: as perspectivas de professores.
Revista Brasileira de Educacio, Rio de Janeiro, n. 29, p. 88-

107, Aug. 2005.

MILLS, C. Wright. A imaginacao socioldgica. Rio de Janeiro: Zahar,
1975.

MORAES, Amaury Cesar. Desafios para a implantacdo do ensino de
sociologia na escola média brasileira. In: HANDFAS, A.; OLIVEIRA,
L. F de; RIBEIRO, A. M. M. et alii (Orgs.). A sociologia vai a escola:
historia, ensino e docéncia, Rio de Janeiro: Quartet; Faperj 2009.

. Ensino de Sociologia: periodizac¢do e campanha pela
obrigatoriedade. Cadernos CEDES, 31(85), 359-382, 2011.

. Parecer sobre o ensino de Filosofia e Sociologia. Mediacoes,
Londrina, v. 12, p. 239-248, 2007.



154

. O Veto de FHC: o Sentido de um gesto. In: CARVALHO,
Lejeune Mato Grosso de Carvalho (org.). Sociologia em debate. Jjui:
Ed. Unijuf, 2004a. P. 105-112.

. Por que sociologia e filosofia no ensino médio? In:
CARVALHO, Lejeune Mato Grosso de Carvalho (org.). Sociologia em
debate. [jui: Ed. Unijui, 2004b. P. 195-103.

MORAES, Luiz Fernando Nunes. 2009. Da sociologia cidada a
cidadania socioldgica: As tensoes e disputas na construcio dos
significados de cidadania e do ensino de sociologia. Dissertacao de
mestrado em Sociologia, Curitiba, Universidade Federal do Paran4,
UFPR, 2009.

MORAES, Livia Bocalon Pires de. 2016. Representando disputas,
disputando representacdes: cientistas sociais e campo académico no
ensino de sociologia. Dissertacdo (mestrado). Programa de Pds-
Graduagdo em Ciéncias Sociais. Universidade Estadual Paulista “Jilio
de Mesquita Filho”, 2016.

MOREIRA, Antonio Flavio Barbosa; SILVA, Tomaz Tadeu da.
Sociologia e Teoria Critica do Curriculo: uma introducdo. In:

(org.). Curriculo, Cultura e Sociedade. Sao Paulo: Cortez Editora,
2008.

MUNAKATA, Kazumi. O livro didatico como mercadoria. Revista
Pro-Posicoes, v. 23, n. 03 (69), p. 51-66, set/dez, 2012.

. Brasil. In: OSSENBACH Gabriela; SOMOZA, Miguel. (org.)
Los manuales escolares como fuente para la historia de la educacion
em América Latina. Madrid: Universidad Nacional de Educacion a
Distancia, 2001.

OLIVEIRA, L. Fernandes de; COSTA, Ricardo Cesar Rocha da.
Sociologia para jovens do século XXI. 3 edicdo. Rio de Janeiro:
Imperial Novo Milénio, 2013.

OLIVEIRA, J. Batista Araujo e. A politica do livro didatico. Sdo
Paulo: Summus, 1984. 139 p.



155

OLIVEIRA, Amurabi. Revisitando a histéria do ensino de Sociologia na
Educacgdo Basica. Acta Scientiarum Education. Maring4, v; 35, n. 2, p.
179-189, Jul-Dez, 2013.

. O ensino de Sociologia e as novas DCNEM. Revista Educere
et Educare. Vol. 09, N. 18, 2014.

. O ensino de sociologia na educag@o bésica brasileira: uma
andlise da produgdo do GT ensino de sociologia na SBS. Revista
Teoria e Cultura. UFJF, v. 11, n. 1, jan/jun 2016. P. 55-70.

OLIVEIRA, Amurabi; CIGALES, Marcelo Pinheiro. A pesquisa como
principio pedagdgico no ensino de Sociologia: uma anélise a partir dos
livros selecionados no PNLD 2015. Revista de Ciéncias Sociais.
Unisinos. V. 51, n. 3, 2015.

OLIVEIRA, Amurabi; SILVA, Camila Ferreira da. A sociologia, os
sociblogos e a educagio no Brasil. RBCS, V. 31, n° 91, junho/2016.

ORTIZ, Renato (org.). Bourdieu: Sociologia. Sdo Paulo: Atica, 1983.

OSSENBACH Gabriela; SOMOZA, Miguel. Introduccién. In:

Los manuales escolares como fuente para la historia de la educacion
em América Latina. Madrid: Universidad Nacional de Educacion a
Distancia, 2001.

PEREIRA, Gilson Ricardo de Medeiros. Pensamento Relacional. In:
CATANI, Afranio Mendes et al. (org.). Vocabulario Bourdieu, 1° ed.
Belo Horizonte, Auténtica Editora, 2017.

PEREIRA, Ingrassia Pereira. “Foi neste processo que me tornei um
divulgador da sociologia para o Ensino Médio.” Entrevista com Nelson
Décio Tomazi. Cadernos da Associacao Brasileira de Ensino de
Ciéncias Sociais. V1. 01, n° 01, p.227-238, Jan./Jun. 2017.

PEREIRA, Marcia Menezes Thomaz. A Construcao social da
identidade da Sociologia como disciplina escolar: que Sociologia é
essa? 2013. Dissertagdo (Mestrado). Programa de Pés-graduagdo em
Ciéncias Sociais. Universidade Do Estado Do Rio De Janeiro, 2013.



156

PERUCCHI, Luciane. 2009. Saberes Sociolgicos nas escolas de nivel
médio sob a ditadura militar: os livros didaticos de OSPB.
Dissertagcdo (Mestrado) Programa de P6s-Graduacdo em Educacio.
Universidade Federal de Santa Catarina, 2009.

QUEIROQOZ, Jorge Jose Lins de. 2016. O ensino de Sociologia hoje:
praticas docentes e o livro didatico. Disserta¢do (mestrado). Programa
de pds-graduagdo em Ciéncias Sociais para o Ensino Médio. Fundacdo
Joaquim Nabuco, 2016.

RESES, Erlando da Silva. Representacdes Sociais dos Alunos da Rede
Publica do Distrito Federal sobre a Sociologia no Ensino Médio (B1).
Revista Mediacoes (UEL), v. 12, p. 177-194, 2007.

ROMANO, F. G. 2009. A luta em defesa da Sociologia no Ensino
Médio (1996-2007): um estudo sobre a invencao das tradicoes.
Dissertacdo de Mestrado em Educacdo Escolar. Araraquara/SP: UNESP,
2009.

SAINT MARTIN. Capital simbolico. CATANI, Afranio Mendes et al.
(org.). Vocabulario Bourdieu, 1° ed. Belo Horizonte, Auténtica
Editora, 2017.

SANTA CATARINA, Secretaria do Estado de Educagdo. Proposta
curricular de Santa Catarina: formacio integral na educacio
basica. 2014.

. Governo de Santa Catarina. Lei complementar n° 173 de 21
de dezembro de 1998. D4 nova redacéo ao pardgrafo tnico do art 41,
da Lei n°® 170/98, que dispde sobre o sistema estadual de educacio.
Floriandpolis, 1998a.

, Secretaria do Estado de Educacéo. Proposta curricular de
Santa Catarina. Ensino Fundamental e Médio. Floriandpolis, 1998b.

SARANDY, Flavio Marcos. 2004. A sociologia volta a escola: Um
estudo dos manuais de sociologia para o ensino médio no Brasil.
Dissertacdo de mestrado em Sociologia, Rio de Janeiro, Universidade
Federal do Rio de Janeiro, UFRJ, 2004.



157

SAVIANI, Dermeval. Histéria das ideias pedagégicas no Brasil. 2*
ed. Campijas/Sp: Autores Associados, 2008.

SILVA, Graziella Moraes Dias da. Sociologia da sociologia da
educacao: caminhose desafios de uma policy Science no Brasil
(1920-1979). Braganca Paulista: EDUSF, 2002.

SILVA, Afranio. Vérios autores. Sociologia em movimento. 1 edigéo.
Sao Paulo: Moderna, 2013.

SILVA, Ileizi Luciana Fiorelli; ALVES NETO, Henrique Fernandes;
VICENTE, Daniel Vitor. A proposta da Base Nacional Comum
Curricular e o debate entre 1988 e 2015. Revista de Ciéncias Sociais
Unisinos 51(3):330-342, setembro/dezembro 2015.

. O ensino das Ciéncias Sociais/Sociologia no Brasil: histérico e
perspectivas. In: Colecio Explorando o Ensino. Volume. 15
Coordenagdo Amaury César Moraes Brasilia: Ministério da Educacgao:
Brasilia, 2011. P. 15-44.

SILVA, Gabriela Montez Holanda Da. 2015. Formando o Cidadao e
Construindo o Brasil: a socializacao politica nos manuais de
Educacao Moral e Civica e de Sociologia. Mestrado em Sociologia e
Antropologia. Universidade Federal do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro,
2015.

SOUSA, Diogo Tourino. A sociologia no programa nacional do livro
didético: autonomia, universalizacdo e a constru¢do da democracia no
Brasil. IN: SILVA, Ileizi Fiorelli; GONCALVES, Danyelle Nilin (org.).
A sociologia na educacio basica. Sdo Paulo: Annablume, 2017. P.
171-204.

TOMAZI, Nelson Dacio. Sociologia para o ensino médio. Volume
unico. 3 ed. Sdo Paulo: 2013.

WEBER, Silke. A producfo recente na area da Educacdo. Cadernos de
Pesquisa CEDES. Sio Paulo: Fundagéo Carlos Chagas. (81): 22-32,
maio 1992.



158



APENDICE A - Tabelas de Anilise

Tabela A-1 — Autoria dos livros didaticos do PNLD 2015
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Graduagao P6s-Graduacgdo (dez/2014) | Docéncia (dez/2014) Produgdo na drea ES (atual) Lattes
q [Licenci 2 q q q Outros - .. -
Tl T o T O vl e el el < ] e
lem CS Vlivros didaticos

Sociologia para o
[Ensino Médio
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tempos de Sociologia
Helena Bomeny C.Sociais UFF  Nao* Dout. Sociologia IUPERJ 1991 Sim Nao Sim UERJ Sim Sim Sim 1072017
Bianca Freire-Medeiros C.Sociais UER]  Nio* Dout. g;:;’:‘a € Pnshmov 2002 Sim  Nao  Sim  USP  Nao Nio  Nio 0972017
IRaquel B. Emerique ~ Histéria UFRJ Sim* Dout. C. Sociais UERJ 2007 Nao Sim Sim UERJ Sim Sim Sim 07/2017
Julia O’Donnel Histéria USP ~ Ndo Dout. Antropol. UERJ 2011 Nio Nido Sim UFRJ Nio Nio Nio 1072017
Sociologia
Silvia M. de Aratjo ~ C.Sociais PUC/PRNao* Dout. C. Comuni. USP 1991 Sim Nao Sim UFPR Sim Nao Nao 05/2016
Maria Aparecida Bridi C.Sociais UFPR N&o* Dout. Sociologia UFPR 2008 Nao Sim Sim UFPR Sim Nio Nio 10/2017
Benilde Lenzi Motim C.Sociais UFPR  Nao* Dout. Histéria UFPR 1999 Nio Nido Sim UFPR Sim Sim Niao 10/2016
Sociologia em
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IAfranio Silva C.Sociais PUC/RJ Ndao  Dout. C. Sociais UFRRJ 2014 Sim Sim Sim Pedro IT' Sim Sim Sim 09/2017
IBruno Loureiro C.Sociais UFRJ  Sim - - - - - Sim  Nio - nao Nio Nio 07/2014
(Céssia Miranda C.Sociais UFRJ] Ni@o Mst Filosofia ~PUC/RJ 2008 Nio Sim Nio Outro  Sim Nio Nio 1172016
Fatima Ferreira C.Sociais UERJ Sim  Dout. Educacdo UNESA 2013 Nio Sim Sim Pedro II' Sim Sim Sim 09/2017
Wodo Catraio Aguiar ~ C.Sociais UFRJ] Sim  Mst  R.Internaci. UERJ] 2012 Nio Sim Sim UERJ  Sim Nio Nio 08/2017
Lier Pires Ferreira C.Sociais UFF ~ Nao* Dout. Direito UERJ 2007 Nao Sim Sim Pedro II' Sim Nio Nio 10/2017
Marcela M. Serrano  C.Sociais UER] Nio Mst C.Sociais UERJ 2003 Nao Sim Sim Cefet/RJ Sim Nio Sim 04/2017
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Marcelo Costa C.Sociais UFRJ] Sim  Mst  Sociologia UFRJ 2000 Nio Sim Sim Pedro II' Sim Sim Sim 1072017
Marcelo Aratijo C.Sociais UFF ~ Sim  Dout. Antropologi UFF 2014 Nao Sim Sim Pedro II' Sim Sim Sim 1072017
Martha Nogueira C.Sociais UERJ Nao Mst C. Sociais UERJ 2004 Nao Sim Sim Pedro I Sim Nio Nio 05/2017
Otair F. de Oliveira ~ C.Sociais UERJ Sim  Dout. C. Sociais UERJ 2008 Nao Sim Sim UFRRJ Sim Nio Nio 08/2017
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Igor J. de R. Machado C.Sociais UNICAMP Nao* Dout. C. Sociais UNICAMP 2003 Nio Niao Sim UFSCar Nio Nio Nio 09/2017
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Celso R. de Barros C.Sociais UNICAMP N@o* Dout. C. Sociais OXFORD 2008 Nio Nido Sim g::f:;l Nio Nio Nao 06/2015
Sociologia para

Jovens do Século

IXXT

Luiz F. de Oliveira Sociolog. Italia ~N&o Dout. Educacdo PUC/RJ 2010 Nao Sim Sim UFRRIJ Sim Sim Sim 1072017
Ricardo R. da Costa  C.Sociais UFF ~ Sim  Mst  C. Politica UFF 2000 Niao Sim Nao IFRJ  Sim Sim Sim 10/2017

Fonte: Elaborada pela autora (2017)

* A graduacdo anterior a LDB (1996) pode conter dupla habilitagdo, ndo havendo informag@o no Curriculo Lattes do
autor ou da autora a respeito da licenciatura. A informacdo de Nelson Tomazi foi extraida da entrevista em Pereira
(2017). Raquel Emerique é licenciada em historia.



Tabela A-2 — Quadro de Propriedades
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LIVRO Sociologia para o Tempos Modernos, Sociologia Sociologia em Movimento Sociologia Hoje Sociologia para Jovens do Século
Ensino Médio Tempos de Sociologia

Disciplina de Enfase na sociologia Sociologia como Sociologia como Enfase no campo Pressupostos cientificos Através do conhecimento

sociologia cientifica, sendo ciéncia para ciéncia para levar a cientifico, como produtor podem ser instrumentos cientifico pode-se ter a

iminentemente compreensio do critica e atuagdo em de instrumentos para para a reflexio critica consciéncia critica.
critica mundo. sociedade. compreensao da realidade
e visdo critica
Senso comum Oposigio e Como objeto da Oposigdo ao Ponto de partida ou Opde-se ao conhecimento Superagio do senso comum
afastamento sociologia conhecimento complemento para cientifico, mas pode ser questionando as suas

cientifico, mas pode ser
ponto de partida de
andlise

produzir o conhecimento
cientifico.

ponto de partida para
provocar questionamentos
e pensar sociologicamente.

afirmagdes. Pode ser ponto de
partida.

Ferramenta de

Sim, por meio do

Sim, por meio do

Sim, com pesquisas que

Sim, por meio de métodos

Ferramenta para pensar

Ferramenta para refletir

andlise desenvolvimento de desenvolvimento de possam gerar praticas e técnicas de pesquisa que criticamente o mundo, por criticamente e tomar consciéncia
pesquisa pesquisa de transformagao levem a reflexdo e atuagao meio de técnicas, métodos de nés mesmos.
social e conceitos cientificos.
Imaginagao Anilise do entorno Através deste conceito Modo de compreensao Ausente Ausente Consciéncia do lugar ocupado no
sociolégica do aluno & possivel entender da organizagio da mundo e das relagdes existentes.
sociologicamente o sociedade e nas
mundo relagdes sociais e
individuais
Desnaturalizagao Ausente Ausente Sim Indiretamente Sim, no reconhecimento Sim, no questionamento do senso
do outro e no pensamento comum e na critica social.
critico
Estranhamento Ausente Ausente Indiretamente Sim, para andlise do Sim, no questionamento Ausente.

contexto social

do mundo.

Critica Social

Intrinseca a
sociologia cientifica

Intrinseca a sociologia
cientifica

E parte da funcdo do
socidlogo levar a
critica.

Sociologia leva a visdo
critica e reflexiva da
realidade.

A sociologia deve
impactar no mundo social
e pessoal.

Questionamento consciente do
mundo

Intervengao social

Ausente

Sim, através da
proposta do ENEM e
como pritica cidada

Pela atuacdo de cidadao

Sim, por meio das
propostas de pesquisa.

Ausente

Sim, nos questionamentos ao
longo dos capitulos.

Formag@o para a
cidadania

Temdtica da drea.

Temitica para
intervencio social.

Formar o cidaddo, em
seus direitos e deveres
e atuagdo social

Indiretamente, pelo
conhecimento legal e
participagdo

Temitica da drea. O
exercicio da cidadania
decorre, em ulterior termo,
do ferramental para o

I o critico.

Temitica da drea.

Formag@o para
transformagao social

Sim, como
consequéncia da
sociologia cientifica

Sim, a sociologia forma
para a transformacio da
sociedade.

Sim, a sociologia forma
para a transformacio da
sociedade.

Sim, por meio da
apropriacdo das
ferramentas cientificas
para propor solugdes aos
problemas sociais

Sim, como possivel
impacto na apropriagao

das ferramentas cientificas.

Como participagdo politica e
social consciente na realidade
social

Outros

Sentido cultural

Fonte: Elaborada pela autora (2017)



