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RESUMO

A presente pesquisa tem o objetivo de analisar se os contetidos/saberes da sociologia possuem
conexdes com os temas de trabalho das disciplinas de Historia e Geografia do Ensino
Fundamental. Partindo da concepcéo de que a educacéo visa (ou deveria visar) uma formacéo
integral do cidaddo, proporcionando conhecimentos e reflexfes para que o educando possa
compreender o contexto em que vive, e assim, transforma-lo; pensamos em como a formacao
mais humanistica/reflexiva tem sido realizada nas escolas, sobretudo na Educacdo Basica.
Para esse estudo, a Ciéncias Humanas do Ensino Fundamental esta aqui representada pelas
disciplinas de Historia e Geografia; e analisamos as possibilidades destas duas areas de
conhecimento e suas possiveis conexdes e interligagdes com a sociologia. Para isso,
avaliamos documentos oficiais e Livros Didaticos para melhor compreender como 0s
conteudos da area das Ciéncias Humanas tém sido trabalhados com as criangas e jovens; e
quais as possibilidades de contribuicdo da sociologia enquanto disciplina no curriculo do
Ensino Fundamental. Em nossa analise notamos alguns descompassos entre 0s objetivos
tracados para a Histdria e a Geografia, e a forma como essas disciplinas se apresentam na
realidade do trabalho nas escolas, pontuando também, as intencionalidades e interesses que
permeiam e cerceiam o trabalho critico e reflexivo nas escolas. Diante deste cenario,
apresentamos discussdes sobre a importancia das Ciéncias Humanas na educacgdo, as
contribuicdes e possibilidades de trabalho entre a Historia, a Geografia e a Sociologia.

Palavras-Chave: Ciéncias Humanas. Sociologia e Educacdo. Sociologia no Ensino
Fundamental.



ABSTRACT

This research aims to analyze whether the content of sociology have connections with the
working themes of disciplines of History and Geography (Elementary School). Starting from
concept that education aims (or should aim) an integral formation of citizens, providing
knowledge and reflections so that student can understand the context in which he lives, and
thus transform it; we think of as the most humanistic/reflective training has been conducted in
schools, especially in Elementary School and High School. For our study, the Human
Sciences of Elementary School has represented here by disciplines: History and Geography,
and we analyze the possibilities of these two areas of knowledge and their possible
connections/interconnections with sociology. For this, we evaluated official documents and
textbooks for better understand how the Social Sciences field contents has worked with our
children and youth; and what are the contributions of the sociology as a discipline in the
Elementary School curriculum. In our analysis we noticed some mismatches between the
goals set for the History and Geography, and how these disciplines are shown in the reality
work in schools, punctuating also, the intentions and interests that permeate the critical and
reflexive work in schools. Faced with this scenario, we present discussions on the importance
of the Human Sciences in education, the contributions and work opportunities between the
History, Geography and Sociology.

Keywords: Human Sciences. Sociology and Education. Sociology in Elementary Education.
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INTRODUCAO

A presente pesquisa apresenta anélise e reflexdes sobre os "contetidos socioldgicos™ e
os saberes da sociologia enquanto disciplina escolar e quais sdo as suas conexdes (ou
desconexdes) com as disciplinas de Historia e Geografia no Ensino Fundamental. Para isso,
avaliamos mais especificamente, os livros das disciplinas de Histéria e Geografia.

A escolha deste tema surgiu a partir de reflexbes sobre a realidade do ensino
brasileiro, da relacdo da educacdo com a formagdo para a vida em sociedade/coletiva;
constituida por praticas politicas, econémicas, culturais, e das praticas educacionais. Diante
disso, ao tomar conhecimento sobre as diretrizes e pardmetros para o ensino brasileiro,
emergiram diversas indagacGes sobre a formacdo mais humanistica de criancas e jovens
brasileiros.

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN’s) apontam como objetivo do Ensino
Fundamental aspectos que correspondem a educacdo integral do individuo, como a formagéo
de um cidaddo capaz de: “compreender a cidadania como participagdo social e politica”;
“posicionar-se de maneira critica, responsavel e construtiva”; “questionar a realidade
formulando-se problemas e tratando de resolvé-los” (BRASILIA, 2011). Para alcancar estes
objetivos formativos/educacionais a educacao brasileira prevé o ensino das disciplinas de:
Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias Naturais, Historia, Geografia, Arte, Educacédo
Fisica e Lingua Estrangeira.

Levando em consideracdo esta organizacdo curricular surgiu o eixo problematizador
desta pesquisa: em que momento nossa educacdo oferece aos alunos da Educacdo Bésica
conhecimentos para sua formacdo politica, critica, reflexiva? Quais sdo o0s
contetdos/conceitos/saberes politicos, culturais, socioldgicos, elencados e abordados nos
PCN's dentro da area das Ciéncias Humanas? Sobretudo, como estes contetidos sociologicos
aparecem (e se aparecem) nos livros didaticos nas areas de Histdria e Geografia no Ensino
Fundamental?

Esta pesquisa, portanto, aponta questionamentos através de anélise e avaliacdo de
conteldos presentes nos livros didaticos de Historia e Geografia. A metodologia deste
trabalho sera pautada numa abordagem qualitativa, considerada por Laperriére (2008) como
maneira de perceber e interpretar o mundo, sendo, pois, uma pesquisa que ndo ignora a

subjetividade. Para esta autora ndo existe maneira de ser neutro numa abordagem qualitativa,

! Serdo considerados como contetidos socioldgicos, aqueles delimitados como conteidos de Sociologia para o
Ensino Médio nos Pardmetros Curriculares Nacionais.
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até mesmo porque uma pesquisa qualitativa é "fundamentalmente interativa”. Para
compreender os fenbmenos sociais ndo se pode ignorar o contexto na qual eles estdo
inseridos. Entretanto, é preciso ter uma validacdo metodoldgica/cientifica que véo para além
da subjetividade, para Laperriéere (2008) é imprescindivel que o pesquisador articule
coerentemente 0s objetivos almejados, suas orientacGes tedricas e dados empiricos.

Abarcados pela abordagem qualitativa, utilizou-se como procedimentos
metodoldgicos: analise documental e pesquisa bibliografica. Para Lakatos; Marconi (2003), as
fontes de documentos sdo: os arquivos publicos (documentos oficiais, juridicos, atas,
relatérios, etc.); os arquivos particulares (diarios, autobiografias, entre outras instituicdes
privadas) e fontes estatisticas. Segundo essas autoras, a pesquisa documental caracteriza-se
como fonte primaria de analise. Ja a pesquisa bibliografica, segundo Severino (2007), é
caracterizada por utilizar “registros disponiveis” de produ¢des anteriores. Podemos encontrar
esses contetdos em livros, artigos, teses, etc. Sdo estes entdo, os caminhos a serem
percorridos para a realizacdo da pesquisa.

Para contemplar as indagacdes e reflexdes do tema proposto, a pesquisa serad
apresentada em trés capitulos. No Primeiro Capitulo considera-se relevante apresentar uma
contextualizacdo historica da Sociologia enquanto disciplina escolar, expondo concepgoes
sobre o ensino de Sociologia e seus conteudos segundo os documentos oficiais. J& no
Segundo Capitulo, pontuam-se as orientacfes curriculares para o ensino de Historia e
Geografia, aprofundando em seguida as analises dos livros didaticos destas disciplinas e
realizando as comparacBes com os saberes socioldgicos. No Terceiro Capitulo finalizam-se
as reflexdes sobre as conexdes e desconexdes destas trés disciplinas, apontando questdes
sobre o ensino das Ciéncias Humanas no Ensino Basico e apresentando possibilidades de
maiores interligacGes e contribuicdes destas areas do conhecimento para a educacao
brasileira. Para concluir, apresentamos as Consideracdes Finais apontando alguns limites na
apresentacdo de alguns dos contetdos presentes nos livros didaticos para o Ensino
Fundamental da Histdria e da Geografia; e apresentando contribui¢cfes possiveis da Sociologia
para um trabalho educativo escolar que estimule a apropriacdo de conhecimentos a partir de
uma analise mais critica e reflexiva por parte das criancas e adolescente no Ensino

Fundamental.

13



CAPITULO I — A CONSTITUICAO, ORGANIZAGCAO E
DESENVOLVIMENTO DO ENSINO DE SOCIOLOGIA E DOS LIVROS
DIDATICOS NO BRASIL.

1.1. Notas sobre o ensino de Sociologia no Brasil

Para discorrer sobre o ensino de Sociologia nos dias atuais em Goiénia antecede
realizar brevemente um histdrico desta disciplina enquanto componente curricular das escolas
brasileiras, pois desta trajetoria resultam inimeras consequéncias que refletem em toda a
producdo da area na atualidade. A Sociologia ndo entrou simplesmente nos curriculos
escolares e se fixou como a maioria das disciplinas; em alguns momentos ela era inserida, em
outros, retirada. Por vezes, nos anos iniciais (ensino secundario), em outros nos anos finais.
Desta maneira, firmou-se, na verdade, um historico de intermiténcias desta &rea do
conhecimento.

Segundo Moraes (2003), no histdrico de "aparicédo e desapari¢do” no ambito escolar, a
Sociologia entra no curriculo nos finais do século XIX; um de seus primeiros registros no
curriculo foi a sua inclusdo nos cursos superiores e preparatorios como substituta da disciplina
“Direito Natural”. Este periodo ocorreu no ano de 1882 nos chamados “Pareceres” de Rui
Barbosa.

Logo em seguida veio a Reforma Benjamin Constant (1890-1897), na qual a disciplina
apareceu como componente obrigatdrio dos cursos preparatorios correspondentes aos 6° e 7°
anos do ensino secundario. A denominacéo da disciplina era "Sociologia e Moral", entretanto,
ndo foi suficiente estar inserida nos documentos legais educacionais do pais, pois, a
“Sociologia Moral” ndo foi posta em pratica (Moraes, 2003). Para além de ser criada e ndo
praticada existiram também questdes que nao foram muito bem definidas, como nos explica
Machado (1987, p. 117): “os pareceres e projetos ndo explicitavam o que se pretendia para 0
ensino da Sociologia na escola secundaria”. A Sociologia neste periodo estava em processo de
estruturacdo. Havia o intuito de sua insercdo, entretanto, ainda ndo se apresentava um
delineamento sélido e esclarecido sobre a justificativa para a disciplina compor o curriculo
escolar.

Eis o inicio de uma jornada. Mais a frente, no periodo de 1925-1942, com a Reforma
Rocha Vaz, a Sociologia torna-se uma disciplina obrigatoria dos curriculos, sendo seus

conteddos exigidos em avaliacGes de vestibulares (MORAES, 2003).

14



Ao analisarmos este percurso da disciplina no sistema de ensino brasileiro,
verificamos que, apds a permanéncia inexpressiva nos cursos médios no
altimo decénio do século passado, sobrevivendo nos meios intelectuais por
obra de homens notaveis que ofereciam cursos livres e publicavam
ocasionalmente ensaios socioldgicos, a Sociologia ressurge triunfalmente
nas décadas de 20 e 30, em cursos de formagdo de professores, nos
preparatdrios ao exame de admissao para o ensino superior, nas faculdades e
universidades (MEUCCI, 2000, p. 10).

Segundo Moraes (2003), entre 1942-1961 a disciplina é excluida do curriculo sob a
regéncia da Reforma Capanema®. Tal Reforma, segundo alguns autores (OLIVEIRA, 2013)
(SAVIANI, 2011), caracterizou-se como elitista, burocrética e dualista. De acordo também

com Moraes:

A questdo aqui ainda ndo foi suficientemente pesquisada e aprofundada. Pela
leitura do Decreto n. 4.244/1942, ndo fica clara a orientacdo politico-
ideol6gica da Reforma e somente a partir de certas observagBes — por
exemplo, de Costa Pinto (1949) — fica-se com a impressdo de que o carater
da exclusdo da Sociologia do curriculo secundario atendia a razbes
ideoldgicas (MORAES, 2011, p. 364).

O autor ainda acrescenta que: “de certa forma, pode-se dizer que os defensores da
Sociologia ndo conseguiram convencer essa burocracia educacional quanto a necessidade de
sua presenga nos curriculos” (MORAES, 2011, p. 365). J& no ano de 1961 foi elaborada a
primeira LDB (Lei de Diretrizes e Bases) do Brasil, e nela a Sociologia aparece inserida no

curriculo de caréter optativo.

1961-1971, com a Lei n° 4.024/61, a primeira Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB), a disciplina passa a figurar como componente
optativo no curso colegial, entre uma centena de outras disciplinas,
humanisticas, cientificas ou técnico-profissionalizantes; também podia ser de
carater geral ou especifico (Sociologia de...). (MORAES, 2003, p.7)

E inegavel que a Sociologia inserida no curriculo, sendo elencada dentro de uma
Diretriz de tamanha proporcdo como a LDB, foi uma grande conquista, porem néo suficiente,
pois carregava 0 aspecto optativo; detalhe este que ndo contribuia para a consolidacdo e

execucdo dessa disciplina. Conforme lembra o autor, a LDB de 1961,

Apesar de ter sido aprovada ap6s 13 anos de tramitacdo no Congresso, ou

2 A Reforma Capanema do ano de 1942 foi marcada pelo fim da obrigatoriedade do ensino de Sociologia, como
nos mostra Moraes (2011). Foi uma reforma de reorganizagdo da educagéo brasileira, mais especificamente do
ensino secundario; tornando-se dividido em dois segmentos: Ginasio de 4 anos e Colegial de 3 anos.
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seja, bem ou mal, fruto de amplos debates, pressdes e negociagdes, num
periodo caracteristicamente democrético, ndo s6 ndo se previu o retorno da
Sociologia para o colegial, como ainda ndo se fez alteracdo substancial em
relagdo ao estabelecido na Reforma Capanema. Desse jeito, a Sociologia
tornou-se uma disciplina opcional entre mais de uma centena, mantendo-se
excluida de fato do curriculo (MORAES, 2011, p. 365).

Nota-se que o carater optativo da disciplina de Sociologia, em meio a varias outras
questdes limitadoras, nada auxilia para consolida-la no sistema de ensino. Dez anos depois da
elaboragdo da primeira LDB ela enfrenta uma barreira ndo apenas no ambito escolar, mas,
sobretudo obstaculos de carater social e politico, pois, no periodo da ditadura militar, segundo
Moraes (2003), confundia-se a Sociologia com socialismo, e, por isso, foram tomadas
medidas de “prevengdo”, como ilustra o caso da criacdo da disciplina OSPB — Organizacgédo
Social e Politica Brasileira — de “tom ufanista ¢ conservador” (MORAES, 2003, p. 7).

Apos o periodo de ditadura Civil-Militar de 1964 e com a disciplina de OSPB excluida
da grade curricular, a Sociologia volta a cena com a organizacdo da segunda LDB — elaborada
em 1996. Foi a partir dessa Lei 9394/96 (que nos orienta até os dias atuais) que a disciplina de
Sociologia foi mencionada como componente curricular — tema transversal — entretanto, ainda
apresentando o carater optativo. Mesmo a Sociologia — juntamente com a Filosofia — sendo
citada, no artigo 36, como conteldo necessario a formagdo cidadd dos educandos:
“conhecimentos de Filosofia e Sociologia necessarios ao exercicio da cidadania” (Lei n.
9.394/96, art. 36, § 1°, IlI), ndo deixava claramente explicito e muito menos definido quais
seus conteudos e as formas de sua efetivacdo. Eis que, em 2008, com a Lei n° 11.684, estas
duas disciplinas foram implantadas como componentes obrigatérios da grade escolar do
Ensino Médio e, desde entdo, a Sociologia tem sido foco de pesquisa, debates e,

consequentemente, aprimoramentos no cenario educacional brasileiro.

Indubitavelmente, a garantia legal da presenca desta disciplina, a partir de
2008, constitui um avanco significativo, que reflete tanto as intensas lutas
travadas por parte das entidades profissionais, como, mais recentemente, 0
interesse por parte das entidades académicas em torno da temética
(OLIVEIRA, 2013, p. 187).

Nota-se entdo que a Sociologia apresenta-se historicamente vulneravel nos curriculos
escolares, ficando mais tempo excluida do que inserida do curriculo em ambito nacional.
Diante deste quadro, mesmo que uma analise aprofundada sobre os aspectos da sua inclusdo
ou exclusdo ndo seja o objetivo central desse trabalho, esses elementos aqui apresentados sdo

ilustrativos dos diferentes significados desse conteddo e da importancia dele no curriculo
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escolar.

Em meio as “aparigdes e sumigos” a disciplina de Sociologia foi se construindo como
um campo de saber de maneira instavel, sendo esse um dos motivos que impediram sua
consolidagdo e desenvolvimento no ensino basico, dificultando dessa forma a estruturagdo
solida de seus conteudos, teorias e metodologias de ensino e aprendizagem. Por isso, 0s
estudos e pesquisas sobre os materiais didaticos/metodolégicos sdo de grande relevancia para
gue essa area do conhecimento possa galgar um espaco cada vez maior e com maior qualidade

no sistema de ensino brasileiro.

1.2. Concepg0es sobre o ensino de Sociologia.

Para iniciar as discussdes sobre o ensino de Sociologia é valido ressaltar que existem
diferentes concepgdes sobre a Sociologia, assim como ha também diversas perspectivas sobre
a educacdo. Nesse sentido, os autores que privilegiamos nessa investigacdo possuem uma
abordagem teorica que, em certa medida, se fundamentam em uma perspectiva historico-
critica da educacdo. Contudo, antes de iniciarmos as discussdes sobre as concepgdes de
ensino, vale lembrar que essa € uma discussdo complexa e merece ser aprofundada em
investigagOes posteriores por pesquisadores de varias areas do conhecimento de humanas.

Sendo assim,

Quando nos propomos a refletir sobre a histéria do ensino das Ciéncias
Sociais/Sociologia enredamos por um caminho cruzado pelo campo das
ciéncias e pelo campo da educa¢do. O modo como o Brasil constituiu seu
sistema de educacdo e seu sistema cientifico e como cada éarea se
desenvolveu no interior desses sistemas é na verdade um enorme e complexo
objeto de estudos para historiadores e soci6logos do conhecimento, da
ciéncia e da educacio (BRASILIA, 2010, p. 18).

Contudo, o Brasil teve um (entre outros) importante colaborador do desenvolvimento
da Sociologia brasileira: o socidlogo Florestan Fernandes, que apresenta analises sobre o
campo das ciéncias sociais, expondo que: "a fratura da sociedade reproduziu-se na fratura da
ciéncia" (FERNANDES, 1980, p. 29). Diante disso, parte-se da premissa de que "o
pensamento socioldgico ndo se propde apenas conhecer a sociedade, pois se associa ao
enfrentamento das forgas sociais que manipulam a crise para deté-la ou transforméa-la"
(FERNANDES, 1980, p. 18). A Sociologia possibilita aos soci6logos serem "agentes do
conhecimento e da transformacdo do mundo” (FERNANDES, 1980, p.15). Entretanto, para
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além desta concepcdo sobre a postura do socidlogo, o que significa ensinar Sociologia para
alguém que ndo seja sociologo? E, mais do que isso, para criancas e adolescentes? Esta
questdo €, para o presente trabalho de pesquisa, fundamental, pois leva ao questionamento do
papel da Sociologia ndo apenas como um instrumento de praxis daqueles que trabalham
diretamente com a Sociologia, mas da Sociologia transformada em conhecimento escolar, que
possibilite aos sujeitos escolares uma agédo social intencional e planejada sobre a realidade.

Tentar compreender a postura do socidlogo e do papel da Sociologia nas escolas
remete aos pensamentos de Peter Berger, que assim destaca: “a Sociologia ndo é uma acao, e
sim uma tentativa de compreensdo” (1986, p.13. Grifo do autor). Afirma também que “o jogo
da Sociologia transcorre num campo bastante espacoso [...] O socidlogo poderd estar
interessado em muitas outras coisas. Mas seu interesse dominante sera 0 mundo dos homens,
suas instituigdes, sua historia, suas paixdes.” (BERGER, 1986, p. 27). Portanto, sendo a
Sociologia uma tentativa de compreensdo da acdo dos homens, da sociedade e de suas
instituicbes, inclui-se ai a instituicdo social Escola e o0s seus processos de
ensino/aprendizagem e a formacdo de sujeitos para a vida em sociedade, pois que todo
processo educativo estd diretamente ligado aos objetivos implicitos e explicitos de um
determinado contexto social.

Para isto é necessario que haja uma intencionalidade/planejamento no/do processo
educativo, pois como bem explica Saviani (1983, p. 52) o “Agir de modo intencional significa
agir em funcdo de objetivos previamente definidos. Por isso, a reflexdo sobre os problemas
educacionais nos leva a questdo dos valores e objetivos na educacao”. Todos os aspectos
correlacionados a educacdo e ao processo educativo sdo orientados por uma inten¢do, um
objetivo. Segundo Duarte, "O trabalho educativo é, portanto, uma atividade intencionalmente
dirigida por fins" (2008, p. 37).

O que o trabalho educativo produz? Ele produz, nos individuos singulares, a
humanidade, isto é, o trabalho educativo alcanca sua finalidade quando cada
individuo singular se apropria da humanidade produzida histérica e
coletivamente, quando o individuo se apropria dos elementos culturais

necessarios a sua formagdo como ser humano, necessérios a sua
humanizacdo (DUARTE, 2008, p. 34).

Partindo dessa concep¢do, qual tem sido a intencionalidade educacional da

Sociologia? Ou, em outras palavras, 0 que queremos com a Sociologia nas escolas?

O seu escopo deve ser, antes de tudo, munir o estudante de instrumentos de
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andlise objetiva da realidade social; mas também, complementarmente, o de
sugerir-lhe pontos de vista mediante os quais possa compreender 0 seu
tempo, e normas com que podera construir a sua atividade na vida social
(FERNANDES, 1976, p. 108).

Florestan (1976, p.109) faz ainda uma reflexdo importante sobre o ensino de
Sociologia, ressaltando que “a posigdo da Sociologia no sistema educacional brasileiro oscila
de maneira irregular, ao sabor de inspiragdes ideoldgicas de momento.” Esta pontuacao,
apesar de ter sido escrita ha alguns anos atrés, assustadoramente continua fazendo parte da
realidade do ensino de Sociologia, e ndo apenas da dela. Sabe-se que o curriculo escolar e as
disciplinas componentes da matriz, assim como 0s contetidos a serem trabalhados em sala de
aula sdo elencados pela administracdo governamental, ou seja, carregados de interesses
politicos e sociais desse ou daquele governo.

Os Parametros Curriculares elaborados, os livros didaticos aprovados e selecionados;

19) 13

tudo isso compde o cenario do ‘“agir de modo intencional” “em funcdo de objetivos
previamente definidos”, para usar as palavras de Saviani (1983), as préaticas educacionais nas
escolas brasileiras. E, certamente, o ensino de Sociologia é permeado pelas posicoes
“ideologicas de momento”. Sendo que, Florestan chama atengdo sobre a base fundante da
Sociologia, para o fato de que "ndo podemos nos esquecer de que o aparecimento da
Sociologia coincide com a consolidacdo da burguesia como classe dominante”
(FERNANDES, 1980, p. 20. Grifo do autor).

Segundo o documento oficial do MEC (Ministério da Educacdo), chamado
“Orientagdes Educacionais Complementares a0s Parametros Curriculares Nacionais do
Ensino Médio” de 2002 — disponivel no sitio oficial do governo — em suas diregdes
metodoldgicas para o ensino de Ciéncias Humanas, a intencionalidade das disciplinas de
Filosofia, Historia, Geografia e Sociologia ndo é a de formar “jovens historiadores”, ou
“jovens socidlogos”. Contudo, alguns conteudos especificos de cada uma dessas areas sdo
escolhidos como importantes para a formagdo do estudante, acreditando que tal aprendizado é
relevante na contribui¢do da Educacao Basica.

De acordo com o PCNEM (Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio), na
area de Sociologia, em suas OEC (Orienta¢cdes Educacionais Complementares) existem

alguns “conceitos estruturadores” das disciplinas. S8o eles: Cidadania, Trabalho e Cultura.

Os conceitos de cidadania, trabalho e cultura sdo, atualmente, categorias
fundamentais das Ciéncias Sociais presentes no Ensino Médio. Por qué?

19



Porque esse conjunto de conceitos permite, inicialmente, que alguns
paradigmas teodricos e metodologicos da Sociologia, da Antropologia, da
Politica e, também, da Economia, do Direito e da Psicologia sejam
identificados, analisados, construidos e apropriados pelo estudante, pelo
cidaddo que frequenta a Escola. Em segundo lugar, o trabalho pedago6gico
com aqueles conceitos vai permitir uma razoavel compreensédo do entorno do
aluno, o que pode gerar acGes transformadoras do social. Em uma sociedade
desigual e injusta, como a brasileira, o debate provocado pelo estudo dos
conceitos € necessario e inadiavel. A compreensdo do social pode facilitar
sua transformacdo. Em terceiro lugar, os conceitos de cidadania, trabalho e
cultura se articulam, de maneira organica ou estrutural, aos conjuntos
conceituais das outras disciplinas integrantes do curriculo do Ensino Médio.
Lingua Portuguesa, Educagdo Fisica, Biologia, Matematica, Histéria e
Filosofia, s0 para citar algumas, também devem estabelecer suas
competéncias a partir daqueles conceitos (PCNEM/OEC, 2002, p. 88/89).

Esta é, pois, a compreensdo de ensino de Sociologia dos Parametros Curriculares
Nacionais do Ensino Médio. Nesta visdo didatico/metodoldgica de ensino exalta-se também a
importancia dos Contetidos e Temas a serem articulados com as experiéncias cotidianas do
educando, contextualizados e relacionados com a fundamentacéo tedrica da disciplina. Fala-se
entdo de uma “articulagdo dos conceitos estruturadores com as competéncias especificas da
Sociologia” (PCNEM, 1999, p. 92).

Tais especificidades da Sociologia — Ciéncias Sociais — podem contribuir para uma
analise mais elaborada do meio social em que os alunos estdo inseridos. Como diz Fernandes
(1976, p. 109), “¢ de esperar-se que a educacédo pelas ciéncias sociais crie personalidades mais
aptas a participagdo das atividades politicas”, e em todos os outros &mbitos da vida social. No
entanto, em meio as calorosas justificativas e contribuigdes que o ensino de Sociologia pode
proporcionar, ressalta-se que ndo deve existir — como diz Freitas (2011, p. 159): “a ideia
equivocada de que cabe a Sociologia a nobre missdo civilizadora de preparar os jovens
estudantes para o exercicio da cidadania”. Alias, nenhuma disciplina isolada carrega em si, o
“poder” de formar educandos mais conscientes e criticos da realidade social em que vivem.

Cientes deste perigo eminente, de depositar sobre a Sociologia um fardo arduo — quica
injusto — € preciso compreender também que suas particularidades e conhecimentos

especificos ndo foram delimitados, como ocorreu em outros campos da ciéncia.

A Sociologia ndo se estilhagou em nossos dias. Ela nasceu estilhagada, e
ndo poderia ser diferente, dada a sociedade que a engrenou e os dilemas
sociais que ela enfrentava. Pode-se — e deve-se — tratar esse estilhagamento
como uma condigdo que foi vantajosa para a Sociologia como ciéncia. Se ele
ndo ocorresse, a Sociologia ficaria empobrecida em sua problematizacéo do
real e em suas potencialidades de criacéo tedrica, e 0s que dizem que ela € sO
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uma “ciéncia da ordem” teriam toda razdo (FERNANDES, 1980, p. 28.
Grifo do autor).

Ou seja, a forma de seu “nascimento”, amparada contraditoriamente, por um lado, no
status quo da sociedade burguesa nascente e, por outro, constituindo-se paulatinamente em
uma ciéncia objetiva de andalise da realidade social, estabelecendo-a também,
contraditoriamente, em uma “ciéncia da transformagdo”, mediante o papel de
"problematizacdo do real" €, pois, sua grande contribuicdo para o ensino escolar. Segundo
Cohn (2001), "o que envelhece e 0 que sempre se cria de novo ndo sdo coisas ou sequer
conceitos, sdo os problemas. E o modo como interrogamos o mundo que se renova sempre. E,
se pensarmos as ciéncias como campos de interrogagdes, sdo elas que se renovam™ (p. 41.
Grifo do autor).

Ao se situar o papel especifico da Sociologia a partir dessas consideragdes comegam a
emergir outras questdes que sdo intrinsecas as relacdes educacionais e, consequentemente,

sociais em que se insere 0 ensino de Sociologia.

Pensar 0 ensino de Sociologia no ensino médio passa pela nossa
compreensdo sobre a educacdo, ou seja, sobre que tipo de educacdo
desejamos. E isso ndo e facil de ser definido porque depende do embate, do
conflito entre inimeros projetos de sociedade em disputa entre os cientistas
sociais, entre 0s grupos gue tem acesso aos aparatos do estado, que definem
as politicas, entre os professores das redes publica e privada, e assim por
diante (SILVA, 2007, p. 422).

Como mencionado no inicio do texto, refletir sobre concepcdes de ensino e todas as
suas particularidades implica no embate sobre perspectivas diferentes e divergentes sobre os
conceitos de Educacédo e Sociedade de quem esta teorizando. E, por mais que possa parecer
estranho aos olhos de muitos, ndo sdo todos da area das Ciéncias Sociais/Sociologia que
defendem a disciplina no quadro da Educagdo Baésica, Entretanto, se refletirmos bem, “a
educacdo, como objeto ou campo de atuacdo, h4 muito vem passando por um processo de
desvalorizacdo, ndo sO entre cientistas sociais, mas também quanto ao que se refere ao nivel
basico” (MORAES, 2003, p. 10).

Sabemos que esta desvalorizagdo e polarizagcdo/divergéncias sobre quais
conhecimentos “produz” mais status ou menos status social ou qual ciéncia é mais “valida” no
processo ensino aprendizagem do que outra; enfim, as posigdes hierarquizadas entre o ensino
tedrico e o0 ensino de suas praticas; de qual nivel de ensino do processo educacional € mais

relevante do que outro — da Educacdo Infantil até as Pds-Graduagdes — ndo ocorreu
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repentinamente. Como ja mencionado por Florestan a respeito do nascimento da Sociologia
“estilhacada”, as relagdes de importancia e poder na e da educagdo ndo ocorrem sem
intencionalidades, pois as acfes educacionais e, portanto, sociais fazem parte de um contexto
cultural, econdmico e politico, que em muitas das vezes reproduzem os “estilhacamentos”

sociais.

Com efeito, para que sejam favorecidos os mais favorecidos e
desfavorecidos os mais desfavorecidos, é necessario e suficiente que a escola
ignore, no &mbito dos contelidos do ensino que transmite, dos métodos e
técnicas de transmissdo e dos critérios de avaliacdo, as desigualdades
culturais entre as criangas das diferentes classes sociais (BOURDIEU, 1998,
p. 53).

A educacdo como um sistema integrado em todas as suas préaticas (na educacdo
infantil, basica e superior) perpetua seus interesses (politicos, econdmicos, etc.) em todas suas
instancias (nos ambitos de formacao cultural, politica, econdmica, social, etc.), propagando as
diferenciacbes na formacdo de professores e outros profissionais, na qual, licenciados e
bacharelados criam (ou recriam) formas de depositar mais ou menos relevancia em alguns
temas, formas, e préticas de educacao/trabalho em detrimento de outros.

Uma reflexdo apontada por Amaury (2003) ilustra este quadro:

Ainda durante o XII Congresso Nacional de Sociélogos (2002), um debate
sobre as resolucGes do congresso e alteragbes de estatutos acabou gerando
um constrangimento entre “so bacharéis” e “s6 licenciados”, pois segundo os
estatutos de sindicatos e da federagdo, “sé licenciados” ndo sdo socidlogos,
mas “so bacharéis” podem ser professores de Sociologia (Lei n° 6.888/80 e
Decreto n® 89.531/84), embora a legislacdo educacional ndo garanta esse
direito (MORAES, 2003, p. 10).

Este quadro demonstra que a discussdo sobre o ensino de Sociologia, dentro das
Ciéncias Sociais, faz-se necessario para pensar a Sociologia e suas praticas educacionais de

forma integrada.

1.3 A Sociologia nos livros didaticos

A estrutura educacional no Brasil utiliza como uma de suas mais importantes
ferramentas de ensino os livros didaticos, escolhidos e adotados pelo nosso Ministério da

Educagdo (MEC). Ligado a ele estd o Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagéo
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(FNDE) e o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD).

Segundo o site oficial do governo, na secdo do FNDE, o histérico do Programa do
Livro Didatico esta presente desde 1929, porém conhecido por outras denominacdes. Mas foi
em 1938, por meio do Decreto-Lei de nimero 1.006, que foi constituida a Comissdo do Livro
Didatico, para legislar e controlar a circulacdo e producdo dos livros, em nivel nacional.
Ainda de acordo com dados oficiais, em 1985 houve o Decreto n® 91.542, que trouxe
mudancas e alteracdes nas formas de execucdo do uso e controle dos livros didaticos, como
por exemplo, a indica¢do do livro pelos professores e sua reutilizagdo: “os livros distribuidos
deverdo ser conservados e devolvidos para utilizagdo por outros alunos nos anos
subsequentes” (BRASILIA, FNDE, 2015).

Conforme citado acima, além da reutilizacdo dos livros houve também a inclusdo da
participacdo dos docentes nas escolhas deste material. Todavia, mesmo que nas declaracGes
oficiais fique ressaltado que sdo os professores que fazem a indicacdo dos livros didaticos é
necessario considerar que é o Ministério da Educacdo quem d& primeiramente as providéncias
de quais livros deverdo ser escolhidos pelos professores, conforme as orientagfes citadas

abaixo:

Para escolha dos livros didaticos aprovados na avaliacdo pedagogica, €
importante o conhecimento do Guia do Programa Nacional do Livro
Didatico (PNLD). E tarefa de professores e equipe pedagdgica analisar as
resenhas contidas no guia para escolher adequadamente os livros a serem
utilizados no triénio. O livro didatico deve ser adequado ao projeto politico-
pedagdgico da escola; ao aluno e professor; e a realidade sociocultural das
instituicdes. Os professores podem selecionar os livros a serem utilizados em
sala de aula somente pela internet, no portal do Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educacdo (FNDE) (MEC, Escolha do Livro Didético,
2015).

No que tange os aspectos de materiais didaticos, segundo o Guia de Livros Didaticos
do PNLD 2015: Sociologia, publicado em 2014, com orientacGes para a disciplina referida,
houve um aumento da producéo de livros didaticos comparado a 2012. E foram aprovadas 06
obras das 13 inscritas para o processo de analise. Todavia, neste mesmo documento sao

ressaltadas algumas dificuldades que a Sociologia enfrenta:

Contudo, cumpre apontar os desafios que ainda persistem, sobretudo se
considerarmos que a Sociologia ainda se encontra em fase de consolidacao
como disciplina escolar, enfrentando por isso uma série de obstaculos
quando se trata da mediacdo entre o conhecimento cientifico e o
conhecimento escolar. Um desses obstaculos refere-se a simplificacdo de
teorias e conceitos. Sabemos que é uma meta em todos 0s niveis de ensino
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conseguir explicar conceitos complexos de forma compreensivel, sem trair
seu significado profundo. E um desafio da comunicagio cientifica e da
disseminacdo da ciéncia para publicos leigos. E certamente esse desafio é
ainda maior se considerarmos a propria natureza das ciéncias sociais que se
caracteriza pelo embate permanente entre concepgdes teoricas distintas
(MEC. Guia de Livros Didaticos, 2014, p. 12).

Para além das dificuldades particulares de cada disciplina escolar, e da sele¢do de
livros para o guia — que o Ministério deve selecionar e aprovar — temos também a etapa em
que a escolha é realizada pelos professores; ja que sdo estes que lidam diariamente com este
material em sala de aula. Diante disso as equipes de professores das escolas de todo o pais
podem fazer suas observacdes e escolhas de acordo com as especificidades regionais e locais.
Contudo, devem seguir as orientacBes no guia de livros ja aprovados pelo PNLD (Plano
Nacional do Livro Didatico), ou seja, de acordo com as orientacdes do site do MEC
(Ministério da Educagdo) o PNLD tem como objetivo selecionar, aprovar e publicar um
"guia", contendo uma lista de livros didaticos aprovados para a Educacgdo Bésica no Brasil, o
qual é enviado para todas as escolas publicas sendo, pois, uma escolha dentro de uma analise
prévia.

O PNLD funciona, grosso modo, da seguinte maneira. Uma equipe de
pareceristas formada por professores/pesquisadores de  diversas
universidades publicas brasileiras e gque, mais recentemente, incorporou
alguns professores do ensino basico, produz um catalogo com uma resenha
de cada uma das colecbes aprovadas pela equipe para participar das edi¢des
trienais do programa. Por meio do Guia do Livro Didatico e/ou de folders
publicitarios e/ou da analise direta dos livros, os professores de cada escola
publica escolhem o livro com o qual trabalhardo com seus alunos durante o0s
trés anos seguintes. Os livros solicitados em cada escola sdo encomendados
junto as editoras e distribuidos gratuitamente aos estudantes. Cada
estabelecimento de ensino pode solicitar novos titulos ou manter a escolha

dos mesmos para uma nova compra a cada intervalo de trés anos (SILVA,
2012, p. 81).

Devemos reconhecer que incluir os professores nas escolhas dos livros didaticos é um
grande passo democratico, porém ainda é uma escolha dentro de uma selecdo prévia. Ou seja,
com uma autonomia relativa os professores tentam decidir qual o material mais adequado a
realidade de sua escola (o0 que nem sempre é possivel de ser realizado, pois além da escolha
do livro, existem outros fatores como: disponibilidade, quantidade e capacidade de
distribuicédo; pois quando a colegdo esta “esgotada”, passa-se a valer a segunda ou terceira

opcao selecionada). Eles podem escolher livros que séo criticados na avaliacdo do guia,
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entretanto, os professores ndo conseguem solicitar pelo PNLD livros que sdo "reprovados”
pela equipe de selecdo. Como nos ilustra Silva (2012, p. 814), "com a reprovacdo da obra
Nova Historia Critica pelos pareceristas no PNLD-2008, os professores de Histéria nao
puderam solicité-la para ser adquirida pelo FNDE".*

E preciso compreender que as relagdes e praticas educacionais estdo/sio permeadas de
interesses politicos; e a construcdo de um curriculo e de material didatico ndo ocorre isento
destas influéncias. Como nos diz Mannheim (1982, p. 158), "aqueles que temem por seus
interesses estabelecidos, olham com suspeitas para todo avanco genuino da democracia”.
Mannheim (1982) ao falar de educacéo e sociedade evidenciava alguns aspectos sobre 0 medo
que certos individuos tém do "perigo" de homens que pensam demais. Ou seja, romper com a
ordem social vigente, como dizia Florestan (1979), ndo vira de forma natural, mas através de
muita luta social para "quebrar” com praticas educacionais tendenciosas, que se interessam
pela permanéncia dos interesses daqueles que estdo no poder, o que significa para o Brasil,
quando se fala de educagdo, perpetuar a educagcdo como privilégio para poucos.

Desta forma, tentar romper as desigualdades sociais e educacionais reforcando a
necessidade de se ter uma escola mais democratica, de uma educacdo com mais igualdade,
implica na reflexdo sobre uma escola mais justa. Pode-se questionar: 0 que seria uma escola
mais justa? Neste sentido, "os conceitos de igualdade e justica escolar que comandam essas
praticas ndo sdo tdo claros quanto poderia parecer a primeira vista e é importante refletir sobre
a justica escolar para avaliar o sentido e o alcance das politicas escolares” (DUBET, 2004, p.
540).

Dubet (2004) destaca em seu texto as varias nuangas que a ideia de uma perspectiva de
escola justa/igualitaria pode carregar, pois até mesmo a concepgdo de justica € interpretada de
diferentes maneiras. Segundo Dubet (2004) ndo hd uma solucédo perfeita para esta questdo de
igualdade; contudo, € preciso compreender que "as desigualdades sociais pesam muito nas
desigualdades escolares" (p. 542). Mas, ao se discutir sobre as praticas reprodutivas das
desigualdades dentro da escola ndo se tem o intuito de desmotivar e/ou considerar que o
ambiente escolar ndo possua a capacidade de desenvolver ac6es pedagdgicas transformadoras.
De acordo com Young (2007, p. 1288) quando questiona “para que servem as escolas”, é

coerente reconhecer que sem elas “"cada geracdo teria que comecar do zero ou, COMO as

A polémica em torno do livro Nova Histéria Critica, deu-se por uma matéria publicada no Globo em
18/09/2007 pelo jornalista Ali Kamel, em que questionava veementemente sobre "o que ensinam as nossas
criancas" com um livro que ensina, segundo ela: "que o capitalismo é mau e que a solucéo de todos os problemas
é o0 socialismo". O livro recebeu indmeras criticas pela midia conservadora e, diante disso, foi reprovado pela
avaliacdo do MEC.
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sociedades que existiram antes das escolas, permaneceriam praticamente inalterada durante
séculos”. Segundo ainda este autor, muitos tedricos da educacdo e da Sociologia tém uma
Vvisao negativa da escola.

Sobre o caso das escolhas dos materiais didaticos, sobretudo os livros, ndo se deve
depositar sobre 0s pareceristas uma visdo meramente negativa de suas pré-selecdes. Ha
também aqueles que "procuram encontrar nas obras uma contribuigdo para o aprimoramento
da ética e a construcdo da cidadania" (SILVA, 2012, p. 812). E preciso estar alerta aos
interesses que permanecem de maneira oculta nesses materiais; todavia faz-se necessario
também ser otimistas na busca de transformacdes educacionais e sociais.

Este € 0 objetivo que norteia, em certa medida, a discussdo neste trabalho. Isto €, sobre
0 ensino de Sociologia em nossas escolas (publicas e privadas); buscando analisar o seu lugar
enquanto disciplina escolar, situando-a na educacdo fundamental e apresentando alguns
aspectos legais; assim como os desdobramentos desta disciplina nos materiais didaticos
(livros). Temos muitos desafios e problemas a enfrentar na efetivacdo dos conteudos
sociologicos no processo da educacao escolarizada. Dessa forma ndo podemos perder de vista
a contribuicdo que contetdos escolares de cunho socioldgico podem proporcionar, pois eles
“podem capacitar jovens a adquirir o conhecimento que, para a maioria deles, ndo pode ser
adquirido em casa ou em sua comunidade, e para adultos, em seus locais de trabalho"
(YOUNG, 2007, p. 1294). Tal conhecimento citado refere-se a um tipo de conhecimento
especializado e adquirido mediante um processo de formacéo planejada e continuada, isto €,
daquele que vai para além das experiéncias cotidianas. Neste sentido, um dos grandes trunfos
da escola é possibilitar aos individuos os conhecimentos cientificos para a apreensdo e acao
do/no mundo social que os rodeia e do qual eles fazem parte.

Esse "aprendizado de todo dia" estd estreitamente relacionado ao
conhecimento cotidiano de senso comum que construimos ao longo de
nossas vidas. No sentido amplo dos termos, esses tipos de aprendizado séo
atividades epistémicas ou de producdo de conhecimento, embora o
conhecimento que gerem esteja sempre ligado a lugares, contextos e pessoas
especificas. E um conhecimento Util, e até necessario, para levar nossas
vidas adiante, mas ndo é suficiente nas sociedades modernas. E € por isso
que temos escolas e curriculos: para armazenar e disponibilizar o
conhecimento especializado de que nossos ancestrais ndo precisavam e que
ndo tinham descoberto (YOUNG, 2014, 198).

No caso particular da Sociologia este aprendizado cotidiano € um rico elemento de

trabalho didatico. Pois "a aparente familiaridade e o ja sabido vdo dando lugar ao
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conhecimento sistematizado e critico. Ao se optar por analises tematicas, é possivel articula-
las a conceitos e teorias" (BRASIL, 2010, p. 51). A Sociologia, pretendendo entdo fortalecer-
se enguanto disciplina escolar, acreditando e construindo seus aportes, precisa sempre estar
em continuo trabalho de estudo e pesquisa para edificar cada vez mais suas concepgdes e

préticas de ensino, e inserir-se de forma frutifera nos diversos &mbitos educacionais.

1.3.1 Materiais didaticos sobre o ensino de Sociologia

Discorrer sobre materiais didaticos da disciplina de Sociologia implica em também
contextualizar o historico de lugar fragil da disciplina no contexto escolar, pois a atual
defasagem na elaboracdo de manuais, livros, etc., é herdeiro direto dessas suas idas e vindas
ao curriculo escolar brasileiro. Sua entrada e saida do curriculo ndo favorecia a estruturacao
mais sélida de diretrizes proprias e a partir disso também foi fortalecendo-se a luta por espaco

no sistema bésico de ensino.

Ao contrario do que ocorreu na biologia, na Sociologia ndo se estabeleceu
essa convergéncia, pela qual a 'unificagdo' empirico-tedrica passaria primeiro
por uma delimitacdo dos campos especiais, para mais tarde chegar-se a uma
sintese mais complexa dos grandes esquemas de explicacdo e de proposi¢do
de explicacbes gerais (‘formalizaveis' ou 'quantificaveis) (FERNANDES,
1980, p. 19).

Para a sistematizacdo de materiais didaticos de uma disciplina é preciso tracar um
longo caminho de pesquisas, estudos e escritas, acumulando uma série de conhecimentos e
experiéncias da qual a sociologia carecia, mas que, contraditoriamente por essa mesma
auséncia também impulsionou os primeiros esbogos e organizagdes tedricas, norteadoras de
um trabalho pedagdgico. Meucci (2000, p. 5) faz lembrar que "[...] os primeiros manuais
didaticos de uma nova area de conhecimento compreendem, juntamente com coletaneas de
textos e dicionarios, as primeiras tentativas de sistematizacdo do conhecimento sociolégico".
Entretanto, como explanado no inicio do texto sobre a instabilidade histérica da Sociologia no
sistema educacional, vé-se que a producdo dos materiais didaticos para esta disciplina nas
escolas, no que tange as atividades pedagdgicas/metodoldgicas, sofre as consequéncias dessa

auséncia histérica somando uma série de fatores.

No campo d e estudos das disciplinas, dos curriculos, ou, na Sociologia do
curriculo podemos encontrar elementos que ajudem apreender os sentidos
que levam a constituicdo da Sociologia como saber escolar. Como saber
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escolar ela pode sempre estar presente nos curriculos em disciplinas tais
como: Histéria, Geografia, Literatura, entre outras; mas, como disciplina ela
aparece, desaparece, reaparece, enfim tem um ‘“lugar" instavel,
desconfortavel e incerto. Isso pode ser explicado por varios motivos externos
oca e internos ao campo das Ciéncias Sociais (SILVA, 2007, p. 405).

Nos estudos de varios autores que se dedicam ao campo da Sociologia e Educacdo é
possivel verificar pontos comuns em relatos e pesquisas sobre a fragilidade de estruturacéo do
material didatico da disciplina. Entre eles, Moraes (2003, p.10/11) ressalta que "tem sido
constante nos debates sobre o ensino de Sociologia a busca de definicdo de programas para a
disciplina. A maioria dos textos parte da constatacdo da ‘falta de programas e material
didatico' ". Eis, portanto, a necessidade de relembrar as consideracGes realizadas pelo autor
sobre as divergéncias e segregacGes nos campos do bacharelado e licenciatura das Ciéncias
Sociais. As pesquisas no campo da licenciatura poderdo auxiliar e respaldar cada vez mais
com fundamentacbes e, sobretudo, elaboracbes de materiais e programas
metodoldgicos/didaticos. Sendo que, "nesse primeiro espaco do ensino da disciplina para a
reproducdo dos cientistas da area, formulam-se curriculos, que sistematizardo o ensino e a
aprendizagem™ (SILVA, 2007, p. 407).

Aqui se destaca um ponto importante para analise e reflexdo. Dessa formulacdo do
curriculo de Sociologia, dos seus contetdos e métodos, sobressaem-se novamente 0s mais
diversos interesses e divergéncias no ambito de suas teorias e concepcdes. Neste sentido,

segundo Bourdieu

Seria, pois, ingénuo que, do funcionamento de um sistema que define ele
préprio seu recrutamento (impondo exigéncias tanto mais eficazes talvez,
quanto mais implicitas), surgissem as contradigBes capazes de determinar
uma transformacéo profunda na légica segundo a qual funciona esse sistema,
e de impedir a instituicdo encarregada da conservagédo e da transmissdo da
cultura legitima de exercer suas fungbes de conservagdo social
(BOURDIEU, 1998, p. 58).

As escolhas para a inclusdo ou ndo da Sociologia passa por critérios de decisdes sobre
0 que contribui para a manutencdo da "ordem social”, na qual, para além da insercdo desta
disciplina, existem outros aspectos que nos mostram as segregacdes sociais. Como nos ilustra
Oliveira (2013) quando faz uma discussao sobre o ensino de Sociologia, apontando sobre as

diferenciacfes do ambito privado e publico.

Na medida em que se aproximou do debate politico plblico, das questdes
sociais e culturais que constituem a realidade de seus alunos mostra-se como
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um saber dispensavel, que pode ser ‘ensinado de forma interdisciplinar’ por
outras disciplinas, por outros professores sem formacdo académica
especifica (OLIVEIRA, 2013, p. 186).

Para alguns, esta disciplina sera desenvolvida com diferenciada atengéo e perspectiva,

como no caso das escolas particulares. J& para o setor publico, que recebe geralmente um
publico de baixa renda, ela é tratada como algo a ser pensada e realizada de "qualquer jeito",
mostrando-nos, mais uma vez, as relacées de influéncia nas praticas educacionais.

Nesta realidade de escolhas e determinagdes das acbes publicas é valido compreender

0 que compde o curriculo para a Sociologia em sala de aula.

1.3.2 Conteudos de Sociologia: documentos oficiais.

ApoOs apresentacdo de alguns apontamentos em relagdo a Sociologia e a educacdo é
preciso compreender quais contetdos estdo sendo trabalhados em sala de aula, no que se
refere a esta disciplina. Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN's) séo diretrizes
norteadoras das areas e contetdos programaticos/metodolégicos que regem os trabalhos
educacionais no pais, por isso, situar-se sobre a escolha dos contetidos para a Sociologia é de
grande relevancia. No caso especifico da Sociologia, que compde a grade curricular apenas do
Ensino Médio, o documento norteador € 0 PCNEM (Parametros Curriculares Nacionais do
Ensino Médio). Todos estes documentos sdo publicos e ficam disponiveis para consulta no
site oficial do Ministério da Educacao.

Dentro da secdo dos Parametros existem divisdes entre as areas, e a Sociologia esta
incluida no caderno de Ciéncias Humanas. Sdo fundamentacdes para as Ciéncias Humanas do

Ensino Médio:

O trabalho e a producdo, a organizacao e o convivio sociais, a construcdo do
“eu” e do “outro” sdo temas classicos e permanentes das Ciéncias Humanas
e da Filosofia. Constituem objetos de conhecimentos de carater historico,
geografico, econdmico, politico, juridico, sociolégico, antropoldgico,
psicoldgico e, sobretudo, filosofico. Ja apontam, por sua prépria natureza,
uma organizagdo interdisciplinar. Agrupados e reagrupados, a critério da
escola, em disciplinas especificas ou em projetos, programas e atividades
que superem a fragmentacdo disciplinar, tais temas e objetos, ao invés de
uma lista infindavel de conteldos a serem transmitidos e memorizados,
constituem a razdo de ser do estudo das Ciéncias Humanas no Ensino Médio
(PCNEM, 1999, p. 9).

O caderno das “Ciéncias Humanas e suas Tecnologias” na educacdo apresenta como
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um de seus objetivos que o educando possa: “compreender os elementos cognitivos, afetivos,

sociais e culturais que constituem a identidade propria e a dos outros” (PCNEM, 1998, p. 10).

E o0 que se espera, entdo, para o ensino de Sociologia?

No estudo das Ciéncias Sociais, quando a ordem social é tomada como
objeto de reflexdo, o objetivo é oferecer ao aluno uma visdo mais ampla dos
processos que interferem na dindmica da manutencdo ou mudanca das
estruturas sociais, que consolidam ou fragmentam o controle social
(PCNEM, 1999, p. 40).

Estdo elencados como “Competéncias ¢ habilidades a serem desenvolvidas em

Sociologia, Antropologia ¢ Politica” nos PCNEM, que 0 aluno possa:

Compreender as transformac6es no mundo do trabalho e o novo perfil de
qualificacdo exigida, gerados por mudancas na ordem econémica. Construir
a identidade social e politica, de modo a viabilizar o exercicio da cidadania
plena, no contexto do Estado de Direito, atuando para que haja,
efetivamente, uma reciprocidade de direitos e deveres entre o poder publico
e o cidaddo e também entre os diferentes grupos (PCNEM, 1999, p. 43).

Além destas habilidades citadas acima existem outros aspectos pontuados no

documento, o qual considera que 0s conhecimentos desta area

Podem contribuir para a constituicdo de personalidades, referidas a valores
estéticos, politicos e éticos, que assegurem a sensibilidade para a
diversidade, o respeito a alteridade, a autonomia e a construcdo das
competéncias requeridas para atuar com seguranca na vida adulta (PCNEM,
1999, p. 66).

Sobre as orientacdes dos Parametros Curriculares para a disciplina de Sociologia,

alguns professores como Amaury Moraes (2010) e Elizabeth Guimarées (2010) apresentam

reflexdes relevantes e necessarias sobre o curriculo de Sociologia, pois segundo eles € preciso

que a Sociologia:

Seja compreendida como disciplina do nicleo comum do curriculo e que se
faca um esforco de elaboracdo de propostas de conteidos e de metodologias
de ensino sintonizadas com os sentidos do Ensino Médio, da juventude e das
escolas, ou seja, propostas adequadas aos propoésitos de formacdo dos
adolescentes, jovens, e adultos que estardo no Ensino Médio nos préximos
anos (BRASILIA, 2010, p. 30).

Estas consideracdes sobre os propdsitos da educacdo designados ao Ensino Médio sdo
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necessarias para que ndo haja (ainda mais) discrepancias entre uma disciplina e outra, e nem
entre outros tipos de diferenciacbes nas praticas escolares; todavia, os ajustes e 0s
direcionamentos ndo necessariamente devem vir apenas com aceitacdes, mas, sobretudo, com
discussdes e questionamentos para possiveis mudancas e contribui¢fes. Por isso é valido
pautar a discussé@o e os objetivos almejados e elencados nos documentos legais sobre a
educacdo, relembrando que as leis que a regem destacam com énfase a educacdo no Ensino
Médio para a preparacdo profissional. E relevante tracar discussdes e questionamentos sobre
esta formacdo para o mercado de trabalho, tdo presente na educagdo para 0S jovens
brasileiros, e que tem historicamente se expressado na pratica em uma educacgdo dual, que se
efetiva de um lado, um ensino propedéutico aqueles jovens com melhor condi¢do econdmica
e mais tempo disponivel ao estudo e, por outro, uma educacédo profissionalizante para jovens
trabalhadores e filhos da classe trabalhadora mais empobrecida.

Nesse sentido, é preciso "delinearmos um Ensino Médio que rompa com a dualidade
entre formacéo geral e para o trabalho, até agora, predominante em nosso Pais" (BRASILIA,
2010, p. 30). Podemos perceber algumas, coincidentes (ou ndo), semelhancas e prioridades da
educacdo atreladas ao mercado de trabalho. Como por exemplo, estd determinado na

Constituicdo no Capitulo 1l — Dos direitos sociais — Art. 6°:

Sdo direitos sociais a educacdo, a salde, a alimenta¢do, o trabalho, a
moradia, 0 lazer, a seguranga, a previdéncia social, a protecdo a maternidade
e a infancia, a assisténcia aos desamparados, na forma desta Constituicdo
(BRASIL, CRFB, 1998).

O trabalho aparece como quarto elemento dos direitos sociais, entretanto, € de se
estranhar que no Art. 7°, logo em sequéncia a essa proposi¢do, ao invés de serem elencadas as
garantias da educagdo ou da saude (primeiros elencados do Art. 6°), sdo as disposicOes para o
trabalho que ganham destaque. No decorrer da lei, até o Art. 11°, aparecem determinacgdes de
temas sindicais, grevistas, entre outros assuntos sobre trabalho. A educacdo aparece em nossa
Constituicdo no Art. 206° remetendo a reflex@o de quais séo as prioridades reais dos direitos
sociais?

Compreendendo a premissa legal de que todas as leis do pais tenham que estar
obrigatoriamente em consonancia com a Constituicdo, obviamente que a LDB 9394/96 (Lei
de Diretrizes e Bases da Educacao) também deriva dos principios constituintes. Sendo que na
LDB (BRASIL, 2014), Titulo Il — Art. 3° — Dos principios e fins da Educacdo Nacional,

aparece como componente da finalidade da educagdo brasileira: "XI — vinculagdo entre
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educacao escolar, o trabalho e as praticas sociais" (p.10). Adiante, no Titulo Il —Art. 4° — Do

direito a educacéo e do dever de educar:

VIl — oferta de educacdo escolar regular para jovens e adultos com
caracteristica e modalidades adequadas as necessidades e disponibilidades,
garantindo aos que foram trabalhadores as condi¢fes de acesso e a
permanéncia na escola (BRASIL, 2014, p. 11).

No Titulo VV — Capitulo Il — Secéo IV — Art. 35° aparece como finalidade do Ensino
Médio (Gltima etapa do Ensino Basico) a: "Il — preparacdo basica para o trabalho e a
cidadania do educando, de modo a ser capaz de adaptar com flexibilidade as novas condicGes
de ocupagio ou aperfeicoamento posteriores" (BRASIL, 2014, p. 24). E, portanto, perceptivel
que o trabalho tem um lugar consideravel nas disposi¢oes legais do ambito educacional.

Enfatiza-se muito a educacéo e preparacdo para 0 mercado de trabalho, mas isso € um
equivoco? Obviamente que ndo. Ndo € possivel se desconsiderar a importancia dos
conhecimentos e tecnologias para o desenvolvimento e progressdo do mundo do trabalho.

Contudo, a educacdo enquanto pratica humana/social ndo deve reduzir-se a este
aspecto. Seria a educacdo responsével apenas pela preparacdo para o mercado de trabalho?
Certamente que ndo. Por isso o debate sobre a contribuicdo da Sociologia no sistema de
ensino preocupa-se em propor conteddos e metodologias que ampliem a formacdo
educacional dos educandos para além da aprendizagem de competéncias para as demandas do
mundo do trabalho.

Ao falar sobre formas de ensino, Moraes e Guimardes (BRASILIA, 2010), na parte
destinada a “metodologia de ensino das ciéncias sociais”, desenvolvem uma discussdo sobre a
importancia dos "conceitos” para a ciéncia como um todo. No caso das Ciéncias Sociais faz-
se imprescindivel delimitar/definir seus "conceitos chaves" para que fique claro aos alunos e
professores as especificidades deste campo cientifico, e com isso auxiliar e otimizar a

elaboracéo de planos e contetddos programaticos.

A énfase nos significados que o conceito tem no campo das Ciéncias
Sociais precisa ser esclarecida, sobretudo frente ao carater
interdisciplinar com que se pode apresentar; ou seja, a possibilidade
de um Unico conceito ser trabalhado por varias ciéncias para explicar
questdes que se relacionam academicamente (BRASILIA, 2010, p.
50).

Trabalhar com conceitos/temas na Sociologia tem sido algo que professores e alunos
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tém requisitado, segundo Moraes e Guimardes (2010, p. 51), "dadas as possibilidades de
desenvolver contetdos classicos e contemporaneos das Ciéncias Sociais, relacionando-os de
modo muito proximo com a realidade dos alunos, com seu cotidiano™. Isso proporciona um
maior envolvimento dos estudantes a partir de questdes sociais contemporaneas possibilitando
a participacdo desses jovens e contribuindo para que se desenvolva nesse contexto analises
sociologicas. Entretanto, "o calor das discussdes ndo deve dissolver o carater socioldgico e
académico da analise” (BRASILIA, 2010, p.51). Ou seja, mesmo abarcando questdes
pertinentes do cotidiano a Sociologia ndo deve se limitar a debater o
experimentado/vivenciado pelos jovens, ao contrario, deve ela partir dai, mas ir além,
apresentando novos elementos a partir dos seus saberes e conhecimentos e, dessa forma,
contribuir com a analise cientifica/objetiva da realidade social, da sua estrutura e dindmica.

O que significa trabalhar com conceitos de acordo com os Documentos PCENM/OEC
(OrientagOes Educacionais Complementares) do ensino de Ciéncias Humanas? Nesses
Documentos estdo descritos os “conceitos estruturadores da area”, em que a definicdo de

conceito é apresentada assim:

Em termos gerais, 0 que é um conceito? A pergunta em si pode nos revelar
muitas e complexas respostas, mas fiqguemos com uma das possibilidades,
aquela que nos diz que um conceito é a representacdo das caracteristicas
gerais de determinado objeto pelo pensamento. Nesse sentido, conceituar
significa a acdo de formular uma ideia que permita, por meio de palavras,
estabelecer uma definicdo, uma caracterizacdo do objeto a ser conceituado.
Tal condicdo implica reconhecer que um conceito ndo € o real em si, e sim
uma representagdo desse real, construida por meio do intelecto humano.
(PCNEM/OEC, 2002, p. 24)

A partir desta concepcdo, contida no documento, sdo elencados os chamados
“conceitos estruturados explicitados”, sendo alguns deles: identidade, relagcdes sociais,
cultura, ética, trabalho, poder, dominacéo, entre outros. E para que este trabalho metodolégico

aconteca de forma significativa, segundo os parametros, é necessaria a clareza de que

Os procedimentos didaticos que envolvem os processos de ensino e de
aprendizagem, que facilitardo a constru¢do do “encontro” entre conceitos e
competéncias, estdo intimamente relacionados com aspectos metodolégicos
que indicam os perfis de atividades escolares que permitirdo que tal
“encontro” seja efetivado (PCNEM/OEC, 2002, p. 34).

Ou seja, entram em cena as discussdes sobre as concepcles pedagogicas e

metodoldgicas sobre o ensino das Ciéncias Humanas, aprofundando no ensino de sociologia;
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também sobre as praticas docentes e a realidade do trabalho em sala de aula, que podem e/ou
devem expandir as contribuicbes e as atribuicbes discriminadas nos documentos
governamentais. Contudo, este aspecto da préatica docente remete a tantas outras questdes, que

serdo discutidas mais a frente neste trabalho.

1.4. Relagéo do ensino de Sociologia em Goias

Aqui é necessario delinear e delimitar o espaco do estudo ao cenario mais local
(regional), no qual iremos verificar mais adiante o lugar da Sociologia, especificamente para
proceder a analise das abordagens dos contetidos socioldgicos presentes nos livros didaticos
da Educacdo Bésica em Goias, em especial no municipio de Goiania.

Ao pensar nas dificuldades que a Sociologia enfrenta em nivel nacional ndo é possivel
esquecer que os estados sofrem também os reflexos da estrutura — ou da falta dela — do
sistema educacional brasileiro, mesmo diante das singularidades culturais, sociais, politicas e
econdmicas que cada um dos Estados da federacdo possui. Diante disso é preciso
compreender o cenario da Sociologia em Goias antes de se partir para uma analise do
municipio de Goiania. Mesmo tendo consciéncia das particularidades da regido local, muitas
discussdes realizadas sobre o ensino de Sociologia em Goids se aproximam das diversas
questBes encontradas no que se refere as dificuldades que esta disciplina enfrenta na trajetoria
do sistema educacional no Brasil.

Freitas (2010), ao pesquisar sobre a formacdo dos docentes de Sociologia em Goias,
demonstra que a diferenciacdo entre bacharéis e licenciados, advindos de preconceitos e
juizos de valor, acaba inferindo mais “status” ao bacharelado do que a licenciatura, realidade
que — infelizmente — como o autor observa ndo é problematica apenas da regido centro oeste

do Brasil.

No caso da formacdo docente em Ciéncias Sociais, essa questdo merece
consideragdes em particular. De longa data a licenciatura tem sido relegada a
um segundo plano nos cursos de Ciéncias Sociais. Desta forma, a questdo do
estagio curricular adquire uma complexidade maior na medida em que
valorizar a préatica na formacéo docente implica, antes de tudo, romper com
preconceitos e juizos de valor disseminados na longa duracdo e que
estabelecem uma diferenciagdo sem maiores fundamentos entre o
bacharelado — considerado um curso "nobre", voltado a atividade teorica e a
pesquisa — e a licenciatura — considerado um curso "plebeu”, voltado a
atividade docente, proprio para os alunos menos aptos, sem maiores
capacidades de reflexdo e que, portanto, devem se ocupar de tarefas
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"menores”, como 0 exercicio da atividade docente no ensino médio
(FREITAS, 2010, p. 54).

Sobre essas diferenciacOes cabe questionar o seguinte: e aqueles que escolhem pela
docéncia na Sociologia? O que espera Goias destes professores? Quais sdo as orientacdes e
diretrizes do estado para o ensino de Sociologia?

Como diretrizes educacionais de Goias existe o documento chamado "Curriculo
Referéncia da Rede Estadual de Educagdo de Goias", o qual esta disponivel para consulta
publica no site oficial da Secretaria de Educacdo/GO. Neste curriculo de referéncia
atualizado, que é ainda um documento em construcdo (como estd discriminado em Versédo
Experimental) conta com contribuicOes e sugestdes, e participagdo das Subsecretarias em
relacdo ao documento de 2012.

Assim espera-se que o Curriculo Referéncia de Sociologia seja entendido
como ponto de partida para se iniciar os estudantes no processo de
compreensdao sociologica, 0 que ndo pode ser aplicado um roteiro de
contelidos fixos a serem transmitidos em sala de aula. Desse modo, espera-se
que o0 ensino e a aprendizagem de tais conteidos contribuam para que 0s
estudantes desenvolvam uma reflex@o critica sobre a sociedade onde estéo
inseridos, bem como do mundo e sua complexidade, e saibam exercer a sua
cidadania fortalecendo a democracia (SEDUC/GO, 2015, p. 279).

Os conteudos programaticos, divididos em eixos tematicos, sdo elencados para o 1°
ano do Ensino Médio: senso-comum e conhecimento sociol6gico; contexto histérico do
surgimento da Sociologia; o campo da Sociologia; a Sociologia de Emile Durkheim; Karl
Marx e a critica da sociedade capitalista; Max Weber e a teoria compreensiva da sociedade.
Para 0 2° ano o0s eixos tematicos sdo: Sociologia no Brasil; a sociedade e sua dinamica;
identidade, preconceito e discriminacdo; estratificacdo e desigualdade; formas de violéncia e
criminalidade. Ja no final do Ensino Médio, no 3° ano, as tematicas sdo: a concepcao
antropoldgica de cultura e a diversidade cultural; cultura e consumo; poder, politica e estado;
a democracia moderna: cidadania, direitos e deveres; participacdo e representacdo (0s
problemas "da acdo coletiva™); trabalho, sociedade e capitalismo; relacGes de trabalho, entre
outros. Estes sdo 0s eixos norteadores para o ensino de Sociologia no estado de Goias;
estdo elencados ndo somente os eixos de trabalho, mas também h& detalhamento dos
conteudos e as "expectativas de aprendizagem".

Para aprofundar sobre esses eixos/conteldos apresentam-se nessa pesquisa as

seguintes questfes: quando seria a primeira vez, ou seja, o0 primeiro contato dos alunos com
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os conhecimentos sociolégicos? Conhecimentos/saberes sociolégicos sdo abordados em
outras disciplinas da area de humanas, no ensino fundamental? Se sim, esses conteldos
contribuem na formacéo de conceitos, ideias e temas que posteriormente se articulardo aos
contetdos trabalhados pela Sociologia na escolarizacdo de nivel médio? S&o estas questes

que pretendemos discutir no préximo capitulo.
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CAPITULO 1 - A ABORDAGEM DOS CONTEUDOS SOCIOLOGICOS
NOS LIVROS DIDATICOS PARA O ENSINO FUNDAMENTAL EM
GOIAS

2.1. As abordagens do ensino de Sociologia presentes nos livros didaticos das disciplinas
de Histdria e Geografia do Ensino Fundamental do municipio de Goiania.

Ap0s breve anélise sobre o0 ensino de Sociologia e 0s varios aspectos e concepgdes que
permeiam sua constituicdo/estruturacdo no ambito escolar se analisa, neste capitulo, quais as
relagdes entre os conteldos elencados para o trabalho em aula da disciplina de Sociologia no
Ensino Médio e a existéncia, ou ndo, de contetdos correspondentes em disciplinas na fase do
Ensino Fundamental, retratados pelas seguintes disciplinas de Ciéncias Humanas: Geografia
e Historia.

Ao realizar um levantamento entre os conhecimentos socioldgicos elencados para o
ensino de Sociologia no Ensino Médio (PCN's) e os conteludos de Histdria e Geografia,
também direcionados pelos PCN's fica perceptivel a existéncia de uma similaridade de
conteudos. Para a Sociologia no Ensino Médio, por exemplo, alguns conteudos séo: a relacdo
entre individuo e sociedade; estratificacdo social; formas de governo e movimentos sociais;
diversidade cultural e etnocentrismo; entre outros.

J& no Ensino Fundamental, para o ensino de Histéria podemos destacar conteudos
como: as relacdes de trabalho; as diferengas culturais e étnicas; lutas e conquistas politicas;
relacdes entre 0 homem e a natureza, entre outros. E na disciplina de Geografia percebemos:
espaco geografico; construcdo e producdo de territdrio; direitos politicos; avancos
tecnoldgicos e as transformacdes socioculturais, entre outros. Isso ja nos aponta uma possivel
aproximacéo de contetdos do Ensino Fundamental (das disciplinas citadas) com os contetdos
do ensino de Sociologia.

Nos cadernos da Secretaria de Educacdo do MEC (Ministério da Educacédo), podemos
ler nos PCN’s da disciplina de Histéria conjunturas importantes para o entendimento dos
conteudos elencados. O presente documento, que sera discutido a seguir, refere-se ao 1° e 2°
Ciclo do Ensino Fundamental. Ainda ha outros documentos referentes a mesma disciplina
para 0s outros anos de ensino que serdo apresentados mais a frente. No entanto, cabe relatar
partes do documento oficial de 1997 (Parametros de Historia e Geografia do 1° e 2° Ciclo) em
que no seu inicio pontua-se um comparativo histérico sobre o ensino da disciplina de Historia

no Brasil, para que seja possivel 0 acompanhamento de alguns processos. Vejamos:
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No plano do curriculo, os embates e disputas sobre a reelaboragdo de
determinados contetidos foram essenciais para a definicdo das disciplinas
escolares, dividindo aqueles que o desejavam baseado em disciplinas mais
cientificas, portanto, mais técnicas e praticas, adequadas a modernizacdo, e
aqueles que defendiam as disciplinas literarias, entendidas como formadoras
do espirito. Como resultado das disputas, as disciplinas escolares foram
obtendo maior autonomia, afirmando seus objetivos, formando um corpo
préprio de conhecimentos, desenvolvendo métodos pedagdgicos. A Histéria
passou a ocupar no curriculo um duplo papel: o civilizatério e o patriotico,
formando, ao lado da Geografia e da Lingua Patria, o tripé da nacionalidade,
cuja missdo na escola elementar seria 0 de modelar um novo tipo de
trabalhador: o cidaddo patriotico (PCN Historia, 1997, p. 20).

Esta contextualizacdo do documento mostra-nos que 0s embates tedricos sempre

ocorreram e estdo/estardo presentes na maioria das areas do conhecimento. Outro aspecto

importante a ser destacado é que, de fato, ha uma aproximacdo do ensino de Histéria e

Geografia seguindo em uma mesma direcdo. A historia do processo de ensino da disciplina de

Histdria que o documento apresenta ndo deixa de incluir um fato histérico que marcou o

sistema educacional brasileiro e, consequentemente, muitas areas de conhecimentos,

sobretudo das Ciéncias Humanas: o periodo da ditadura civil-militar. Para essas duas

disciplinas houve também muitas perdas e cerceamentos politicos, quanto aos contedos a

serem ensinados e também em relacéo ao espaco e importancia dentro do curriculo.

E mais ainda:

No plano da educagdo elementar a tendéncia era substituir Histéria e
Geografia por Estudos Sociais. Essa proposta renovava o enfoque da
disciplina que perdia o carater do projeto nacionalista civico e moralizante,
marcando a penetracdo da visdo norte-americana nos curriculos brasileiros
(PCN Historia, 1997, p.22).

A consolidacdo dos Estudos Sociais em substituicdo a Historia e Geografia
ocorreu a partir da Lei n. 5.692/71, durante o governo militar. Os Estudos
Sociais constituiram-se ao lado da Educacdo Moral e Civica em
fundamentos dos estudos histéricos, mesclados por temas de Geografia
centrados nos circulos concéntricos. Com a substituicdo por Estudos Sociais
0s contetdos de Histéria e Geografia foram esvaziados ou diluidos,
ganhando contornos ideoldgicos de um ufanismo nacionalista destinado a
justificar o projeto nacional organizado pelo governo militar implantado no
Pais a partir de 1964. (PCN Historia, 1997, p. 23)

Podemos perceber que durante o periodo da ditadura civil-militar ndo somente a

Sociologia sofreu ressignificagbes em seu ambito escolar, mas também a Histéria e a
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Geografia. Talvez essa questdo nos demonstre ainda mais algumas proximidades entre essas
trés disciplinas, pois sdo areas de conhecimentos com carater educativo social-reflexivo®.
Contudo, para andlise das conexdes ou desconexdes dos contetdos entre Historia, Geografia e
Sociologia € preciso conhecer e compreender qual o objetivo de cada uma dessas disciplinas.

Ressaltaremos os objetivos referentes ao 3° e 4° Ciclo do Ensino Fundamental de
Histdria que sdo correspondentes aos anos (atualmente) entre 5° e 9° Ano. Os objetivos gerais
dessa disciplina para o Ensino Fundamental tém a intencionalidade de formar alunos capazes
de:

Identificar relagBes sociais no seu préprio grupo de convivio, na localidade,
na regido e no pais, e outras manifestacoes estabelecidas em outros tempos e
espacgos; situar acontecimentos histéricos e localizd-los em uma
multiplicidade de tempos; reconhecer que o conhecimento historico é parte
de um conhecimento interdisciplinar; compreender que as histérias
individuais sdo partes integrantes de histérias coletivas; conhecer e respeitar
0 modo de vida de diferentes grupos, em diversos tempos e espagos, em suas
manifestacdes culturais, econdmicas, politicas e sociais, reconhecendo
semelhancas e diferengas entre eles, continuidades e descontinuidades,
conflitos e contradi¢bes sociais; questionar sua realidade, identificando
problemas e possiveis solugdes, conhecendo formas politico-institucionais e
organizagdes da sociedade civil que possibilitem modos de atua¢éo; dominar
procedimentos de pesquisa escolar e de produgdo de texto, aprendendo a
observar e colher informagbes de diferentes paisagens e registros escritos,
iconograficos, sonoros e materiais; valorizar o patriménio sociocultural e
respeitar a diversidade social, considerando critérios éticos; valorizar o
direito de cidadania dos individuos, dos grupos e dos povos como condicao
de efetivo fortalecimento da democracia, mantendo-se o respeito as
diferencas e a luta contra as desigualdades (PCN Historia, 1998, p. 43).

Antes de se realizar uma analise sobre os contetdos e fundamentacdes da disciplina de
Historia — que sera feita posteriormente — é preciso compreender também a outra disciplina
em questdo: a Geografia. Qual é a trajetoria desta disciplina, segundo 0s PCN’s?

De acordo com a introducdo do documento apresentado, a Geografia é compreendida
por muitos como o estudo da relacdo entre o0 homem e a natureza. Ou seja, 0S espacos e
lugares, pois, a0 compreender 0s conceitos de espacos (regifes e paisagens) compreende-se a
diversidade do mundo. Mas ao longo de sua trajetoria o ensino de Geografia foi tornando suas

analises sobre a relagdo entre homem e natureza mais complexas:

* Segundo os PCNEM (1999, p.8/9)) as Ciéncias Humanas “constituem objetos de conhecimentos de carater
histérico, geografico, econdémico, politico, juridico, sociologico, antropolégico, psicoldgico e, sobretudo,
filosofico[...]Jassim, tornam-se instrumentais para a compreensdo do significado social e cultural”. Portanto
consideramos que estas areas possuem um carater educativo social-refletivo.
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Pretendia-se ensinar uma Geografia neutra. Essa perspectiva marcou também
a producdo dos livros didaticos até meados da década de 70 e muitos ainda
apresentam em seu corpo ideias, interpretacfes ou até mesmo expectativas
de aprendizagem defendidas pela Geografia Tradicional. No p6s-guerra, a
realidade tornou-se mais complexa. O desenvolvimento do capitalismo
afastou-se cada vez mais da fase concorrencial e penetrou na fase
monopolista do grande capital. A urbanizacdo acentuou-se e megalépoles
comecaram a Se constituir. O espaco agrario sofreu as modificaces
estruturais comandadas pela Revolucdo Verde, em funcdo da
industrializacdo e da mecanizagdo das atividades agricolas em vérias partes
do mundo; as realidades locais passaram a se articular em uma rede de escala
mundial. Cada lugar ou regido deixou de explicar-se por si mesmo. Esse
periodo pds-Segunda Guerra Mundial foi marcado por grandes confrontos
politicos e doutrinarios: Socialismo versus Capitalismo. As contradi¢es da
distribuicdo social da riqueza e as diferencas entre paises ricos e pobres
geraram grandes confrontos. A visdo ingénua de um mundo onde os fatos
aconteciam naturalmente, desprovidos de ideologias e de intencionalidades,
passou a ser questionada (PCN Geografia, 1998, p. 21).

Com as mudangas histdricas e sociais a area de conhecimentos da geografia também
percebeu a necessidade de ampliar suas formas de interpretacdo do mundo e das modificacoes
do espago/natureza. Eis que surge entdo a contraponto da Geografia Tradicional a Geografia

Marxista:

Os métodos e as teorias da Geografia Tradicional tornaram-se insuficientes
para apreender a complexidade do espago. A simples descrigdo tornou-se
insuficiente como método. Era preciso realizar estudos voltados para a
analise das ideologias politicas, econdmicas e sociais. A partir dos anos 60,
sob influéncia das teorias marxistas, surge uma tendéncia critica a Geografia
Tradicional, cujo centro de preocupacfes passa a ser as relacbes entre a
sociedade, o trabalho e a natureza na producéo e apropriacdo dos lugares e
territdrios. Ou seja, os geografos procuraram estudar a sociedade mediante
as relacdes de trabalho e da apropriacdo humana da natureza para produzir e
distribuir os bens necesséarios as condicbes materiais que a garantem.
Criticou-se a Geografia Tradicional, que naturalizava a a¢do do Estado e das
classes sociais dominantes, propondo uma Geografia das dendncias e lutas
sociais. Em um processo quase militante de importantes gedgrafos
brasileiros, difunde-se a Geografia Marxista. (PCN Geografia, 1998, p.
21/22)

As formas de observacdo e interpretacdo da Geografia diante das relacdes de trabalho,
da natureza, das formas de producédo e apropriacdo de territorios, vdo além de uma simples
compreensdo do espaco fisico, adiciona-se, pois, uma analise mais aprofundada das diversas
formas do ser humano se relacionar com a natureza. Estreitam-se cada vez mais as reflexdes e
as perspectivas educacionais dessas disciplinas com alguns conceitos/temas do ensino de

Sociologia. S&o contetdos, temas e analises que em alguns momentos sofrem interseccao.
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Quais sdo, portanto, os objetivos para o ensino de Geografia no Ensino Fundamental?

Segundo os PCN’s sdo eles:

Conhecer o mundo atual em sua diversidade, favorecendo a compreensao de
como as paisagens, 0s lugares e os territérios se constroem; identificar e
avaliar as acdes dos homens em sociedade e suas consequéncias em
diferentes espacos e tempos, de modo que construa referenciais que
possibilitem uma participacdo propositiva e reativa nas questbes
socioambientais locais; conhecer o funcionamento da natureza em suas
maultiplas relagcBes, de modo que compreenda o papel das sociedades na
construgcdo do territério, da paisagem e do lugar; compreender a
espacialidade e temporalidade dos fendmenos geograficos estudados em suas
dindmicas e interagcdes; compreender que as melhorias nas condi¢bes de
vida, os direitos politicos, os avancos tecnoldgicos e as transformacdes
socioculturais sdo conquistas ainda ndo usufruidas por todos os seres
humanos e, dentro de suas possibilidades, empenhar-se em democratiza-las;
conhecer e saber utilizar procedimentos de pesquisa da Geografia para
compreender a paisagem, o territorio e o lugar, seus processos de construcao,
identificando suas relagdes, problemas e contradigdes; orientad-los a
compreender a importancia das diferentes linguagens na leitura da paisagem,
desde as imagens, musica e literatura de dados e de documentos de
diferentes fontes de informacdo, de modo que interprete, analise e relacione
informacbes sobre o espago; saber utilizar a linguagem gréafica para obter
informacbes e representar a espacialidade dos fendmenos geograficos;
valorizar o patrimbnio sociocultural e respeitar a sociodiversidade,
reconhecendo-os como direitos dos povos e individuos e elementos de
fortalecimento da democracia (PCN Geografia, 1998, p. 35).

Para tragarmos 0s objetivos e os contetdos da Sociologia utilizaremos documentos
oficiais, assim como utilizado anteriormente para as disciplinas de Historia e Geografia.
Contudo, ndo existe no curriculo escolar do Ensino Fundamental a disciplina de Sociologia,
conforme discutido no capitulo anterior sobre o histérico da Sociologia no curriculo
brasileiro. Portanto, o documento de suporte tedrico que se optou para essa analise serd
referente ao Ensino Médio.

No documento de Orienta¢cfes Curriculares para o Ensino Médio, do ano de 2006, na

area de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, esta escrito o seguinte:

[...] a fronteira entre as Ciéncias Sociais, a Historia e a Geografia ndo deve
constituir impedimento para um dialogo entre elas ou para uma atuagdo em
conjunto. Ao se tomar um fendmeno como objeto de pesquisa ou de ensino,
pode-se reconhecer tanto os limites como as possibilidades que cada ciéncia
tem para tentar compreendé-lo ou falar dele. Certamente esses objetos ndo
sdo exclusivos de uma determinada ciéncia, mas deve-se atentar para as
diferencas de tratamento, da prdpria linguagem com que cada ciéncia fala
dele, das metodologias, dos aspectos ressaltados, e perceber até que ponto
uma ciéncia aprofunda tal objeto, ou ainda tem um conhecimento precério
acerca dele. Esses procedimentos — que muitos chamam de
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interdisciplinaridade, outros de multidisciplinaridade e outros ainda de
transdisciplinaridade, porque ainda ndo se conseguiu unificar ou
homogeneizar a linguagem pedagdgica — sdo tanto mais proficuos gquanto
menos ilusbes e entusiasmos se tiver ao exercita-los. Aqui a parcimoénia
ainda é a melhor conselheira (OCEM, 2006, p. 112).

E evidente que essas trés disciplinas apresentam similaridades e aproximacdes, o que
ndo quer dizer que uma se sobressaia a outra, no que diz respeito a mais ou menos relevancia
dentro do processo educativo; tampouco que uma detenha a exclusividade de determinado
tema. 1sso € o que também nos confirma o documento de Orientagdes Curriculares por parte
da Sociologia. Todavia € preciso reconhecer que cada uma das areas possui mais expertise na
fundamentacdo de certos assuntos. Nesse sentido, para compreender até que ponto elas se
encontram, se completam ou se distanciam, € necessario um aprofundamento especifico.
Diante disso a presente pesquisa se mostra pertinente para as discussdes sobre o ensino das
Ciéncias Humanas e suas particularidades que, mesmo em seus aspectos Unicos, se mostram
tdo plurais.

J& vimos quais sdo os aspectos especificos e seus objetivos para a Histéria e a
Geografia, e no capitulo anterior elencamos 0s objetivos da Sociologia no Ensino Médio
(EM). Para rememorar 0s principais aspectos dos objetivos da Sociologia no EM, trata-se da
compreensao das “transformagdes no mundo do trabalho e do novo perfil de qualificagdo” ¢ a
construgdo da “identidade social e politica, de modo a viabilizar o exercicio da cidadania
plena” (PCNEM, 1999, p. 43); assim como, “Compreender e valorizar as diferentes
manifestacdes culturais de etnias e segmentos sociais, agindo do modo a preservar o direito a
diversidade, enquanto principio estético, politico e ético que supera conflitos e tensdes do
mundo atual” (PCNEM, 1999, p. 43). Vimos que as trés disciplinas, em seus objetivos,
possuem temas afins, ou seja, se encontram em diversos aspectos. Ou seja, quando a
Geografia elenca como aspecto importante de seu processo de ensino que o aluno do Ensino
Fundamental saiba “valorizar o patriménio sociocultural e respeitar a sociodiversidade”; e a
Sociologia traca como objetivo que o aluno de Ensino Médio seja capaz de “compreender as
manifestagdes culturais, etnias e segmentos sociais, para preservar a diversidade” percebe-se
que em determinados momentos 0s objetivos proposto pela Sociologia no Ensino Médio se
aproxima de tematicas desenvolvidas na area de humanas no Ensino Fundamental.

Sdo possiveis ligacdes, pontos de convergéncia e relagbes entre as diferentes
disciplinas da é&rea das Ciéncias Humanas. As disciplinas dessa &rea buscam uma

desmistificacdo das ideias de senso comum, que séo permeadas pelo moralismo; como nos diz
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Mascarenhas (2007), e

Na maioria das vezes, ndo paramos para enfrentar a questdo de que o nédo
conhecimento da importancia dessa area de estudo compromete a formacao
de educandos e educadores, pois esta tem uma imensa contribuicdo a dar
auxiliando na ampliagéo e desmistificagdo da visdo de mundo das pessoas,
geralmente permeada pelos limites do moralismo, religiosidade e senso-
comum (MASCARENHAS, p. 11).

N&o somente a Geografia, mas a Historia com suas concepcdes sobre 0 modo de vida
de diferentes grupos, das manifestagdes culturais, econdmicas, politicas e sociais, novamente
demonstra conexdes entre elas e também com a Sociologia. Essas reflexdes, leituras e analises
dos objetivos dessas disciplinas apontam conexdes entre essas trés areas de conhecimento e
possiveis similaridades entre si.

Busca-se entdo verificar como estes objetivos das Ciéncias Humanas sdo alcangados
nos livros didaticos e através de quais conteddos. Ou seja: Quais conteldos sdo abordados?
De que forma os temas sdo apresentados nos livros didaticos de Histdria e Geografia
selecionados e sugeridos pelo MEC? Tais contetdos apresentam semelhangcas com os da

Sociologia? Suas abordagens tematicas se apresentam muito diferentes?

2.2. Anélise dos livros didaticos® para o ensino fundamental nas disciplinas de Historia e
Geografia no municipio de Goiania.

Para o aprofundamento da andlise sobre as possiveis conexfes dos conteddos
sociologicos com as outras disciplinas de Ciéncias Humanas no Ensino Fundamental
escolheu-se estudar alguns livros de Historia e Geografia adotados pela Secretaria Municipal
de Educagdo de Goiania, todavia, considerando-se os limites de tempo para o
desenvolvimento de uma dissertacdo seria inviavel analisar todos os livros em uso nas escolas
de Goiania. Nesse sentido, utilizou-se como critério de sele¢do para analise os titulos
alternados entre os mais solicitados/adotados de cada uma dessas areas em questao, utilizando

algumas colecdes entre os primeiros lugares e outros em classificacdo média.

® Segundo Miranda e Luca citando Alain Choppin, afirmam que esse autor “[...] bem assinalou que os livros
didaticos ndo sdo somente ferramentas pedagdgicas, mas também suportes de selecGes culturais variaveis,
verdades a serem transmitidas as geracfes mais jovens, além de meios de comunicacdo cuja eficacia repousa na
importancia de suas formas de difusdo. Nessa perspectiva, os livros, para além de se constituirem em vetores
ideoldgicos, sdo fontes abundantes, diversificadas e, a0 mesmo tempo, completas, visto que cada obra constitui
uma unidade prépria e coerente, com principio, meio e fim” (MIRANDA, S. R. ¢ LUCA, T. R de. 2004, 131).
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Utilizando as ferramentas do portal online oficial da prefeitura de Goiania, e até
mesmo no site do Governo do Estado de Goias, ndo ha nenhuma publicacdo sobre os livros
didaticos utilizados nas escolas em Goiania. Mas ha um registro publico no site do FNDE
(Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacao) que elenca "as cole¢fes mais distribuidas
por componente curricular”, pontuando o cédigo do livro, nome da colecdo, discriminacéo do
numero de paginas do Livro Didatico e do Manual do Professor, além do nimero da
quantidade de livros distribuidos. Nestes dados estatisticos do FNDE, divulgado pelo PNLD,
ha a classificacdo dos livros mais pedidos tanto para o Ensino Médio, quanto para o Ensino
Fundamental.

Para a Sociologia no Ensino Médio® a colecéo que aparece em primeiro lugar chama-
se "Sociologia em Movimento", apresentando a seguinte quantidade de distribuicéo:
2.420.496. A segunda colecdo mais solicitada € "Sociologia Hoje — Volume Gnico” com o
quantitativo de: 1.662.645. Relembrando que o nimero da distribuicdo da colecdo é a soma de
Livros Didaticos com Manuais do Professor, ressaltando também que para o Ensino Médio
esta classificacdo é referente ao ano de 2015.

No Ensino Fundamental, o ano de referéncia ainda é 2014. Para a area de Geografia a
colec@o mais distribuida foi "Projeto Araribd — Geografia™ com 3.333.109 livros. Na Histéria
a colecdo mais adotada é "Histéria Sociedade & Cidadania", com distribui¢do de 3.330.040
livros, ja o "Projeto Arariba — Historia" estd em segundo lugar. Utilizando ainda as referéncias
deste documento com os dados estatisticos do PNLD vale ressaltar que para a area da
Geografia foram distribuidos 24 titulos de livros didaticos para o Ensino Fundamental; e na
area da Historia foram distribuidos 20 titulos.

Nesse trabalho optou-se pela analise dos seguintes livros: “Jornadas.Geo” — Editora
Saraiva (6° lugar de Geografia) e “Projeto Arariba” — Editora Moderna (2° lugar de Histdria).
Além destes titulos, que estdo entre os 10 mais solicitados, agregaram-se outras colecfes a
analise para contribuir nos dados comparativos. Portanto, adicionou-se: “Mundo da
Geografia” — Editora Positivo (11° lugar de Geografia) e “Projeto Radix’ — Editora Scipione
(4° lugar de Historia).

Sobre a disciplina de Historia inicia-se pela colecdo “Projeto Araribd” (9° Ano). O

livro é organizado da seguinte forma: 1) Estudos dos temas; 2) Atividades; 3) “As

® Apresentamos a colegdo da Sociologia no Ensino Médio, pois ndo h4 livros didéticos desta disciplina no Ensino
Fundamental.
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monografias’ ¢ a analise de fontes historicas”; 4) Compreensdo de texto; 5) Trabalho em
equipe; 6); Vocabulario em contexto e 7) Sugestdes de trabalho com filmes.

Sobre os conteudos especificados para o estudo de Historia do 9° Ano (livro
avaliado) esses sdo alguns dos temas tratados: As Novas Tecnologias (a inddstria e 0s novos
inventos; as condi¢Oes de trabalho durante a Segunda Revolucdo Industrial; a era do
capitalismo financeiro; expansdo colonial capitalista e as estratégias de colonizagdo; a
expansdo imperialista na China); A Revolucdo Socialista na Russia (a guerra civil e o
comunismo de guerra; a nova politica econdmica; a crise da civilizacdo europeia); A Crise do
Capitalismo e a Segunda Guerra Mundial (a crise de 1929; os efeitos mundiais da crise; a
adocdo do New Deal; o saldo da guerra para a Alemanha; a ascenséo do nazismo; a eclosao da
guerra; o0 mundo depois da guerra). Estes sdo 0s temas do contexto histérico mundial. J& sobre
os estudos do contexto brasileiro sdo apresentados os seguintes temas de estudo: A Republica
chega ao Brasil (o0 movimento republicano, a questdo militar, o golpe de 15 de novembro,
investimentos nas cidades, a vida nas fébricas, o inicio da organizacdo operéria, as primeiras
lutas e conquistas operarias); A Era Vargas (o fim da politica café com leite, a revolucao de
1930, a ditadura do Estado Novo, a educagdo na era Vargas, o retorno a democracia, 0
governo Dutra e 0 segundo governo Vargas, 0 governo Jodo Goulart e 0 golpe de 1964, a
cultura no regime militar).

Em relacéo ao primeiro tema (As Novas Tecnologias), o livro em questéo, apresenta-
se mais descritivo, apresentando os fatos historicos de forma breve e resumida, como por
exemplo: a criagdo do telefone, a invencdo do automovel, as estradas de ferro, a energia
elétrica, sendo aspectos contemplados em apenas um paragrafo cada um desses itens citados.
Pouco espaco dedicou para levantar questionamentos sobre as conexdes destes fatos historicos
com as relacdes e condicBes sociais. Ainda sobre a revolugédo industrial o livro reservou trés
paragrafos para descrever as condi¢des de trabalho durante a Segunda Revolucdo Industrial,
destacando os modos precérios de vida. Esta questdo sobre proporcionar reflexdes sobre os
temas histdricos e sociais serd mais aprofundada no capitulo seguinte.

As transicdes de um tema para outro acontecem de forma rapida, sdo sequéncias bem
objetivas e predominantemente descritivas. O tema sobre o capitalismo industrial e
capitalismo financeiro é discutido em dois paragrafos, por exemplo. Entretanto, para o termo

capitalismo hd um complemento no final do livro — como ressaltado no item 06 da

” O termo Monografia, abordado no livro didatico, ndo se assemelha ao conceito de monografia académica; mas
refere-se a uma forma de trabalho didatico em que se aprofunda determinado tema, sendo definido pelo livro
como algo para “estudar com mais detalhes um tema relevante para o estudo da Unidade”.
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organizacdo (Vocabulario em contexto) — propondo leituras de trechos literarios, exercicios de
comparacao reflexiva com a sociedade em que vivemos, além de uma definicdo de dicionario
(Dicionéario de Ciéncias Sociais da Fundacdo Getulio Vargas). Ou seja, sdo temas que se
aproximam das discussdes socioldgicas, contudo a partir de abordagens diferenciadas. O livro
em questdo, apos trabalhar alguns temas em sequéncia, propde um paralelo entre o “ontem e
hoje”, correlacionando os conteudos estudados com alguns acontecimentos mais atuais, algo
importante para o ensino da disciplina, realizando conexdes das trajetdrias historicas com 0s
habitos, costumes e desenvolvimento que temos nos dias atuais.

Pode-se observar que esse livro utiliza muitos recursos de dados estatisticos, fotos,
pinturas de artistas, charges, o constante uso de glossarios, tentando ater-se ao processo de
ampliacdo do vocabuléario (um dos critérios para a aprovacdo do livro pelo MEC), além da
contextualizacdo e explicacdo de termos que sdo considerados relevantes na ampliacdo dos
conhecimentos dos estudantes.

Analisando o livro percebe-se que hd uma grande énfase na explicitacdo de nomes,
datas, locais, curiosidades sobre os acontecimentos historicos etc., apresentando uma
abordagem mais descritiva dos fatos. Em relacdo ao tema “As expansdes do
neocolonialismo”, por exemplo, os acontecimentos sdo explicados a partir de trés fatores:
econdmicos, politicos e culturais, mas de forma bem sucinta e objetiva.

Os acontecimentos historicos abordados sobre o Brasil também possuem uma
caracterizacdo de exposicao e descricdo dos acontecimentos histdricos, pontuando algumas
curiosidades, mostrando tabelas e estatisticas, explicitando nomes dos personagens histéricos,
locais etc; contudo sem explorar de forma mais complexa os contextos sociais que permeiam
tais acontecimentos. Por exemplo, ao citar a “Revolta da princesa” (municipio de Princesa do
estado da Paraiba) relata que “na regido os revoltosos se renderam, dando fim ao levante”
(Arariba Histdria, 2010, p, 142). O tema abordado se encerra desta forma, coloca-se um ponto
final, partindo para outro tema. Percebe-se ai auséncia de uma maior contextualizacdo e
andlise reflexiva do que foi exposto.

Os conteldos trabalhados pelos livros didaticos — apresentando-se de forma resumida
— ndo possuem um espaco de transicdo de um tema para outro; ndo realiza pontos de
interligacdo entre os acontecimentos historicos (mundiais e locais) com a realidade social
atual. Aspectos este que a Sociologia — enquanto ciéncia que estuda a sociedade — poderia

realizar em parceria com essas disciplinas analisadas, com o objetivo de explorar mais
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profundamente os conceitos, temas e teorias do ponto de vista socioldgico, para agregar

conhecimentos contextualizados acerca dos temas também trabalhados pelas outras areas:

Ao se tomar um conceito — recorte conceitual —, este tanto faz parte da
aplicacdo de um tema quanto tem uma significacdo especifica de acordo com
uma teoria, do contrario 0s conceitos sociolégicos seriam apenas um
glosséario sem sentido, pelo menos para alunos do ensino médio. Um tema
ndo pode ser tratado sem 0 recurso a conceitos e a teorias sociolégicas sendo
se banaliza, vira senso comum, conversa de botequim. Do mesmo modo, as
teorias sdo compostas por conceitos e ganham concretude quando aplicadas
a um tema ou objeto da Sociologia, mas a teoria a seco s6 produz, para esses
alunos, desinteresse. Entende-se também que esses recortes se referem as
trés dimensdes necessarias a que deve atender o ensino de Sociologia: uma
explicativa ou compreensiva — teorias; uma linguistica ou discursiva —
conceitos; e uma empirica ou concreta — temas (OCEM, 2006, p. 117.
Grifos meu).

Ainda de acordo com este documento, alguns temas possiveis de serem trabalhados no
ambito socioldgico seriam os conceitos: individuo, sociedade, cultura, trabalho, classe social,
entre outros. Abordando temas como: violéncia, globalizagéo, etc.

Mas na analise desta colecdo em questdo, mesmo apresentando seu formato
predominantemente descritivo, ao relatar alguns fatos o livro ressalta algumas ponderagdes, e
por vezes expde até duvidas que pairam sobre determinados acontecimentos. Por exemplo, ao
relatar a guerra no sertdo brasileiro e a morte de Lampido, os organizadores do livro destacam
um quadro com um ponto de interrogagdo com “um problema”, explicitando que “ha muita
controvérsia sobre a figura de Lampido e de seus homens até os dias de hoje” (Arariba
Historia, 2010, p.57), em uma tentativa de dizer ao leitor que existe mais do que uma versdo
para um mesmo fato, entretanto, ndo deixam as controvérsias claras.

Sobre a industrializacdo e lutas das cidades brasileiras sdo destacados alguns fatos
politicos, como por exemplo, a organizacdo dos trabalhadores e sindicatos, a criacdo de
alguns partidos politicos etc. Predominantemente sdo elencadas as descrigdes dos fatos, mas
na maioria dos temas trabalhados pode se ver que ha uma tentativa de realizar possiveis
conexdes entre 0s acontecimentos historicos e o contexto social da época; elencando obras
artisticas e construgdes/arquiteturas, assim como comparativos com outros fatos mundiais.

Sabe-se que conhecer e compreender fatos historicos sdo muito relevantes para as
andlises reflexivas da sociedade. Como nos ilustra Mascarenhas (2007)

Entende-se que o fato histérico é um fato social e que ndo ha fato simples,
pois para compreendé-los é preciso estabelecer varias relacbes com outros
acontecimentos e processos no ambito dos quais o fato se manifesta.
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Portanto, todos os fatos historicos sdo muito complexos e a ciéncia da
histéria tem um papel fundamental na apreensdo dessa complexidade.
Historia significa interpretagdo e também escolhas. A selecdo dos fatos é
funcdo do contexto historico do historiador em um processo continuo de
interacdo entre eles e os fatos. Por isso, no ensino de Historia estamos
sempre diante de escolhas e interpretacbes e da necessidade de estarmos
constantemente reescrevendo a histéria (MASCARENHAS, 2007, p. 16).

Dessa forma, a opcdo por determinados fatos histéricos em detrimento de outros, ou
pela forma como os temas e contetidos sdo abordados em um livro didatico, sdo escolhas
permeadas por tomadas de posicdo politica diante dos fatos e fendmenos histéricos sociais,
que inclui varias escolhas: desde aquelas que priorizam uma determinada estética; uma
determinada linguagem com o intuito de atrair criancas e adolescentes para os contetdos
apresentados a aquelas que, partindo do pressuposto de que é possivel haver neutralidade
diante dos fatos histéricos ou de que a propria linguagem € neutra, se limitam a descrever o
passado. Entretanto, na linguagem escolhida pelos autores do livro “Projeto Arariba Historia”
(2010, p, 142) sobre os “revoltosos que se renderam dando fim ao levante”, por exemplo, é
importante perguntar: qual o significado hodierno para o termo “revoltoso”? S&0 Seus
sindnimos: “Rebelde”, “insurreto”, “revoltado”, explica o Dicionario Aurélio (2016). Rebelde
¢, ainda segundo o Dicionario Aurélio, aquele “1. Que se rebela contra a autoridade
constituida; insurgente, revoltoso. 2. Teimoso, obstinado; indisciplinado: 3. Indomavel,
indomesticavel [...]”. Resta ainda perguntar qual a representagdo social hodierna daquelas
pessoas que se “rebelam contra a autoridade constituida”? O papel da midia comercial é um
exemplo importante do processo de formacdo (ou muitas vezes, de deformacdo) que as
pessoas recebem para além da sala de aula. E como essa midia televisiva, por exemplo, retrata
movimentos de trabalhadores brasileiros na contemporaneidade, que se organizam em busca
de seus direitos? Por exemplo, como séo retratados integrantes do Movimento Sem Terra
(MST) quando se rebelam contra o governo brasileiro pela falta de recursos financeiros para a
reforma agraria ocupando prédios publicos ou fechando vias publicas para chamar atencdo
das autoridades e da populagdo para a sua situacdo? Um jargdo bastante utilizado é da
associacao desses movimentos aquelas pessoas “baderneiras”, revoltosos, desobedientes da
ordem.

E importante considerar que criancas e adolescentes sdo educadas além das salas de
aulas, pelas midias, igrejas, familia, e tantos outros formadores de opiniéo, e dessa forma nédo
sdo uma “tabula rasa”, pois trazem consigo para as salas de aulas pré-nocbes acerca do
significado social de palavras que, aparentemente, sdo desprovidas de posicdes politicas.
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Dessa forma, se o texto do livro ndo apresentar os conteldos de maneira critica, ou se 0
professor ndo tiver uma formacdo critica, isto é, se o texto do livro e o professor nédo
orientarem as criancas e os adolescentes a refletirem para além do aparente, ndo estimularem
a juventude a relacionar os contetdos histéricos do passado as questdes pertinentes e latentes
da sociedade contemporénea; se ndo perceberem ou ndo se importarem com os valores e com
o sistema de ideias que estdo subjacentes as categorias e aos conceitos apresentados no livro
mediados pelos fatos vivenciados por esses jovens e, portanto, permeados pelas suas pré-
nocOes advindas de outros espacos de aprendizagem, teremos uma reproducdo da ordem
social em que os “revoltosos” da histdria sempre se renderdo e serdo perdedores; e ndo ha
nada de neutro na escolha dessa palavra, em nossa perspectiva.

O outro livro de Histdria a ser analisado € o da colecdo “Projeto Radix” (8° ano), que
possui a seguinte organizacdo didatica: 1) Titulos marcantes; 2) Algo a Mais; 3) Atividades;
4) Vocabuléario e 5) Fique Ligado. Além desta distribuicdo principal existem as “Secgdes
Especiais”: Aprendendo a fazer; Oito jeitos de mudar o mundo; Caderno de atividades;
Trabalhando com documentos; Lendo textos; Navegando na internet e Para saber mais.

Alguns dos temas trabalhados sdo: A Revolucdo Industrial (os impactos da
industrializacdo, o trabalho e o novo trabalhador, reacGes ao capitalismo, os defensores da
nova ordem); Os Estados Unidos no Século XIX (a expanséo das fronteiras e a guerra civil);
O Primeiro Reinado (a construcdo do Estado nacional brasileiro, a independéncia do Brasil);
O Fim do Império (o fim da escraviddo, a campanha abolicionista, cresce o republicanismo),
entre outros.

Os primeiros contatos dos temas abordados pelo livro desta colecdo referida
acontecem precedidos de uma breve introducdo com relatos de vérias concepcles e
denominagdes sobre o fato. Por exemplo: “Para os historiadores franceses”, “Os historiadores
ingleses, por sua vez”, “Ha, ainda, quem considere”; 1SS0 antes de iniciar as explanactes de
alguns acontecimentos historicos.

Assim como no outro livro, a apresentacdo dos contetdos tem um carater meramente
descritivo; entretanto, esta colecdo apresenta além das descri¢des dos fatos, figuras de quadros
(pinturas) e fotos. O livro mostra muitos quadros explicativos, como forma de resumir o
conteddo apresentado e ilustra as conexdes entre personagens histéricos e as mudancas que
ocorreram em detrimentos delas. Nestes quadros de resumos apresentam-se as fungdes sociais

dos personagens historicos, o que faziam e quais as correlagdes de poder, hierarquias, etc.
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Segue abaixo um exemplo dos quadros explicativos (Projeto Radix: histdria, 8° Ano,
2012, p. 214)

ORGANOGRAMA POLITICO DO PRIMEIRO REINADO
indica/dissolve -
Poder Legislativo ~ Camara dos elegem eleitorado de 22 grau ou elegem eleitorado de 1 grau ou
Fungéo: Deputados de provincia composto de parqu:a composto de
Elaborar as leis. Senado de proprietirios de  elegem proprietarios de
renda anual liquida de renda anual liquida de
. i 200 mil réis ou mais 100 mil réis ou mais
Poder Moderador
Funcio: chefia/nomeia ; .
Regular. ot sl Poder Executivo Imperador  nomela presidentes de conselhos camarzs
S stes. Divaan Fungdo: LT, hef provincia provinciais municipais
?mperador o poder Executar as leis Ministério M€ - compo;tas de
politico absoluto. formuladas pelo Exército e vereadores |
Legislativo, Marinha eleitos |
s o |
ilmperadots indica juizes . ]
Poder Judiciério Supremo {
Fungao: Tribunal de |
; Verificar o Justica
nomeia : i
cumprimento das {
leis. i
0 Supremo Tribunal i
de Justica, cujos i
Conselho juizes eram l
de Estado nomeados pelo |
imperador, era 0 seu !
mais alto érgdo. Il

Figura 1: Organograma Politico do Primeiro Reinado
Fonte: Projeto Radix: historia, 8° Ano, 2012, p. 214

Semelhante a colecéo anterior também ha uma abundancia de glossarios para explicar
termos que possam ser ainda desconhecidos, ou talvez pouco utilizados pelos alunos. Na
apresentacdo de temas como as “Revolucfes”, por exemplo, inicia as discussdes da seguinte
forma: “Os antecedentes da revolugdo”, demonstrando o conjunto de acontecimentos que
levaram ao fato, mapeando algumas conexdes dos eventos, mas sem maiores discussoes
sociais.

Por que se considera que as discussdes sociais estdo ausentes no texto?

Como nos ensina Fernandes (1980), a ciéncia da Sociologia e a investigagdo de carater
sociologico exigem pensamento critico, uma analise mais reflexiva da questdo; que
apresentem as tensdes existentes nas relacdes humanas, sociais. E na andlise realizadas das
descricOes e discussfes que 0s livros apresentam, pode-se afirmar que ndo ha aproximacgao
das discussdes apresentadas com a perspectiva sociologica. Claro que primeiramente entende-
se isso pelo fato de serem objetos em estudo a partir de perspectivas diferentes e, portanto, de
gue sdo conceitos especificos, entretanto, o carater reflexivo das areas de Ciéncias Humanas e

que, portanto poderiam aproximar/correlacionar as discussfes de temas afins também ndo séo
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contempladas nesse livro didatico. Apesar desse livro didatico demonstrar uma compleicao
maior de ponderacdes politicas e expor alguns dos interesses que influenciaram os
desdobramentos historicos descritos é possivel notar que ele ainda ndo abrange reflexdes de
carater mais critico.

Na comparacdo dos conteldos dessas duas cole¢des de livros utilizados em sala de
aula na disciplina de Historia percebe-se, na forma da apresentacdo dos contetdos historicos,
a prioridade dada ao método descritivo. Observa-se também que a forma de abordagem dos
temas de estudo, mesmo sendo similares, ndo possuem uma explicacdo aproximada a da
Sociologia. Sdo temas que dialogam, se complementam e se auxiliam; mas ndo se
assemelham aos contetidos sociol6gicos em razdo dos seus aspectos mais expositivos e

descritivos e da auséncia e anélises e reflexdes do contexto social envolvido.

Os métodos cientificos usados pelo socidlogo implicam em alguns valores
especificos que sdo peculiares a essa disciplina. Um dele é a atencédo
meticulosa a assuntos que outros estudiosos poderiam considerar banais ou
indignos da honra de constituirem objetos de investigacdo cientifica — algo
que quase se poderia chamar de enfoque democratico no interesse da
abordagem sociol6gica. Tudo quanto os seres humanos sdo ou fazem, por
mais ftrivial, pode tornar-se importante para a pesquisa socioldgica
(BERGER, 1986, p. 183).

O autor possibilita a reflexdo sobre os assuntos e temas que a Sociologia pode
investigar e/ou analisar, afirmando que todos os temas sdo passiveis de uma analise
socioldgica, entretanto, o que difere a analise socioldgica das abordagens de outras ciéncias é
a conduta do socidlogo, a forma como ele ir4 investigar e analisar a situagdo. Para Berger
(1986), o socidlogo deve possuir a arte da escuta atenta e tranquila, sabendo ouvir “sem
apresentar suas proprias opinides”, pois ¢ uma disciplina que “toca tdo de perto as paixdes
humanas” (p. 184) e por esse motivo a responsabilidade do trabalho do socidlogo recai
também sobre a capacidade de analisar e reavaliar suas proprias conclusdes sobre
determinado aspecto da realidade social.

A indicacdo das delimitacdes do papel da Sociologia ndo tem a intencdo aqui de negar
a importancia das outras disciplinas e nem mesmo o intuito de enaltecer a Sociologia; sabe-se
da importancia e da necessidade dos conhecimentos de Historia, dos fatos produzidos pela
humanidade, abarcando a cronologia e as sucessdes dos acontecimentos e assim possibilitar
uma melhor compreensdo e relagdo com o contexto social na qual o individuo esta inserido.

Cada area de saber, de conhecimento, oferece sua contribuicdo dentro do curriculo/educacgéo
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ao realizar uma somatoria de “forg¢as” para um processo de formacgdo mais humanista e mais
reflexiva da juventude brasileira.

A realizacdo de discussdes e analises de temas e contetidos a partir de uma abordagem
socioldgica requer um conhecimento das teorias e metodologias da area. Como ressalta
Berger (1986), o sociélogo ndo nega o consenso geral, mas o aguca, aprofunda e analisa suas
raizes, ampliando e ultrapassando o senso comum do “sistema”. Por isso, apesar de apresentar
temas e conteudos similares, as formas de abordagens dos temas e conteddos nos livros
didaticos pela disciplina de Histdria ndo se aproximam das abordagens socioldgicas.

Apresentou-se brevemente até aqui alguns elementos sobre a apresentacdo dos
conteudos nos livros didaticos pela area da Historia. Cabe agora analisar também os livros de
Geografia para compreender como esta outra disciplina aborda seus temas nesse instrumento
didatico.

Inicia-se a andlise pela colecdo “Jornadas.Geo” do 9° Ano. Este livro se organiza em
11 partes, sendo elas em ordem sequencial: 1) Abertura de Unidade; 2) Saiba Mais; 3) “Né&o
deixe de...”; 4) Leitura de Imagem; 5) E no Brasil?; 6) Linguagem Cartografica; 7)
Infogréaficos; 8) Teia do Saber; 9) Conhecimento Interligado; 10) Em acdo e 11) Encerrando a
Unidade.

Alguns dos temas abordados nessa colecdo referem-se mais a Geopolitica (aspectos
sociais) do que a Geografia Fisica (aspectos naturais). Este fato colabora com a analise
comparativa dos temas com a Sociologia. Portanto, os capitulos desse livro contém estudos
sobre: Globalizacdo: um mundo sem fronteiras (globalizacdo e cultura, novas tecnologias,
Revolugéo industrial e a nova rotina dos trabalhadores, as multinacionais, a pobreza no
mundo e o desemprego); Europa: populacdo, territdrio, economia e meio ambiente
(divisdo politica, a Unido Europeia, migracfes internacionais, a industria no Leste Europeu, o
crescimento do setor terciario, rede de transportes e energia nuclear); O continente asiatico
(diversidade étnica — linguistica e religiosa, indicadores sociais, Organizacdo dos Paises
exportadores de petréleo, clima e vegetacdo, hidrografia e relevo); Oriente Médio e o
Extremo Oriente (formacao dos paises do Oriente Médio, a base da economia: petréleo, os
conflitos, Isld — enigma e preconceito, os tigres asiaticos, Coreia do Sul, a nova China,
dindmicas populacional e econémica); entre outras abordagens.

Nos desdobramentos da apresentacdo dos temas é possivel notar que eles sdo mais
explicativos do que descritivos. Situam-se datas e alguns nomes histéricos importantes,

todavia hd uma predominancia das explicacbes e reflexdes sobre os temas tratados.
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Inicialmente descreve-se o conteddo em uma introducdo (breve), em seguida aparecem 0s
caminhos mais explicativos, levantando também a questionamentos, como por exemplo, 0

tema da Globalizacdo, que é caracterizado como um “fendmeno contraditorio”, pois

A Globalizacdo evidenciou a desigualdade de acesso as novas tecnologias e,
em alguns casos, agravou problemas existentes em muitos lugares, como,
por exemplo, a pobreza, a desigualdade social, e 0 acesso a bens e servicos.
Assim, podemos afirmar que a globalizacdo é um fendmeno contraditorio,
pois, a0 mesmo tempo em que possibilita um mundo mais integrado,
mantém milhdes de pessoas a margem desse processo de integracdo
(Jornadas.Geo, 2012, p. 15).

Como o tema da Globalizacdo também foi trabalhado pela Histéria na colegédo
“Araribd” — igualmente para 0 9° Ano — é possivel comparar as duas abordagens do tema. De
acordo com a colegdo da Historia “a globalizagdo ¢ o nome que se da a crescente integragéo e
interdependéncia entre os paises” (Projeto Arariba, 9° Ano, 2010, p. 239), e sua reflexdo sobre

os desdobramentos sociais que a globalizacao trouxe e ainda pode trazer é que:

Para muitos estudiosos, a globalizacdo tende a aprofundar a divisdo do
mundo em paises ricos e paises pobres. Essa divisdo se evidencia, por
exemplo, na concentracdo de tecnologia de ponta nos paises mais
desenvolvidos, ou no processo de patentes cientificas, no qual as empresas
transnacionais com sede em paises ricos garantem o direito sobre matérias-
primas, produtos e bens originarios de regifes mais pobres. No entanto, para
0s mais otimistas, o fortalecimento do ‘“mercado livre”, com pouca
participacdo dos Estados nacionais, abre novas possibilidades de
desenvolvimento, descobertas, criatividade e produtividade (Projeto Arariba,
9° Ano, 2010, p. 240).

Ou seja, mesmo com a tentativa de realizar uma abordagem mais explicativa e
reflexiva do tema a apresentacdo dos contetdos na cole¢do da Historia demonstrou-se menos
intensa em sua critica aos processos de “Globalizagdo” comparativamente a analise realizada
pela colecdo de Geografia. Na visdo geopolitica do livro de Geografia afirma-se que a
Globalizacao acentuou as desigualdades; enquanto na visdo da historia, os “mais otimistas”
conseguem enxergar que a Globalizacdo pode trazer beneficios como produtividade e
criatividade. Diante dessa consideracdo apresentada no livro de Historia € interessante
questionar: qual tipo de produtividade o processo de globalizacdo produz? E de qual
criatividade esta se falando? Da criatividade das inovagGes tecnoldgicas que seguem sendo
cada vez mais atraentes e capazes de aumentar a produtividade do trabalho social e, dessa

maneira, fazer crescer a massa de riqueza social simultaneamente ao aumento da miséria
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social? Portanto, adjetivar, ou qualificar as categorias de “produtividade” e “criatividade”,
assim como também contextualiza-las socialmente, procurando revelar as contradicdes
inerentes a realidade social é fundamental para se entender o processo de Globalizagdo como
um processo historico contemporaneo. Pois bem, nesse processo de comparacao foi possivel
perceber alguns elementos importantes para analise das conexdes (ou ndo) dos saberes
sociologicos com os contetidos da Historia e Geografia. Evidentemente ndo seria possivel em
nenhum dos livros didaticos — que necessitam abordar inimeros contetdos — aprofundar de
forma significativa as questdes histéricas e sociais. Mas, a abordagem dos contetidos e temas
por parte da area da Geografia mostrou-se mais analitica e reflexiva do que aquelas realizadas
nos livros de Historia.

Ainda sobre os conteudos apresentados e discutidos no livro “Jornadas.Geo” nota-se
que os temas elencados possuem sempre uma analise mais critica do contexto referido,
mesmo que brevemente apresentado. No ponto de andlise sobre a Revolugcdo Industrial o
livro caracteriza que: “os paises industrializados passaram a controlar a economia mundial,
subordinaram 0s outros paises aos seus interesses, tornando-os fornecedores de matérias-
primas e consumidores de produtos industrializados” (Jornadas.Geo, 9° Ano, 2012, p. 19).
Especificando o topico sobre as multinacionais, apresenta as caracteristicas necessarias a
implantacdo dessas empresas a qual tem como objetivo fundamental a procura de forca de
trabalho, matéria-prima e energia de baixo custo, além de legislacdes trabalhistas e ambientais
menos rigidas, somadas a incentivos fiscais etc. Diante disso, o livro realiza a explicacédo e a
justificativa de paises como Brasil, Africa do Sul, india e Coreia do Sul terem sidos
escolhidos para o recebimento de filiais dessas multinacionais. O livro desta colegdo conta
com muitas imagens: fotos, charges, tabelas e, claro, mapas. Sdo mapas que ilustram os fluxos

globais, tanto para retratar comércio, nimero populacional, imigracdes, renda etc.

Os lugares sdo recortes do espago e 0 espaco é organizado socialmente de
variadas formas. Cada sociedade organiza seu espaco de determinada
maneira e a geografia como ciéncia analisa a realidade social quanto a sua
configuracdo espacial. Nesta analise da organizacdo social do espago, a
relacio sociedade/natureza expressa-se por meio do trabalho humano. Surge
nesse contexto a importdncia do aprendizado espacial no ambito da
sociedade e da cultura como instrumento necessario a vida das pessoas, pois
ha a exigéncia de certo dominio de conceitos e de referéncias espaciais
(MASCARENHAS, 2007, p. 19).

Ou seja, a compreensdo espacial-geografica ¢ fundamental para a compreensdo das

formas de organizagdo social. E esses conhecimentos séo ilustrados com a utilizacdo de
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mapas. Veja alguns exemplos utilizados nesta colecdo (Jornadas.Geo, 9° Ano, 2012, p. 170):®

MUNDO: POPULACAO POR PAIS (2011)

Populagao mundial (milhdes)
I até 20

(121860

[T 612140

B 14121347

Figura 2: Mundo — Populag&o por pais (2011)
Fonte: Elaborada com base em: PNUD. Relatério do Desenvolvimento Humano 2011. Disponivel em:
http://www.pnud.org.

& Os mapas a seguir ndo apresentam escala cartogréfica. Segundo explicac&o do préprio livro, os mapas estdo em
anamorfose porque a representacdo dos territorios se relaciona aos valores representados e ndo ao tamanho real
do territorio.
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MUNDO: PIB POR PAIS (2010)

" Produto interno bruto (em dolares) ¢ ‘ ) ‘,u’(ﬁ Y
0 1.324.355.578.255 - 14.586.736.313.339 AicaffSul Chustrlia™
771119.444.978.974 - 1.324.355.578.254 ” *\?1
9.976.733.320 - 119.444.978.973 , )

I 3.135.804 - 9.976.733.319

Figura 3: PIB por Pais (2010)

Fonte:  Elaborada com base em: PNUD. Banco Mundial, 2010. Disponivel em:
http://www.datos.bancomundial.org.

Essa colecdo também utiliza como ferramenta didatica as tabelas. Uma delas refere-se
aos indicadores socioecondmicos para tracar comparativos entre alguns paises. Os aspectos
analisados como indicadores socioecondmicos sdo: indice de Desenvolvimento Humano;
Esperanca de Vida (anos); Rendimento Nacional Bruto per capita e Taxa de analfabetismo
(%) (idade igual ou superior a 15 anos). Os dados sdo apresentados em Tabelas e sua analise
ndo é aprofundada na sequéncia da sua apresentacdo, partindo-se logo para outro tépico e o
livro dando continuidade a apresentagdo de outros contetidos.

Exemplo de tabela utilizada (Jornadas.Geo, 9° Ano, 2012, p. 33)
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Indicadares Socioeconomicos: paises selecionados (2010)

. Indice'de T— Rendimento | Taxa de .analfabetismo_(%)
Pais/Continente Desenvolvimento vida (anos) Naclona.ll Bruto | (idade igual ou superior
Humano (IDH) per capita (US$) a 15 anos)
Noruega/Europa 0,938 81,0 58 810 0
Austrdlia/Oceania 0,937 819 38692 0
e | om | me | wos o
Japao/Asia 0,884 83,2 34 692 0
Bangladesh/Asia 0,469 66,9 1587 45,0
Togo/Oceania 0,428 63,3 844 35,
Haiti/América Latina - 0,404 61,7 949 39,0
Niger/Africa 0,261 52,5 675 73

Figura 4: Indicadores Socioeconémicos: paises selecionados (2010)
Fonte: ONU/UNFPA/PNUD. Relatério do Desenvolvimento Humano 2011.

As mudancas de capitulos e temas ocorrem de forma rapida. Como por exemplo, na
passagem do primeiro capitulo para o segundo, na qual sdo tratados 28 topicos em um espaco
de 24 paginas. Isso ndo ocorre somente nesta cole¢do, mas em todas aqui apresentadas; séo
inmeros temas a serem abordados e, portanto, aparecem predominantemente de forma
resumida. A impressdo que temos ao ler e analisar os livros didaticos da area das Ciéncias
Humanas € que os autores que desejam inserir aspectos mais criticos precisam ir além e
romper as linhas descritivas, que tragam um ritmo quase “frenético” de um tema apds o outro,
como uma “chuva” de conteudos a serem absorvidas avidamente. Mas, ao se considerar que
esta forma de apresentacdo/discussdo descritiva e rapida dos conteludos € carregada de

interesses, percebe-se que:

Quanto mais a difusdo do conhecimento for regida pelas leis de mercado,
mais superficial e imediatista vai-se tornando o conhecimento oferecido aos
individuos e mais superficiais e imediatistas v@o-se tomando as necessidades
intelectuais desses individuos (DUARTE, 2001, p. 147).
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Esta foi a analise de uma das cole¢des da Geografia. Apresenta-se agora o segundo
livro, encerrando a leitura e reflexdo dos quatro livros selecionados. A ultima colecdo em
questdo ¢ “O mundo da Geografia” — 8° Ano. O livro escolhido para analise segue a seguinte
sequéncia: 1) Abertura de Unidade; 2) “Saiba que...”; 3) Para ler e analisar; 4) Atividades e 5)
Procurando respostas. Possui também alguns adicionais, como: Troca de ideias; — Glossario e
IndicagcBes de livros, sites e filmes. Seus conteddos sdo contemplados em sete
Capitulos/Unidades.

Sdo alguns dos temas para estudo:

Um mundo divido (capitalismo/economia de mercado, socialismo/economia
planificada e diferengas no nivel de desenvolvimento); Ordem ou desordem mundial (o que
foi a Guerra Fria, a ONU e a paz mundial); Capitalismo e globalizacdo (discutindo a
globalizacdo e o avanco do capitalismo); Os donos da terra (0s povos nativos); A conquista
do territério (europeus no Novo Mundo, a colonizacdo inglesa na América do Norte, a
independéncias das colonias); Entre a riqueza e a pobreza (atividades econdmicas, um
continente desigual, uma histéria de exploracédo), entre outros temas, incluindo contetdos da
Geografia Fisica.

O desenrolar dos conteudos nesta cole¢do “O mundo da geografia” acontece de forma
predominantemente descritiva. Ao abordar o tema do capitalismo preocupa-se em elencar
seus topicos de defini¢do e vai pouco além disso. O livro aborda defini¢cbes de forma bem
tradicional, como por exemplo: “O capitalismo ¢ um sistema econdémico em que...” etc.
Utiliza também de reparticbes de tdpicos como forma de organizacdo. Sao definices,
descricdes, pontos principais e uma resumida e simples contextualizacéo.

Em suas explicacdes aparecem poucas reflexfes criticas sobre os acontecimentos.
Como por exemplo, ao tratar sobre os “paises com menor desenvolvimento econdmico e
social” ha uma foto com a seguinte legenda: “criangas procuram frutas jogadas no lixo pelos
comerciantes, em um mercado em Lahore — Paquistdo, 2011” (O Mundo da Geografia, 8°
Ano, 2012, p. 19); uma foto que retrata uma realidade nada humanizada e que passa esquecida
pelo texto, sem nenhuma observacdo ou analise. Ndo ha referéncia para discussdo e uma
reflexdo sobre a foto apresentada, a imagem falando por si mesma. Como na colecéo anterior
— da disciplina de Geografia — esta se utiliza de muitos mapas para ilustrar os acontecimentos
e também apresenta charges, fotos, e faz pouco uso de tabelas.

Existem entre os dois livros de Geografia analisados uma notéavel diferenca nas

discussoes e reflexdes criticas presentes nos desdobramentos dos temas. Enquanto um livro
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apresenta, mesmo que de forma breve, algumas analise de carater mais politizado, o outro se
limita a contemplar os contetdos, apenas apresentando e descrevendo os fatos.

Sobre as analises do ensino das Ciéncias Humanas no Ensino Fundamental
Mascarenhas (2007) ressalta a importancia da disciplina de Geografia, destacando que ela ndo
pode se restringir meramente a descricdo de fatos e enumeracdo de dados. Ainda segundo a

autora

[...] A compreensdo, por exemplo, do significado de lugar, passa pelo
entendimento do mesmo como expressdo da totalidade inacabada e em
movimento, levando a necessidade de ampliar o entendimento do vivido para
0 concebido. [...] Os lugares sdo recortes do espaco e 0 espaco é organizado
socialmente de variadas formas. Cada sociedade organiza seu espaco de
determinada maneira e a geografia como ciéncia analisa a realidade social
quanto & sua configuracdo espacial. (MASCARENHAS, 2007, p. 19)

O que é possivel inferir da analise aqui efetivada ¢ que os livros didaticos sdo
abarrotados de contetdos, pois sdo muitos temas e topicos a serem apreciados. As formas de
abordagem mostram-se altamente descritivas e apesar de tentarem colocar obras, textos e
filmes para “saber mais” e para “refletir”, ndo sdo significativos ao ponto de levantar
questionamentos mais fundamentados, aprofundados ou relacionados uns aos outros. Claro
que se considera que as construcdes e elaboragdes de curriculos e livros sdo resultado de
escolhas e de concepgbes de mundo é possivel compreender que as editoras e autores das
colecbes optam pelo carater descritivo. E preciso abordar muitos temas e todos querem
cumpri-los para que seus livros sejam aprovados pelo MEC e consequentemente
vendidos/distribuidos. A predominéancia €, pois, em abordar e descrever 0s temas, sem muitas
pretensdes critico reflexivas. Sendo assim, os autores escolnem a forma pela qual os
conteidos serdo apresentados nos livros, e essa escolha é relevante porque expressa uma
posicdo politica. Torna-se também relevante questionar porque essa escolha € hegeménica.
Caso o estudo aqui realizado pudesse ser generalizado ainda restaria questionar quais as
consequéncias dessas opcOes para o processo de formacdo de milhares de criancas e
adolescentes pelo Brasil afora.

Outro aspecto relevante a se destacar é o fato de que a Geografia se aproximou mais
das abordagens de cunho social do que a Historia. Quando a Geopolitica se propde realizar
questionamentos — mesmo que de forma breve — contextualiza os acontecimentos e 0S seus
possiveis desdobramentos sociais. Contudo, assim como a Historia, as formas de abordagem

destas duas disciplinas diferem-se da abordagem socioldgica. E evidente que as
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particularidades tedricas das duas disciplinas certamente irdo se diferenciar da Sociologia,
pois cada uma € portadora das suas especificidades referentes aos seus saberes, estudos e
pesquisas; contudo, em nossa Vvisdo, elas efetivamente poderiam estar mais
conectadas/integradas entre si. Contudo, faz-se necessario aprofundar em quais aspectos
seriam possiveis estes encontros/conexdes entre a Historia, Geografia e Sociologia.
Apresenta-se a seguir reflexdes sobre as possiveis contribuicfes dos saberes da

Sociologia para a area de Ciéncias Humanas no Ensino Fundamental.
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CAPITULO IIl - AS CQNEX@ES OU DESCONEXOES DA
SOCIOLOGIA COM A HISTORIA E A GEOGRAFIA PRESENTES NOS
LIVROS DIDATICOS DO ENSINO FUNDAMENTAL.

Ap0s situar historicamente a disciplina de Sociologia no Ensino Basico, compreender
e defender sua relevancia para o seu ensino nas escolas brasileiras; avaliar as possiveis
relacGes dos saberes socioldgicos com as disciplinas das Ciéncias Humanas (Histéria e
Geografia) nos livros didaticos do Ensino Fundamental; verificar as disparidades dos saberes
dessas areas de conhecimento com a abordagem socioldgica critico-reflexiva, aprofunda-se a
analise em suas possiveis comparacdes, buscando elucidar se de fato hd conexdes ou
desconexdes dos conhecimentos apresentados nos livros didaticos de Historia e Geografia do
ensino fundamental com a perspectiva da analise socioldgica.

Nas analises no capitulo anterior nota-se que os contetdos trabalhados em Historia e
Geografia no Ensino Fundamental assemelham-se (similaridades a partir dos PCN’s) aos
temas que também sdo abordados pela area da Sociologia, no EM. Contudo, as formas de
abordagens apresentaram-se distantes da perspectiva sociolégica critica’.

Uma justificativa em defesa do ensino de Sociologia nas escolas, apontada por
Sarandy (2011), na busca de legitimar a Sociologia enquanto disciplina obrigatoria no

curriculo do Ensino Médio é fortalecer e aprofundar sua identidade politica e intelectual.

A legitimidade social da Sociologia como disciplina obrigatéria do ensino
médio brasileiro, Gnica via para garantir sua permanéncia, € projeto politico
e intelectual; uma construcdo que depende essencialmente de nossa
capacidade de construi-lo, tedrica e politicamente (SARANDY, 2011, p. 3).

Diante disso, € possivel dizer que na analise realizada sobre os contetdos dos livros de
Historia e Geografia, selecionados nessa pesquisa, para o ensino fundamental existem mais
desconexdes do que conexBes com a Sociologia. Ha, pois, algumas aproximacdes,
principalmente do campo das leis e pardmetros educacionais; porém quando temas e
conteudos, assim como também aqueles objetivos, tracados pelos PCN’s, que em principio

poderiam se assemelhar com a Sociologia, sdo trabalhados nos livros, mostram-se

° Ressaltamos a perspectiva sociolégica critica, por compreender que a Sociologia possui inlimeras vertentes.
Entretanto, compreende-se nesse trabalho que a Sociologia critica possibilita uma forma de conhecimento
tedrico critico-reflexivo, que busca promover a autonomia do pensamento e da acdo dos sujeitos perante a
realidade social. Assim, respalda-se a analise aqui realizada a partir dessa abordagem critica da Sociologia, pois
ela, como uma disciplina no Ensino Bésico, tem como finalidade ampliar a capacidade de compreensdo e
reflexdo de mundo do educando.
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desconexos. Ou seja, na apresentacdo dos conteidos no livro didatico é notoria a
predominancia de um carater conservador e tradicional. Como nos elucida Moraes (2007),
“quando observamos o campo das humanidades, a situa¢do ¢ mais complicada. Ai o que
persiste € um conflito entre concepgdes ‘tradicionais’ € ‘progressistas’™ (p. 398).

No &mbito das discussdes sobre o ensino das Ciéncias Humanas no Ensino Bésico,
Moraes (2007, p.399) faz uma breve conexdo entre a trajetéria do ensino de Geografia e
Historia com a das Ciéncias Sociais, mostrando-nos que no ensino de Geografia “a
intervencdo atual da comunidade de gedgrafos é em vista de uma revisdo desse dualismo —
fisico X humano — e uma valorizagdo do ‘subjetivo’ como elemento central do debate sobre o
espaco geografico”. O autor também ressalta que “O ensino de historia, e, particularmente, de
histéria do Brasil, sempre teve um carater ambiguo. Marcadamente tradicional na educacéo
basica — de memorizacdo, de uso de questionario como recurso instrucional, baseado em
‘manuais’” (MORAES, 2007, p. 399). Sabe-se que muita coisa modificou-se no processo de
ensino brasileiro ao longo das Ultimas décadas, mas o processo de ensino-aprendizagem
brasileiro herda uma série de problemas de governos ditatoriais e conservadores que as
diferentes areas de conhecimento precisam paulatinamente ir superando, seja pela formacao
de novos professores, seja pela acdo renovadora na forma de pesquisar e ensinar, 0 que em
outras palavras significa também uma retroalimentagdo de acdo e formacdo, que seja dinamica
e transformadora, entre as universidades e as escolas, em especial as publicas.

Estas questbes nos mostram 0s caminhos que estdo sendo tracados e debatidos no
cenario das Ciéncias Humanas em geral. As Ciéncias Sociais no campo da Educacdo Basica
também tentando romper tais herangas e algumas possiveis barreiras no processo de sua
consolidacdo na educacdo bésica brasileira; segundo Moraes (2007) as Ciéncias Sociais
precisam consolidar uma “falta de identidade” dos professores de Sociologia e o
distanciamento da universidade (sociélogos e pesquisadores) dos professores desta disciplina
no Ensino Médio.

Apesar da Sociologia ainda estar buscando um “lugar ao sol” e tentando consolidar
seu espac¢o no Ensino Médio, o que se discute aqui sdo as formas em como as trés areas em

questdo podem se relacionar; pois elas tém muito em comum.

O que vemos no interior do campo das humanidades ¢ uma incorporacéo,
por outras disciplinas, dos discursos, conceitos, métodos e resultados
especificos das ciéncias sociais. Aquela transicdo de uma geografia fisica
para a humana ndo foi feita sem o concurso das ciéncias sociais, donde,
muitas vezes, 0s conteddos do ensino de geografia serem facilmente
identificados como possiveis contetdos de Sociologia. O mesmo pode
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ocorrer com historia, em que uma historia cultural ou social, e também
econdmica, vieram em boa medida concorrer com a tradicdo de uma histéria
politica, muito decorrentes do surgimento das ciéncias sociais, ainda na
passagem do século XIX para o XX (MORAES, 2007, p. 400).

Portanto, seria um grande ganho para o processo de formacdo na area das Ciéncias
Humanas se de fato houvesse um maior entrosamento entre as disciplinas; ndo somente no
cotidiano escolar, mas se em todo o processo da formacdo universitaria houvesse maior
didlogo, encontros e conexdes, pois, como discute Berger (1986) “uma compreensdo
humanistica da Sociologia leva a uma relagdo quase simbdlica com a histéria, sendo uma auto
concepcao da Sociologia como uma disciplina historica” (BERGER, p.186). Portanto,
verifica-se que a Sociologia esta intimamente ligada aos contextos histéricos, pois estes sdo
parte fundamental para que se situe e analise as questdes sociais e, talvez por isso, seja téo
importante a Sociologia estabelecer maior proximidade com esta area de conhecimento nos
trabalhos educativo-formativos no cotidiano da sala de aula.

Nessa analise reconhece-se a imensa importancia da Historia e da Geografia porque
elas cumprem um papel necessario a formagdo humanistica dos educandos, assim como
também possibilitam uma analise objetiva e complexa da realidade social, que vincula a vida
pessoal a vida da sociedade em geral. Segundo Mills (1982, p.10) os homens “raramente tém
consciéncia da complexa ligacdo entre suas vidas e o curso da histéria mundial” e por isso ndo
compreendem a relagao entre individuo ¢ sociedade, o “eu e o mundo”, praticamente
naturalizando as ac¢des e as instituicdes sociais, contentando-se com uma explicacdo baseada
na experiéncia individual. Assim, no geral, quando ndo se acessa 0s saberes e conhecimentos
sistematizados historicamente que permitem uma andlise cientifica do mundo social, tal
analise é realizada a partir da mera experiéncia pessoal, por isso destituida de um carater
objetivo, real e coletivo, isto é, uma analise destituida do conhecimento dos elementos que
permitem compor uma totalidade da realidade e ir além da aparéncia, da experiéncia e do
juizo de valor pessoal.

Portanto, € mais do que reconhecido que os conhecimentos historicos e geograficos
contribuem para uma conscientizacdo dos sujeitos dos aspectos que compdem o meio social
em que vivem. A partir disso, a Sociologia em parceria com essas duas disciplinas poderia
colaborar nas reflexfes e ampliacdo da analise de alguns temas, como por exemplo alguns dos
elencados pelos PCN’s (OEC/2002) para a Sociologia (no EM), como: Mudanca social e

cidadania; Culturas e sociedade; As institui¢fes sociais e 0 processo de socializacao, entre
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outros. A partir desses temas, por exemplo, que se correlacionam e dialogam com a Historia e

a Geografia se poderia

[...] oferecer oportunidades para que acontecesse, na sala de aula atividades
voltadas para a investigacdo e a compreensao cientificas do cotidiano do
aluno e de sua comunidade (ou grupos de identificacdo). Aqui, ha
possibilidades muito dindmicas e estimulantes para que a contextualizacdo e
a interdisciplinaridade se realizem. S&o muito grandes as chances de
elaboracdo de trabalhos conjuntos com Histéria, Arte, Geografia, Filosofia,
etc (PCNEM/OEC, 2002, p. 90).

Cientes de que estas consideracdes referem-se ao Ensino Médio, vale questionar por
que ndo se poderia realizar este trabalho de parceria ou interdisciplinaridade com a Historia,
Geografia (e também a Arte) também na etapa do Ensino Fundamental?

No decorrer dessa pesquisa pensou-se em um trabalho didatico de conexdes e
interligacdes entre as areas que compdem as Ciéncias Humanas (em todas as etapas do Ensino
Basico) e assim seriam incluidas as Ciéncias Sociais, com suas contribuicdes e perspectivas
socioldgicas, antropoldgicas e politicas, com o intuito de colaborar com a analise, por

exemplo, de questbes como essas citadas no PCNEM:

[...] como ocorrem as alteragfes nas estruturas e instituicdes sociais. Por que
as sociedades se transformam? Qual o papel dos individuos, dos grupos e das
classes sociais nas mudancas? Quais sdo as estruturas de poder dentro da
sociedade? Como € possivel agir para transformar? Por que cidadania e
democracia sdo valores tdo importantes? (PCNEM/OEC, 2002, p. 94).

Essas discussfes sao ilustrativas de algumas questfes socioldgicas importantes (entre
vérias outras) a serem abordadas desde o ensino fundamental e, possivelmente, se ja
estivessem presentes desde ai, poder-se-ia ampliar a capacidade de analise e compreensdo
racional e critica da realidade social, fertilizando as reflexGes entre criancas e adolescentes.
Portanto, seria uma somatdria entre diferentes disciplinas e ndo a subtracdo de alguma delas;
tampouco seria uma simples fusdo entre elas, mas, na realidade, uma conex&o de saberes.
Cada uma — dentro do campo de atuagdo das Ciéncias Humanas — continuaria tratando de seus
conhecimentos especificos, contudo construindo dialogos tematicos, buscando suas
interligacdes, conexdes e oportunidades em construir uma formacgdo mais humanistica, critica
e reflexiva. O que, a nosso ver, € fundamental no processo do desenvolvimento cognitivo e da

personalidade de criangas e adolescentes.
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3.1 Possibilidades de conexdes e desconexdes entre 0s contetidos de Sociologia, Historia e
Geografia no ensino fundamental.

Retomando as comparagfes e analises dos livros avaliados no capitulo anterior,
aprofundam-se algumas questdes que desempenham o papel de “fio condutor” das
interligacdes, correlacBes, que fazem conexdes ou desconexdes com 0s saberes socioldgicos,
apresentadas nos livros didaticos de Historia e Geografia para o ensino fundamental.

Observando um quadro estatistico do livro “Jornadas.Geo” (2012) o tema da
Globalizagéo traz como ferramenta didatica a utilizagdo de uma tabela (mostrada no capitulo
anterior), apresentando indicadores socioeconémicos de alguns paises. Foram selecionados
como indicadores comparativos (Organizacio das Nacdes Unidas — ONU): indice de
Desenvolvimento Humano (IDH); a Esperan¢a de vida; Rendimento Nacional Bruto per
capita (US$) e a Taxa de analfabetismo com idade igual ou superior a 15 anos. Tal tema —
com o intuito de ilustrar a proposta de analise dessa dissertacdo — pensado a partir da
perspectiva da Sociologia pode ser analisado sob o prisma das causas das diferencas dos
indices dos paises apresentados, das formas de politicas econémicas que 0s paises possuem —
e das possibilidades de estrutura politica/fecondmica; aprofundando-se a analise das relagdes e
condic@es de trabalho, da qualidade de vida da populagéo dos paises ditos desenvolvidos, que
possuem uma alta taxa de Rendimento Nacional Bruto. Uma analise critica de como se da a
relacdo entre as condi¢fes do processo de trabalho e acimulo de riquezas; lembrando que as
relacdes do mundo do trabalho “sdo inseparaveis de um modo especifico de viver e sentir a
vida” (HARVEY, 2012, p.121).

A Sociologia poderia analisar estes mesmos conteudos e trabalhados pelas outras
disciplinas, correlacionando os elementos acima citados, buscando aprofundar a tematica do
processo de Globalizagédo realizando conexdes, relagdes entre um dado e outro apresentado,
proporcionando reflexdes questionadoras. Além do que, temas como Globalizacdo e
Indicadores Socioecondmicos, permitem contextualizar a realidade social brasileira, isto é,
como o processo de Globalizacdo interfere na cultura, habitos, costumes, forma de
organizacao politica etc do pais.

Estas questdes seriam pertinentes ao trabalho da Sociologia na sala de aula,
considerando que “hoje, a principal tarefa intelectual e politica do cientista social — pois as
duas aqui coincidem — é deixar claro os elementos de inquietacdo e da indiferenca
contemporaneas” (MILLS, 1982, p. 20). Portanto, ao partir dessa concepcdo do papel da

Sociologia para com a sociedade, considera-se que ela tem muito a contribuir com as analises
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criticas da realidade social e que o ensino de Sociologia pode ser relevante no processo de
formacdo de criancas e adolescentes (perspectiva da Sociologia critica); que demonstre e
possibilite inquietacbes sobre as diversas e necessarias relacfes sociais; que fomente os
debates acerca do social; que respeite a diversidade social e auxilie no desenvolvimento e
crescimento da capacidade reflexiva e cognitiva dos jovens. O seu papel pedagdgico esta para
além da apresentacdo de teorias, pensadores e metodos cientificos — o que também é muito

valido —, contudo, apenas isso ndo é suficiente. Pois,

[...] as teorias, os conceitos e os temas devem aparecer pelo que sdo,
representacOes constituidas e constituintes da vida em sociedade, resultantes
de processos dindmicos relativos ao contexto cultural e a interesses de poder.
[...] pretendemos que nossos alunos tornem-se falantes competentes de
modos discursivos elaborados no ambito das Ciéncias Sociais, capazes de
criar sentidos, de pensar criativamente com o0s novos vocabulérios
aprendidos, de produzir e reelaborar esses vocabularios em didlogo com as
teorias e os conceitos oferecidos pelas Ciéncias Sociais; capazes, enfim, de
imaginacdo socioldgica e impulso transformador — das representacdes,
sentidos e instituicdes. (OLIVEIRA, L.F., 2013, p. 87)

Ou seja, ndo basta favorecer o conhecimento das teorias e conceitos, € imprescindivel
que tais conhecimentos possam ser correlacionados e vivenciados no cotidiano dos
educandos. Por isso € preciso realizar contextualizagdes de ambito historico e social, a partir
da realidade que vivenciam, conhecendo os fatos sociais, relacionando-os, interpretando-os e
analisando-os.

Seguindo na analise dos conteddos dos livros de Geografia e Historia para o ensino
fundamental, com o intuito de perceber as conexdes ou ndo com a sociologia, nas formas de
abordagens dos contetdos apresentados nos livros didaticos, temos na Historia o contetido
sobre a Crise de 29, esse também outro tema que possibilita conexdes (ou ndo) com a
Sociologia. Na colecdo “Arariba” (2010) descreve-se o contexto histérico do tema em
questdo, abordando-se os elementos da crise, seus problemas com a superproducdo, a faléncia
das grandes empresas etc. Relata-se também que a crise de 1929 nos Estados Unidos da
América desencadeou uma crise mundial. Contudo, se considerassem as questdes sociais, e
seus desdobramentos, poderia ser discussdes pertinentes abordadas. Mas ndo aparecem no
livro, tampouco se suscita a pergunta dos porqués destas crises ocorrerem no sistema
capitalista. Entretanto, ao se analisar historicamente a dindmica e a estrutura das sociedades
capitalistas constata-se que as crises sdo inerentes ao funcionamento desse sistema e surgem

de formas ciclicas; ou seja, elas expressam a necessidade de transformacGes por parte do
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sistema de producdo (HARVEY, 2012) que permite a partir dela a superacao das contradigdes
econbmicas e sociais inerentes a dinamica e estrutura do modo de producdo capitalista. As
crises se apresentam como ciclicas e se configuram como respostas a queda das taxas de
lucros dos capitalistas, que pela concentracdo e centralizagédo de capital (que devido a crise e,
portanto, da “quebradeira” geral de pequenos e médios capitalistas possibilita ao grande
capital, pela sua capacidade de construir monopolios, concentrar ainda mais riquezas nas
méaos de poucos por meio desses capitalistas “falidos”) permitem que a estrutura social
vigente mantenha-se. Essa discussdo poderia ser feita a partir da perspectiva socioldgica,
abordando elementos das relagdes de trabalho tdo bem estudadas por Karl Marx (1918-1983),
por exemplo.

Comparando-se as abordagens realizadas pelas areas de Histéria e Geografia,
utilizando-se agora as colecfes “Radix” (9° Ano, 2012) e “O mundo da geografia” (9° Ano,
2012), foi possivel observar um tema em comum. O conteudo abordado é sobre a Revolugdo

Chinesa. No livro de Historia aborda-se o tema da seguinte maneira:

Mao desenvolveu o que ficou conhecido como Revolugdo Cultural (1966),
um grande movimento de fundo doutrinario que envolveu toda a China e
fortaleceu 0o comando maoista. Esse periodo foi marcado pelos excessos,
com violéncia, tortura e morte de varios intelectuais e artistas que se
opunham — ou eram acusados de se opor — aos rumos das transformacdes
(Radix, 9° Ano, 2012, p. 265)

E importante ressaltar que abordagem escolhida ja explicita uma tomada de posicio
politica pelos autores sobre o processo revolucionério chinés. Ao definirem essa revolugédo
como um processo marcado pelos excessos de poder por parte de um lider, e pela violéncia —
mas, ndo aquela violéncia que, inevitavelmente, faz parte de qualquer processo
revolucionério, como bem elucida a prépria historia da humanidade —, de uma “revolu¢ao”
que se utiliza da violéncia da “tortura” e da “morte de varios intelectuais”, pode induzir,
portanto, criangas e jovens a construirem um juizo de valor contrario a “revolucdo cultural
chinesa”, e quica a qualquer processo revolucionario, ja que tal processo foi (e, portanto, pode
vir a ser) marcado por “torturas”, pela “morte de intelectuais e artistas”, isto €, de pessoas que
refletem e pensam diferente das demais, incutindo o pensamento de que uma Revolugédo é
sempre caracterizada pelo cerceamento das diferencas e da liberdade de expresséo.

Ja o livro de Geografia, que também abordou esse tema, escolheu outra forma de

descrever o fato:
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Apenas em 1966, com a chamada Revolugdo Cultural, a organizacéao politica
no pais adotou uma postura mais rigida. O terceiro Plano Quinquenal (1966-
1970) assumiu um carater xenofébico (aversdo a pessoas e coisas vém de
fora do pais), exigindo que a populacédo agisse de acordo com os preceitos da
revolugdo e de Mao Tse-Tung, seu lider maximo (O Mundo da Geografia, 9°
Ano, 2012, p. 188)

E possivel observar nitidamente que existem escolhas ao se caracterizar dessa ou
daquela forma a realidade das relacdes e condicbes sociais de um determinado povo. E
possivel ver, claramente, os posicionamentos politicos que estdo presentes nos livros
didaticos. [Esses posicionamentos, é evidente, ndo se referem necessariamente a
posicionamentos partidarios, mas, referem-se, sobretudo, a escolhas em demonstrar as
realidades sociais de maneira mais aproximada daquilo que s&o ou foram ou mesmo em
escondé-las ou deturpa-las; com o propésito de formar esta ou aquela concepcdo sobre a
realidade, que no nosso entendimento esta diretamente relacionado a interesses de classe ou
grupos socialmente hegemdonicos, em especial, aqueles com poder econdmico e politico no
seio de uma sociedade. A opcdo por estimular reflex6es, duvidas, perguntas ou simplesmente
decidir por ndo “gerar polémicas” diz muito sobre como a educacdo formal brasileira vem se
realizando na contemporaneidade.

Sabemos que até mesmo as escolhas das palavras para realizar as descrigdes dos fatos
sdo carregadas de sentido social. Os significados em optar, por exemplo, no caso da
Revolucédo Chinesa, pelo uso da expressao “carater xenofobico” e definir a xenofobia apenas
CcOmo uma aversao, apresenta certa amenizacao do que de fato aconteceu com o povo Chinés
— e com outros povos, como no caso do Tibete'®. Por que se afirma isso? Primeiro, pela
escolha de dizer que a revolugdo apresentava um “carater” xenofobico, numa esquiva de
afirma-lo; pois quando se afirma que possui um “carater”, estamos dizendo que possui
“tragos” ou que se aproxima daquilo que se quer dizer. Depois, 0 pouco aprofundamento
sobre o significado da xenofobia, porque ela ndo significa somente aversdo, mas é sim um

processo que desencadeia a¢Ges que geram violéncia e intolerancia social.

19 vale relembrar que o Tibete foi invadido pelo governo Chinés e, até hoje, a China esté instalada nas terras
tibetanas. Ndo ha didlogos sobre o respeito as manifestagdes culturais dos nativos, que sdo impedidos de
vivenciar suas praticas e crencas culturais e religiosas. “Mais acentuadamente desde 1998, o governo tibetano no
exilio, instalado em Dharamsala na india, se dispde a negociar saidas que nio sejam a total independéncia, pois,
o Dalai Lama esté& consciente de que ndo contara com o apoio de nenhuma poténcia em sua cruzada contra 0s
invasores. Dificilmente algum pais se arriscara a enfrentar a China no momento em que esta se abre ao exterior
como um promissor parceiro comercial. Em algumas reunibes internacionais, na imprensa européia e norte-
americana e no ambito de Organizagcbes N&o-Governamentais surgem diversas vozes de repudio a atitude
chinesa sem que, no entanto, este repudio se concretize em medidas de carater pratico” (ALMEIDA, 2000, p. 1).
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O tema da Revolugdo Chinesa abre um grande leque de discussdes sobre seu carater
dual, pois agrega sentimentos de admiracdo, inspiracdo, crescimento e desenvolvimento por
grande parte dos chineses (em especial relacdo ao lider), ao passo que outros concebem este
tempo histérico como um tempo de intolerancia, violento e xenofdbico. Portanto, essas sdo
questBes que possuem inUmeras interpretacGes, sobretudo quando se trata de momentos
historicos denominados de Revolugdes, tdo cheias de contradi¢fes. Revolugdo para quem, e
de quem? O que demonstra um excelente espaco para proporcionar discussdes historicas,
sociais, geograficas, politicas e antropoldgicas, etc. Tais temas tratados de maneira superficial
e apenas de um ponto de vista podem conduzir e induzir interpretacdo unilateral das
mudancas sociais.

Assim, as palavras para apresentar um fato social e histérico, a forma como se trata
uma questdo social, carregam relagcdes e intencbes carregadas de interesses, sejam eles de
classe ou de grupos, que se apresentam muitas vezes implicitas outras vezes explicitas.
Compreende-se que as palavras (e os codigos que elas representam) sdo carregadas de
significados e conceitos que sdo socialmente e culturalmente construidos, e que o
compartilhamento dos sistemas linguisticos e suas representacdes sociais, direcionam relacdes
sociais (Hall, 2002). Portanto, as escolhas do que se diz e do que se decide ndo dizer sdo
carregadas de significados mais profundos. Existe, pois, uma representacéo das palavras que é
produzida e compartilhada entre membros de uma mesma cultura.

Portanto, é relevante refletir sobre a forma como os saberes de determinadas areas do
conhecimento sdo descritos, abordados, compartilhados, ensinados; é relevante observar sua
estrutura, as escolhas dos termos/palavras, e mais importante ainda: refletir sobre o que aquela
linguagem pode causar aos leitores/jovens educandos, considerando-se suas diversas
significacbes. Todavia, 0 poder da palavra ndo esta contido nela mesmo, conforme nos diz
Souza (2010, p. 22), principalmente levando-se em consideracdo o contexto escolar, de

formacao social de criancgas:

O poder das palavras € um fato, se considerada a linguagem como a
consciéncia da vida real, ou seja, expressdo, comunicagdo, intelectualizacdo
e ideologizacdo das relagdes sociais — compreendendo ai como as pessoas
produzem socialmente a sua existéncia. E possivel estudar como as palavras
compreendem uma época, mas € possivel e necessario entender como uma
época explica as palavras. Dai a dificuldade de se substituirem palavras —
quando sdo conceitos — de uma época. Agora, nessa dimenséo, é o0 texto, o
discurso, sociologia como ensino 15 como uma articulacdo semidtica, que
estrutura a formulagdo discursiva dos sujeitos como intervencao nas relagGes
sociais de sua época. Por isso, objetividade ndo é sinbnimo de neutralidade.
O discurso cientifico, desde sua origem, é a busca da objetividade, mas
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orientada pelos interesses, a partir da linguagem — sem o que nao estariamos
falando de seres conscientes, e esse ser consciente € um ser social (SOUSA,
2012, p. 14 e 15)

Portanto, as escolhas da linguagem, das palavras sdo “orientadas por interesses”.
Palavras e conceitos que representam um contexto histérico, uma realidade social, que é
expressao e consciéncia da vida real. Sabe-se que a escolha dos termos e conceitos escolhidos
para descrever um fato e abordar um determinado conteudo orienta interpretacfes e reflexfes
na sala da aula. Além do que, como se descreve determinados fatos sociais, fatos histéricos, a
forma como expressam determinado recorte da realidade social diz muito sobre as concepgdes
e interesses dos grupos que produzem/elaboram os livros didaticos que irdo — na maioria das
vezes — orientar o trabalho do professor e, portanto, do processo de ensino-aprendizagem nas
salas de aulas.

E cabivel interrogar os motivos pelos quais os livros didaticos ndo assumem um
posicionamento mais critico e reflexivo? Pode-se até ter uma justificativa (por parte dos
autores e editores) sobre a quantidade de contetdos que devem ser contemplados; de que sdo
muitos temas a serem abordados e € necessario privilegiar alguns em detrimento de muitos
outros etc.; todavia, sabe-se que mesmo no formato exigido pelo MEC e dos requisitos
exigidos para tal empreitada pedagogica, ha também a questdo da formacdo académica dos
autores, de sua formagdo “supostamente neutra’” diante dos aspectos e instrumentos
didaticos-pedagdgicos e, consequentemente, das escolhas sobre a forma como irdo
tratar/produzir determinado conteddo/conhecimento de cunho social. Ou seja, percebe-se, na
abordagem dos conteudos apresentados nas cole¢fes aqui expostas, posicionamentos
(explicitos e implicitos) na escolha da estrutura, da forma e dos contedos trabalhados nos
livros didéticos.

Como ressalta Harvey (2012), a formacdo e manutencdo das ideologias dominantes
sdo fomentadas pelos meios de comunicacdo em massa, assim como pelas instituicdes
religiosas e educacionais; estas institui¢des produzem pressoes indiretas “plasmando” modos

de consumo e estilos de vida individual e, portanto social. Dessa forma, os livros didaticos

1 Sobre essa questdo da neutralidade e objetividade das Ciéncias Sociais ¢ ilustrativo o que nos diz Netto: “O
objeto da pesquisa tem [...] uma existéncia objetiva, que independe da consciéncia do pesquisador. [...] Isto
significa que a relacdo sujeito/objeto no processo do conhecimento tedrico ndo é uma relagdo de externalidade,
tal como se da, por exemplo, na citologia ou na fisica; antes, é uma relacdo em que o sujeito esta implicado no
objeto. Por isto mesmo, a pesquisa — e a teoria que dela resulta — da sociedade exclui qualquer pretensdo de
“neutralidade”, geralmente identificada com “objetividade”. [...] Entretanto, essa caracteristica [da teoria sobre a
realidade ndo ser neutra] ndo exclui a objetividade do conhecimento tedrico: a teoria tem uma instancia de
verificacdo da sua verdade, instancia que é a prdtica social e histérica” (NETTO, José Paulo. Introducéo ao
estudo do método de Marx, 2011, p. 22-23. Grifo do autor).
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utilizados como instrumentos auxiliares ao processo de formagéo de consciéncia demonstram
essa ou aquela opc¢do politica na forma de apresentacdo de seus conteudos e de forma
sublinear nos textos dos livros didaticos.

Outro tema, contetudo dos livros didaticos analisados é o Nazismo. A partir dele é
possivel relacionar e correlacionar aspectos sociais/culturais/histéricos de grande relevancia
para reflexdo na sala de aula com criangas e adolescentes. O contedo em questdo é abordado
tanto pela disciplina de Historia, quanto pela Geografia. As formas de abordagem se mostram
divergentes entre os livros “Araribd” (Historia, 2010) e “Jornadas.Geo’ (Geografia, 2012).

Um tema como este — momento tdo divulgado da histéria mundial — quando aparece
como contetdo das Ciéncias Humanas para ser abordado em sala de aula ascende “esperanca”
de que agora sim é possivel tratar de um tema de maneira objetiva e critica. Esse tema
possibilita destrinchar e revelar momentos da nossa historia mundial que se desdobrou em
situacdes extremistas.

A colecdo de Historia (Araribg, 2012) demonstra, através da organizacdo cronologica
e a sequéncia dos temas, que ha uma maior preocupacdo em relacionar o contexto da crise de
1929, a ascensdo alemd e a Segunda Guerra Mundial do que aprofundar o que foi a ideologia
nazista alemd. O Titulo do tema é: Uma experiéncia dolorosa: o nazismo alemao,
trabalhado em quatro paginas, expostos da seguinte maneira: 1) O saldo da guerra para a
Alemanha, 2) Uma “solugdo” extrema: O Partido Nazista, 3) O putsch de Munique e 0 Mein
Kampf, 4) A crise de 1929 e a ascensdo do nazismo, 5) Os nazistas tomam o poder, 6) A
ideologia nazista e 7) A Luftwaffe na Guerra Civil Espanhola.

Em uma andlise a primeira vista é possivel imaginar que os itens 2, 4 e 6 irdo elucidar
0 contexto do nazismo em si e seus desdobramentos histdricos/sociais de racismo,
intoleréncia e violéncia, entretanto, ndo € o que acontece. No topico 2 a énfase recai sobre a

formacéo politica do Partido Nazista.

A doutrina nazista proclamava a superioridade do que eles chamavam de
“raga ariana”, da qual os alemaes supostamente se originaram. De acordo
com Hitler, os arianos estavam destinados a dominar toda a Europa. Para os
nazistas, a tarefa de expandir a supremacia ariana exigia destruicdo dos
principais inimigos da Alemanha: externamente, as poténcias estrangeiras
que impuseram o Tratado de Versalhes e, internamente, os judeus, acusados
de conspirar contra os interesses do povo alemdo. A ideologia nazista
articulou-se politicamente em torno do Partido Socialista dos Trabalhadores
Aleméaes, o Partido Nazista, fundado em 1919. Os nazistas procuraram
explorar o sentimento nacionalista do povo alemio, abalado com os
resultados da guerra (Arariba, 2010, p. 115).
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No tdpico 4 a abordagem trata de abordar os aspectos da crise econdmica, do
desemprego, do fechamento das inddstrias e como isso impulsionou o0 nazismo, que
propagava a ideia de beneficios aos trabalhadores. No tdpico 6, cujo titulo é “A ideologia
nazista”, explora dois aspectos: o pangermanismo (reunir todos os alemaes que viviam em
outros paises) e 0 espaco vital (dominagdo de territorio para que os alemies pudessem “se
multiplicar”). O que chama atencdo é a auséncia da explicacdo do que realmente foi o
nazismo nas suas consequéncias humanisticas. A auséncia de tratar no texto que o nazismo
utilizou-se de violéncia para sua “dominagdo” ¢ “supremacia” mundial. A ndo informacdo do
elevado numero de mortes e suas formas cruéis de assassinato e a falta de reflexdo sobre os
desdobramentos e consequéncias desse momento histdrico para o que acontece ainda hoje no
mundo, como por exemplo, a referéncia ao movimento mundial neonazista na
contemporaneidade e suas consequéncias no forte sentimento xenofobico principalmente por
parte da juventude dos paises desenvolvidos em relacéo aos paises ndo desenvolvidos.

A escolha de ndo falar sobre algo implica também, muitas vezes, na escolha por ndo
mudar. Em um pais como o Brasil, em que surgem movimentos de pedido para a volta da
Ditadura Militar, em que o preconceito e o discurso da intolerancia com as diferencas tém
ganhado espago, é perceptivel o quanto faz falta o conhecimento objetivo, aprofundado e
critico da realidade social de um pais; o quanto € imprescindivel ndo “suavizar” no relato dos
acontecimentos histéricos; no quanto é necessario dizer como eles aconteceram e refletir
criticamente sobre.

Os contetdos fragmentados, descritivos e narrativos podem contribuir ao
conhecimento e reconhecimento de datas, nomes, fatos pontuais, etc., mas ndo € suficiente
para permitir analise e a relagdo entre fatos e acontecimentos sdcio-historicos, tdo necessarios
as discussdes objetivas da realidade, cada vez mais ausentes das escolas.

Vejamos entdo como o livro de Geografia trata do tema do nazismo: “O racismo ¢ a
ideia de superioridade racial”. O livro “Jornadas.Geo” demonstra ao leitor a intengdo do
movimento nazista de aprimoramento de uma “raga superior” (caucasiana), consistindo

também na eliminagdo das outras “racas”:

Essa eliminacdo poderia ser feita de modo preventivo, proibindo a unido
entre casais de “racas” diferentes e controlando o nascimento de cidaddos
“inferiores” (recorrendo inclusive a esterilizag¢do); ou corretivo, eliminando
fisicamente os diferentes pelo aborto, a eutanasia e até mesmo a execucao.
Tais ideias foram disseminadas na Europa e nos Estados Unidos, e foram
defendidas como projeto de governo pela Alemanha nazista, que culminou
no grande genocidio ocorrido contra as minorias na Segunda Guerra
Mundial sob o pretexto de preservar o que os nazistas chamavam de “raga
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Ariana” (Jornadas.Geo, 2012, p.122).

O tema abordado pela Geografia é mais explicito na exposicdo dos objetivos do
movimento nazista na Alemanha. As palavras expressam 0 que esse movimento causou,
marcando tristemente a histdria mundial. Afirma-se que tratou de um genocidio, ou melhor,
de um “grande genocidio” contra minorias e, nesse sentido, amplia as consequéncias do
nazismo ndo apenas aos judeus, mas também a outras minorias que se opunham ao
totalitarismo nazista, como por exemplo, pessoas do movimento comunista. E importante
demonstrar as consequéncias dos acontecimentos historicos, e nesse sentido o0 nazismo foi um
momento sombrio da histéria da humanidade. Como apontado acima, as escolhas das
palavras, dos termos e das relacGes possiveis ao se situar fatos e fendmenos sociais podem ou
ndo fomentar discuss@es, inquietacdes e proporcionar mais clareza sobre os acontecimentos
do passado e sobre suas consequéncias para o presente e para o futuro da humanidade.

Quais seriam possiveis abordagens desse fato social histérico apresentado a partir da
perspectiva e dos saberes socioldgicos? Ou seja, como esse conteudo poderia ser abordado e
analisado no livro didatico sob uma perspectiva socioldgica critico-reflexiva?
Necessariamente teria que partir da relacdo do nazismo com outros fenémenos historicos tal
como, por exemplo, a escraviddo que infelizmente deixou forte heranca na formacéo cultural
brasileira, que se expressa hoje na forma do Racismo advindo da escravidéo dos povos negros
e que durante o processo de desenvolvimento do sistema capitalista foram trazidos a forca
para trabalharem e formarem a nacdo brasileira. Um fenémeno histérico e social como a
escravidao dos negros e a justificacdo dessa a partir de uma explicacdo considerada cientifica
que afirmava que determinados povos eram de uma “raga” inferior & outra (sic!) pode ter
contribuido e justificado o racismo e a intolerancia com as diferencas étnicas do movimento
Nazista? Analisaria também como a Alemanha aparece neste cenario histérico mundial?
Propondo também uma anéalise do contexto social desse pais, buscando entender o que levou
um povo a agir de determinada forma e ndo de outra. Essas sdo reflexdes importantes.

Nota-se, pois, que o ensino de Histdria e de Geografia em sala de aula no Ensino
Fundamental, representado nos contetdos dos livros didaticos em analise, permite observar
que a forma como esses contelidos sdo apresentados nos livros ndo oportuniza uma reflexdo
mais analitica e critica sobre esse ou aquele conhecimento socio-histérico e geogréfico
transmitido. A falta de profundidade nas abordagens dos contetdos, as versdes privilegiando

“apenas um lado” do fato; as palavras e termos que amenizam os esses fatos; a brevidade com
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que os conteidos sdo tratados e a rapidez com que se muda de um contetdo para outro; ndo
ajudam a fomentar na sala de aula algo que possa ir além da obtencao de informacdes sobre
esse ou aquele fato historico.

Tal observagdo pode ser reafirmada na anélise de Miranda e Luca (2004) sobre
colecBes dos livros didaticos da disciplina de Historia, a partir de dados estatisticos
elaborados e embasados nas fontes de relatérios do proprio MEC, em que ressaltam que essas
colecbes ddo énfase a perspectiva de uma “abordagem acontecimental e essencialmente

informativa”, representando quase 70% das colegdes.

A despeito do desenvolvimento dos debates relativos a histdria ensinada e da
critica a énfase em uma abordagem acontecimental e essencialmente
informativa sobre o conteddo histérico, quando se observa o perfil dos
produtos que emanam da industria editorial e sua inser¢do no mercado,
constata-se que é ainda essa a perspectiva dominante (MIRANDA,; LUCA,
2004, p. 136).

Nessa dissertacdo constatou-se também essa predominancia do elemento descritivo de
muitos acontecimentos, limitando-se a ser fonte informativa, com pouca abordagem reflexiva,
analitica e critica. Isso ndo apenas na Histdria, mas também na Geografia, apesar de que nessa
area de conhecimento, comparativamente, percebe-se um pouco mais de reflexdo e critica nos
conteddos abordados. Ou seja, faz-se necessario reconsiderar e repensar 0 processo de ensino
das Ciéncias Humanas na Educacdo Fundamental.

E possivel que haja excecBes e que existam movimentos contrarios a essa tendéncia,
ou seja, que possuem trabalhos e perspectivas contrarias a essa tendéncia, e que buscam
formas mais aprofundadas, analiticas e criticas de abordar os contetidos nessas disciplinas.
Sobre essa contratendéncia critica é s6 relembrar o caso do livro didatico, alardeado na midia

124,

comercial brasileira, da “Cole¢do Nova Histéria Critica =, citado no primeiro capitulo desta

pesquisa (ver p. 21), que foi denunciado pela midia comercial porque seus conteddos eram

12 Foi uma grande polémica a adogdo dessa colecdo de histéria pelo MEC, que posteriormente ndo adotou mais a
Colecéo. A justificativa de reprovacdo da colecdo pelo MEC, segundo divulgagdo o jornal O GLOBO foi “falhas
de conteudo” (O GLOBO, 2007), demonstrando na pratica que se verga as pressdes de quem detém o poder da
midia comercial no Brasil. Segundo o Observatério da Imprensa “A respeito do artigo do jornalista Ali Kamel no
jornal O Globo de 18 de setembro de 2007 sobre o volume de 82 série da obra Nova Histéria Critica, de Mario
Schmidt, o autor e a Editora Nova Geragdo comentam: [...] Compreendemos que o sr. Ali Kamel, que ocupa
cargo executivo de destaque nas OrganizacBes Globo, possa ter restricdes as posturas criticas de nossa obra.
Compreendemos até que ele possa querer os livros didaticos que fagam crer ‘que socialismo ¢ mau ¢ a solugdo
para tudo ¢ o capitalismo’. Certamente, nossas visbes politicas diferem das visdes do sr. Ali Kamel e dos
proprietarios da empresa que o contratou. O que ndo aceitamos é que, em nome da defesa da liberdade
individual, ele aparentemente sugira a abolicio dessas liberdades.” (OBSERVATORIO DA IMPRENSA, 2007).
Tal polémica sd demonstra ainda mais a importancia do livro didatico na formagdo de consciéncia de nossas
criancas.

74



impréprios a nossas criangas por “fazer nossas criangas acreditarem que o capitalismo é mau e
que a solucdo de todos os problemas € o socialismo, que s6 fracassou até aqui por culpa de
burocratas autoritarios” (SIC!) (OBSERVATORIO DA IMPRENSA, 2007).

Tudo indica que a educacdo escolar brasileira é pressionada cada vez mais para
satisfazer as necessidades e interesses dos grupos dominantes e hegemonicos com poder
econdmico e governamental. E, sabe-se que o sistema educacional, em especial a educacédo
escolar vinculada ao Estado, ndo sé prepara a forca de trabalho necessaria ao o mercado, mas
também cumpre uma funcdo no processo de formacdo ideoldgica da juventude.

Nesse sentido, segundo Harvey, é necessario a "disciplinacao"” (das relagBes sociais e
da forga de trabalho) para os propésitos do capital, envolvendo questdes de controle social das
capacidades fisicas e mental dos individuos para que esse sistema continue funcionando e
"dominando”, tanto economicamente quanto politica e ideologiamente. Portanto, a educagéo
enquanto préatica social ndo se relaciona de forma dicotdmica as organiza¢des econdmicas, as
relacbes e condicGes de trabalho e consequentemente ndo esta isenta de interesses de uma
classe dominante, como nos pontua Fernandes, pois esta € a realidade de uma educacgdo
inserida em paises onde ha um modelo de producéao capitalista, e "por esse motivo, o ‘'dilema
real’ dessas nagdes ndo é institucional; € econdmico, social e politico” (FERNANDES, 1979,
p. 110).

Diante do exposto torna-se necessario a busca de estratégias de fortalecimento das
Ciéncias Humanas na perspectiva critica, ainda mais em uma etapa tdo importante quanto a
educacéo de criancas/jovens (Ensino Fundamental).

Nesse sentido, € possivel pensar na contribuicdo dos conhecimentos/saberes da
Sociologia associados, interligados, conectados as contribui¢des da Historia e da Geografia na
busca de uma formacao critica e reflexiva as criancas e adolescentes no Ensino Fundamental

brasileiro.

3.2. Perspectivas dos saberes socioldgicos nas primeiras etapas da educacdo: Ensino
Fundamental.

Depois de explanar e analisar alguns dos contetdos apresentados em livros didaticos
de Histéria e Geografia e suas possiveis relagdes e possibilidades de correlagbes com a
Sociologia é preciso enfatizar 0 que se pensa sobre a disciplina de Sociologia e suas

perspectivas para o ensino fundamental. Sabe-se que a prépria disciplina em questdo possuli
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diferentes concepcdes sobre a forma de analisar a sociedade e a postura do sociélogo frente
aos fenbmenos sociais.

A Sociologia teve (e ainda tem) concepcOes teoricas voltadas para uma perspectiva
mais tradicional e empirista, € em muitos casos agiu como “técnica de manutencdo das
relagdes dominantes” (MARTINS, 1994, p. 38) fortalecendo a ideia de uma postura

socioldgica neutra e objetiva.

O florescimento dos estudos empiricos, ao lado de alguns méritos, nem
sempre apresentou uma clara ligagdo com a reflexdo tedrica, redundando as
vezes num empirismo pouco revelador em termos explicativos. Alguns
destes estudos também deixaram de vincular o problema investigado com o
conjunto da vida social. Além disso, algumas destas investigacGes também
possuiam sérias implicacbes ideolGgicas, pois preocupadas com a
"desorganizacdo social”, aceitavam, conscientemente ou ndo, a realidade
social tal como ela se apresentava (MARTINS, 1994, p. 43)

Ao passo em que esta perspectiva socioldgica de neutralidade e empirismo obteve
espaco entre os sociélogos, e mantém adeptos até hoje se faz necessario expor a compreensado
e delimitacdo de qual Sociologia e de quais contribuicGes para a educagdo se refere essa
discussdo. Seu papel formador enquanto ferramenta para a analise e compreensdo objetiva da
realidade social é embasada na perspectiva de uma Sociologia critica e reflexiva, que
apresente elementos tedricos e praticos para estimular, estabelecer e proporcionar insights
fundamentados em conhecimentos objetivos da realidade social nas salas de aulas. Esta
Sociologia Critica carrega consigo elementos importantes para contribuir com o ensino de

Ciéncias Humanas na educagdo fundamental.

Ao lado de uma Sociologia que estendeu suas mdos ao poder, ndo se pode
deixar de mencionar as importantes contribuicdes proporcionadas por uma
Sociologia orientada por uma perspectiva critica. Em boa medida, esta
Sociologia tem permitido a compreensdo da sociedade capitalista atual, das
suas politicas de dominagdo e dos processos histéricos que buscam alterar a
sua ordem existente. Tanto nos paises centrais do capitalismo como nos
periféricos, tém surgido novas geracdes de cientistas sociais que procuram
realizar com seus trabalhos uma auténtica critica da dominacdo burguesa,
buscando combinar a alteracdo da ordem com a sua explicacdo (MARTINS,
1994, p. 48/49).

Portanto, é importante contribuir para a transformacéo social mediante socializagdo de
conhecimentos que permitam desenvolver uma consciéncia mais aproximada do que € a
realidade social.

A Historia e Geografia também trazem o conhecimento da realidade e dos processos
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que construiram e desencadearam 0 nosso momento presente. No que difere, portanto, esses
olhares da perspectiva das ciéncias sociais? Segundo Cohn (2001) a anélise a abordagem das
ciéncias sociais “no seu sentido do estudo das formas de sociabilidade, de cultura e de poder”

(p- 41), ndo substituem as outras areas de interesse. Contudo,

Seu fascinio s6 se realiza plenamente na sua capacidade de chamar a atencdo
para tudo o que nos cerca, e por fazé-lo de modos préprios e inconfundiveis:
antropologicamente, sociologicamente, politicamente (para s6 ficarmos
dentro deste prédio), mas também de mil outras maneiras. Essa coisa
complicada que o grande mestre norte-americano C. Wright Mills
denominava ‘“imagina¢do sociologica” passa por muitos modos de
experiéncia. Envolve curiosidade, atencdo focalizada, mobilidade (esta
dimensédo é decisiva, e talvez sintetize todo o resto), culminando na lenta e
sempre renovada formacdo de uma inteligéncia alerta e reflexiva (critica,
portanto, sem ser casmurra; e sensivel, sem ser sentimental) (COHN, 2001,
p. 41).

Completando as ideias deste autor sobre o diferencial das Ciéncias Sociais, destaca-
se que “tudo é percurso” e, por isso mesmo, a Sociologia deve manter-se continuamente no

movimento de reconstruir conceitos, questionar, interrogar:

O termo “interrogar” apresenta-se aqui no seu sentido mais forte, de
questionar, de pér em questdo, de relacionar-se com nossas inquietaces
mais fundas (de novo introduzo um termo chave, mais uma dessas
expressdes que sintetizam a condigdo de socidlogo, para usar 0 termo mais
abrangente na area: inquietacdo, a outra face da mobilidade a que ja me
referi) (COHN, 2001, p. 41. Grifo do autor).

A Sociologia frente as questdes histdricas e sociais deve assumir sempre a postura de
“inquietagdo”, de questionamento do fato, de exercitar a acdo de interpretacdo ndo somente do
obvio e do aparente, mas, sobretudo do contexto mais sutil daquela realidade social que se
apresenta. Dessa forma a Sociologia pode “provocar” reflexdes para dar mais sentido
humanizador ao processo educativo.

O que tal processo educativo, ou trabalho educativo — como nos diz Duarte (2008)
inspirado em Saviani — produz? O trabalho educativo produz nos individuos singulares a
humanidade; e é este o sentido desse processo. Ou seja, esse processo alcanca sua finalidade
guando cada individuo consegue se apropriar dos aspectos sociais e culturais, produzidos
historicamente e coletivamente, e que sdo necessarios ao seu processo de humanizacdo
enquanto individuo e género humano (2008, p.34). Considerando-se, portanto, o trabalho

educativo como uma atividade intencionalmente dirigida por fins; de que esse trabalho
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educativo € um processo entre educador e educando e a produgdo da humanidade nos
individuos é resultado desse trabalho educativo é que se defende nessa dissertacdo que as
Ciéncias Humanas ndo somente facam parte do curriculo da Educacdo Fundamental, mas que
consigam interagir e desenvolver um trabalho educativo integrado, estabelecendo como um
dos valores fundamentais da educacdo o desenvolvimento dos individuos para além dos
limites impostos pela divisdo social do trabalho capitalista (DUARTE, 2008, p.37), do seu
processo alienador e das desigualdades produzidas socialmente e historicamente.

Quando se propbe que a Sociologia esteja presente nas etapas iniciais da educacao
fundamental, elencando alguns aspectos de uma possivel colaboracdo com as Ciéncias
Humanas, também é importante considerar que ela, ao estar presente no Ensino Fundamental,
poderia evitar as dificuldades e o estranhamento por parte dos jovens quando no Ensino
Médio ela, juntamente com a Filosofia, entra em cena. Pois, quando os alunos ingressam no
Ensino Médio e se deparam com a Sociologia e a Filosofia, parecem estar alheio e distante do
significado e sentidos dessas duas disciplinas. E, muitas vezes, pode ocorrer o que Carida
(2014) ressalta em sua pesquisa sobre o ensino de Sociologia e os livros didaticos do Ensino
Médio, de que em alguns momentos 0s conteldos e as perspectivas tedricas sdo muito
extensas e até mesmo complexas aos jovens estudantes. E provavel que isso se acentue pela
auséncia de temas e estudos trabalhados a partir de uma perspectiva socioldgica e filoséfica
no Ensino Fundamental, no qual as criangas ndo sdo estimuladas e familiarizadas as
perspectivas socioldgicas e filosoficas.

Diante desse quadro cabe uma importante pergunta: o que se pretende com a
Sociologia apenas no Ensino Médio? Como aponta os PCNEM (1999), o intuito ¢ “oferecer
ao aluno uma visdo mais ampla dos processos [...] das estruturas sociais” (p.40), além de
favorecer a construgao de uma “identidade social e politica” para auxiliar e corroborar na
atitude de uma “cidadania plena” (p. 43). Mas, por que esses objetivos ndo podem ser
almejados e trabalhados desde a etapa inicial da educacdo fundamental, de maneira integrada?

A Sociologia se fosse também uma disciplina do Ensino Fundamental poderia realizar
conexdes importantissimas com a Histéria e a Geografia,e até mesmo Artes e Filosofia,
podendo fortalecer as discussfes sociais em parceria com as outras disciplinas da area de

Humanas. Assim como nos diz Mascarenhas:

A Sociologia pode contribuir muito para a formac¢do de educandos e
educadores, oferecendo ferramentas preciosas para a construcdo da
imaginagdo sociologica. Desde os anos iniciais de escolaridade, os conceitos
cientificos da Sociologia podem ser construidos auxiliando na ampliagéo da
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visdo de mundo, do desvendamento da realidade social e no estabelecimento
da relagdo entre conceitos espontdneos e conceitos cientificos. E
fundamental que educandos e educadores consigam fazer ndo apenas uma
leitura de texto, mas uma leitura da realidade, uma leitura do mundo do qual
fazem parte. Conceitos sociol6gicos como os de sociedade, relagdes sociais e
instituicOes sociais, podem auxiliar na compreensdo da histdria, da biografia
e no debate das questbes publicas (MASCARENHAS, 2007, p. 15).

Diante da analise apresentada e das proximidades e diferencas entre as disciplinas em
questdo, verifica-se que um trabalho em conjunto poderia ser frutifero ao processo
educacional do Ensino Fundamental. Dessa maneira, a Sociologia poderia possibilitar, a partir
de seu campo cientifico proprio e desde cedo, para a formacdo de individuos mais
humanizados, conscientes do mundo social que os rodeia e assim contribuir com o
desenvolvimento de uma compreensao racional da realidade social, aumentando a eficiéncia

da acdo social humana, como nos ensina Florestan Fernandes.

O ensino das ciéncias sociais no curso secundario seria uma condicéo natural
para a formacao de atitudes capazes de orientar o comportamento humano no
sentido de aumentar a eficiéncia e a harmonia de atividades baseadas em
uma compreensao racional das relacBes entre 0s meios e os fins, em qualquer
setor da vida social (FERNANDES, 1976, p. 106).

Defende-se aqui a ideia de que a Sociologia poderia se fortalecer (enquanto disciplina
escolar), além de contribuir no fortalecimento da Historia e da Geografia, enquanto

ferramentas de formacéo e transformacéo social.

3.3 Objetivos, entraves e possibilidades educacionais das Ciéncias Humanas.

E importante finalizar as reflexdes e anélises dessa pesquisa retomando alguns pontos
sobre as Ciéncias Humanas e talvez ainda mais sobre a educacdo brasileira em geral. I1sso na
tentativa de demonstrar as relagdes do “todo com as partes”, ou melhor, depois de ter
analisado algumas partes, lancar uma reflexdo sobre o todo.

Ao se realizar uma retrospectiva e buscar compreender as diferentes ligac6es entre as
diretrizes apresentadas nos documentos legais e os parametros estabelecidos para a educacgéo
no Brasil percebeu-se que esses documentos apresentam certa consisténcia e coeréncia
naquilo que defendem e orientam para o processo de formacdo de jovens. Contudo, quando se

observa mais profundamente relacionando-os as praticas correntes no @mbito das escolas fica
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notdria a imensa dicotomia entre o objetivo tracado no papel e o que de fato acontece.
Reflete-se sobre as reais condi¢cBes em que ocorre a educacdo escolar: a estrutura das escolas,
com instalacdes precarias ou ausentes, os baixos salarios dos professores, as extensas jornadas
de trabalho dos educadores, e a formacdo precarizada ou deficiente, entre inimeras outras
questdes impostas pela realidade concreta.

Na leitura das diretrizes educacionais é possivel notar que muitas frases soam bem,
mas outras tantas passam despercebidas de uma interpretacdo mais critica. E tratando-se de
leis, diretrizes, pardmetros, entre outros, deve-se ir além da informacdo, é necessario
questiona-las.

Observando hierarquicamente a legislacdo relacionada a educagdo temos a LDB
9394/96 que apresenta claramente as finalidades da educacéo no Brasil a qual deve “vincular-
se ao mundo do trabalho e a pratica social” (Titulo I - § 2°). Se fosse possivel interpretar a
frase de acordo com a regra basica da area matematica, de que a ordem dos fatores ndo altera
o resultado, poderiamos considerar que ndo existe um fator que se sobressaia a outro; contudo
sabe-se que as opc¢oes e escolhas dos termos, da ordem, e da énfase atribuida a determinados
aspectos revelam significados, que algumas vezes podem passar despercebidos. Analisando
um pouco mais € possivel notar que em todos os titulos, secdes e paragrafos da LDB aparece
prioritariamente a “educa¢ao para o trabalho”, junto da orientacdo para objetivos com carater
mais técnicos, vinculando a educagdo a preparacdo para o mercado de trabalho. Contudo,
nota-se também o recorrente uso da expressao “formagdo para a cidadania” e da formacéo
social, mas todas intimamente ou prioritariamente atreladas ao objetivo de preparar para o
trabalho.

Ao se considerar que a énfase recai sobre a preparacdo para 0 mercado de trabalho
reflete-se um pouco mais sobre o papel ou funcéo social das Ciéncias Humanas no processo
de formacéo/educacdo escolar ou, mais especificamente, qual o sentido do trabalho educativo
sublinear a LDB?

Analisando os aspectos para o processo de formagdo social nas orientagdes para a
estruturacdo do curriculo do Ensino Baésico, deve-se observar a “difusdo de valores
fundamentais ao interesse social, aos direitos e deveres dos cidaddos, de respeito ao bem
comum e a ordem democratica” (Capitulo II, Se¢ao I, Art. 27). Porém, quais seriam 0s valores
fundamentais que devem ser repassados e/ou ensinados? E do interesse social de quem?

Na forma como os conteddos das disciplinas aqui analisadas séao

trabalhados/apresentados nos livro didaticos, aparentemente tais “valores fundamentais ao
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interesse social” sdo trabalhados, na pratica cotidiana da sala de aula, como mera “abordagem
acontecimental e essencialmente informativa”. Esse tem sido o cenario em nossas salas de
aulas. Alem disso, ainda temos na pratica cotidiana escolar uma separacao entre as Ciéncias
Humanas de um lado, e as Ciéncias Exatas de outro, estabelecendo entre si poucas
correlagBes, conexdes e integracdo (ou, as vezes, nenhuma); em que na organizacdo curricular
(politicas publicas e processos histérico) uma area possui mais prestigio que outra. A area de
Humanas ainda precisa trilhar caminhos para conseguir estabelecer, no contexto escolar, um
trabalho educativo conjunto e articulado que consiga estimular o aprofundamento das
reflexdes criticas sobre os acontecimentos do meio historico-cultural-social.

Nos Parametros Curriculares, documentos também balizadores do ensino brasileiro,
tem-se aspectos norteadores mais especificos sobre o que deve ser trabalhado em sala de aula;
tanto na divisdo das etapas do ensino, quanto nas divisbes por disciplinas. Por isso, na a
analise e avaliacdo dos livros didaticos da Historia e da Geografia aqui realizadas utilizou-se
como dados para reflexdo os objetivos e contetdos tracados por estes Pardmetros. Todavia,
quando se relacionou aquilo que se almeja, a partir dos parametros, viu-se que o0s objetivos
elencados para a disciplina de Historia e da Geografia, assim como para a Sociologia, se
apresentam de forma conexa — se tratando da area de Ciéncias Humanas — ao ressaltar e
elencar aspectos que proporcionem um ensino mais contextualizado ao educando do meio em
que vive, pontuando elementos para trazer temas de discussdes sobre a sociedade, sua histdria
e sua cultura.

Na anélise dos livros didaticos percebeu-se que ha um distanciamento entre o que se
espera a partir dos parametros e orientagdes curriculares e como se efetiva o ensino das
Ciéncias Humanas a partir dos livros. Isto é, o seu carater predominante pouco reflexivo, a
exclusdo de obras que sejam mais criticas, e a falta de contextualiza¢cGes com a vida social. A
cada tema analisado ficou mais evidente as dicotomias e discrepancias entre o ensino efetivo
com o processo de desenvolvimento de uma consciéncia critica das relac@es sociais, politicas

e culturais vivenciadas.

Qualquer pesquisa rapida constataria essa visdo dicotdmica de fungdo do
ensino. Basta olhar as introducGes dos livros de texto para perceber como
essa visdo dicotdmica faz parte do pensamento pedagogico dos profissionais
da escola. Os livros de geografia do segundo grau ressaltam na apresentaco:
"a formacéo do cidaddo exige que se dé ao jovem orientacdo e instrumentos
para a filtragem, a analise, a interpretacdo do que ocorre no mundo". Por sua
vez, os livros de histdria insistem na mesma ideia de contribuir para a
formacdo do cidaddo. "Através do estudo da histdria, vocé, aluno, sera capaz
de extrair lices de participacdo e de esperanga.” A tematica destacada nas
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humanas relaciona-se & ocupagdo politica do espago, as formas de governo,
as datas civicas, descoladas dos processos produtivos (ARROYO, 1988, p.
4/5).

Acrescentariamos também o deslocamento e a descontextualizacdo ndo somente dos
processos produtivos, mas também de uma desconexdo da amplitude dos aspectos de
conscientizacdo social, que tem sido realizado com pouca profundidade. Para além dessas
questBes mais efetivas das Ciéncias Humanas em sala de aula, de sua descontextualizagdo,
consideram-se também os valores atribuidos (desiguais) para a area das Humanas e das
Exatas, seja no imaginario popular, seja na propria efetivacdo dessas duas areas no curriculo
escolar, refletindo uma concepgdo de educacdo dos elaboradores de politicas publicas no
Brasil. Ou seja, além dos préprios entraves que a Ciéncias Humanas encontra no cotidiano do
processo do trabalho educativo de criancas, jovens e adultos ainda precisa transforma o pouco
tempo que tem em sala de aula em um momento significativo na formacéo desses alunos.

Percebe-se que ha uma priorizacdo e uma énfase do trabalho educativo, proposto pelos
governos de plantdo e sempre fieis aos grupos e classe no poder econémico, da preparacao

para o mercado de trabalho, de uma formagdo muito mais tecnicista do que humanistica.

A grade curricular é a expressdo mais marcante dessa dicotomia entre
técnica-ciéncia-cultura, ou entre ciéncias exatas e humanas. N&do é preciso
dizer ao jovem qual é o saber nobre e qual o saber vulgar; no primeiro dia de
aula recebera o horario com cinco tempos para cada um dos saberes nobres:
matematica, fisica, quimica, e biologia; e apenas dois horéarios para o saber
vulgar: historia e geografia (ARROYO, 1988, p. 8).

Como ilustra Arroyo, ndo € de hoje que as disciplinas com carater humanistico

sofrem desprestigio ficando secundarizadas ou simplesmente excluidas do curriculo escolar.

Os humanos e brandos educadores tomaram conta da infancia e do pré-
primario. Até a 6a série ainda serd aceita uma dose expressiva de
humanidade e de humanas. Dai para frente o controle e a direcdo pedagdgica
passam aos cientistas. Nao ha mais tempo para preocupar-se com a educagao
e a cultura. (ARROYO, 1988, p. 9)

Diante da realidade de que “ndo ha mais tempo para preocupar com a educagdo ¢ a
cultura” a partir de certa idade, ¢ que se ressalta a importancia do fortalecimento das Ciéncias
Humanas em todas as instancias e etapas da educacao escolarizada.

Por que a afirmacédo de que ndo ha mais tempo para as Ciéncias Humanas “a partir de

certa idade”, como afirma Arroyo (1988)? Porque se sabe que nas primeiras etapas do ensino,
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nos primeiros anos escolares tem-se a ideia de que ali as “Artes, a cultura, as rodas de
conversa, as histdrias e brincadeiras” sdo importantes; mas que depois ¢ “hora de levar a
sério” ¢ comegar a “real” formagao, inserindo enfaticamente as Ciéncias Exatas — que para
muitos trata do verdadeiro conhecimento da realidade, porque é reconhecido como algo mais
importante para 0 mercado de trabalho. No entanto, ndo surpreende quando a educacéo
desejada por tantos se reduz ou é pautada prioritariamente pela formagdo para a producao
capitalista, dinamizada e voltada para o mercado de trabalho, como ja discutido no primeiro
capitulo desse trabalho.

Essas ac0es, divisdes e reconhecimento social e pratico diferenciado entre as areas de
conhecimento, a organizacao curricular, e as praticas que vem sendo realizada em sala de aula
expressa muito sobre o que uma sociedade espera do seu sistema educacional e da formacéo
de suas geragdes. Nao basta constar nas Leis, Parametros e Diretrizes consideragdes de que a
educacao almeja uma formacao social, uma formacdo de cidadaos criticos e preparados para
exercer sua cidadania de forma consciente. Constar nas leis as intencdes e 0s objetivos
propostos para determinado tipo de formacédo/educacdo ndo significa realiza-la, proporciona-
la na pratica. Ndo possibilitar os meios para a equidade entre as diferentes ciéncias no
cotidiano escolar, impor regras que engessam e limitam a liberdade na abordagem dos
conteidos presentes em materiais didaticos e cercear o pensamento reflexivo e critico ndo é
concretizar um trabalho educativo que possibilite a formagéo para o exercicio da cidadania.

Como resisténcia a esse cenario torna-se ainda mais urgente que os professores sejam
ativos em busca de se contrapor a tendéncia conservacionista e conservadora do status quo e
lutando por espaco e colocando na pratica — em sala de aula — discussdes e reflexfes que
ultrapassem os limites da informacao. Acredita-se, portanto, que a &rea de Ciéncias Humanas
precisa se fortalecer no sentido de defender mais espaco no curriculo e de garantir uma pratica

educativa fundada e realizada com qualidade.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao iniciar essa pesquisa sobre o ensino das Ciéncias Humanas na Educacédo
Fundamental, aqui representadas pelas disciplinas de Histéria e Geografia, buscando analisar
possiveis correlacbes e conexdes entre os contetdos abordados por cada uma delas com o0s
conteldos e saberes da area da Sociologia, tinha-se a hipotese inicial de que haveria muitos
aspectos similares entre uma e outra, e que também seria possivel verificar essa aproximacao
ou ndo através dos livros didaticos.

Nos documentos de Pardmetros Curriculares apareceram grandes semelhancas e
possibilidades de conexdes entre essas trés disciplinas, em que seus objetivos propostos para a
formacdo humana, social, cultural, histérica dialogam entre si. Como por exemplo, as
aproximacdes entre os objetivos das disciplinas. Da Historia: identificar relagbes sociais do
seu grupo de convivio, conhecer e reconhecer formas politico-institucionais, tentando
compreender seus problemas e possiveis solu¢des. Da Geografia: compreender a relagdo de
homem com a natureza, compreendendo as influéncias das ideologias politicas, econémicas e
sociais na relacdo do trabalho/natureza e na producédo e apropriacdo dos lugares e territérios,
reconhecer as condi¢cbes de vida, os direitos politicos, avancos tecnoldgicos e as
transformacGes socioculturais. E para a Sociologia: proporcionar conhecimentos para a
construcdo da identidade social, compreendendo as transformagdes e relagbes do mundo do
trabalho, viabilizando uma compreensao politica e sociocultural. Ou seja, enquanto disciplinas
da area das Ciéncias Humanas compreende-se que é plausivel o dialogo entre elas, no entanto,
é preciso reconhecer e respeitar os limites das particularidades e de suas especificidades nas
abordagens, conceitos, linguagem, objetos de estudo, etc.; para que a partir disso se crie a
possibilidade de parcerias frutiferas.

As aproximacOes da Historia e Geografia com a Sociologia ndo sdo observadas
somente no &mbito dos documentos e conteudos escolares, mas também foi demonstrada por
tedricos da area das Ciéncias Sociais, que mesmo com as particularidades proprias do campo
sociologico existem possiveis conexdes entre elas.

Nota-se também que os temas/conteudos trabalhados na Historia, Geografia e
Sociologia demonstram um amplo campo de possiveis encontros. Conteidos como:
Revolucdes, Globalizacdo, Conflitos/Guerras, Novas tecnologias, entre outros sdéo comuns a
essas disciplinas e sdo abordados de maneiras especificas a partir de cada &area do

conhecimento. Contudo, apesar da aparente facilidade em interligar, correlacionar e conectar
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essas trés areas do conhecimento, na andlise empreendida aqui, da forma como os contetdos
sdo apresentados nos livros didaticos, percebe-se um distanciamento na abordagem desses
conteddos a partir de uma reflexdo de cunho social-critico-reflexivo, comumente associado a
Sociologia critica; tanto por parte da Histéria quanto da Geografia.

Os temas e contetdos sdo abordados de forma bastante resumida, descritiva, sob a
forma de informagdes répidas. A justificativa para que isso ocorra, conforme ja apontado em
varios momentos aqui, deve-se a uma somatoria de fatores, como:

critérios de selecdo do MEC, grande quantidade de contetdos a serem contemplados,
interesses mercadoldgicos para aprovacdo dos livros; cerceamentos de obras que apresentam
discussdes com maior teor politico/critico, como é possivel perceber nas discussfes acerca da
luta pela obrigatoriedade do ensino de Sociologia no EM — que se enquadra bem neste
contexto sobre as limitagcdes das Ciéncias Humanas em geral — que, segundo as reflexdes de
Amaury Moraes (em sua contribuicdo ao livro de Oliveira, 2013) “o temor € que se vao
doutrinar jovens e criangas com uma ideologia esquerdizante, incutindo-lhes o ‘exotismo da
luta de classes’, como dizia Getulio na justificativa do golpe de 10 de novembro de 1937*%
(OLIVEIRA, 2013, p. 35), entre outros fatores.

Concomitantemente aos obstaculos impostos a préatica educativa na perspectiva de
uma maior conscientizacdo politica ou do interesse na manutencdo do status quo, ha também

abordagens metodoldgicas mais tradicionais que ainda predominam no campo das Ciéncias

3 Esse exemplo do temor da “doutrina¢do” de jovens em relagdo aos pensamentos ¢ ideologias “esquerdizantes”
utilizadas nas falas de Getulio pode ser ilustrativa de dois fatos bastante preocupantes e que rondam como um
“espectro” atualmente a educacdo brasileira: a proposta de lei de uma “Escola Sem Partido” ainda em
tramitacdo e uma Medida Provisoria (MP 746/2016) de Reforma do Ensino Médio decretada pelo atual
Governo de Michel Temer (PMDB) — que tomou a presidéncia da Republica de Dilma Rousseff (PT) por um
impeachment ilegal, porque ndo houve evidéncia de ilegalidade alguma por parte da presidenta, considerado,
portanto como um Golpe. Ambas as mudancas propostas afetam as ciéncias humanas. A MP, que propde uma
Reforma do Ensino Médio brasileiro, inclui diversas medidas polémicas: altera trechos da Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo (LDB) para adotar, entre outras coisas, 0 turno integral e o ensino profissionalizante. Além
disso, a medida promove um enxugamento das disciplinas obrigatorias, que atualmente sdo 13, aplicando uma
metodologia de ensino por médulos tematicos escolhidos a critério do aluno e segundo os interesses profissionais
e que afetard sobremaneira a &rea de ciéncias humanas. Ou seja, enquanto concluimos essa pesquisa, refletindo e
defendendo uma possivel insercéo da sociologia no Ensino Fundamental, para ampliar a analise critica sobre o
mundo e seus processos sociais, corre-se o risco da saida dessa disciplina e de outras da area de humanas do EM,
ou ainda, trata-se de uma reforma que secundarizara mais essa grande area de producdo de conhecimentos. Por
isso, essa pesquisa se faz ainda mais relevante para contribuir nos debates sobre as Ciéncias Humanas na
educacdo escolar. J& a proposta de Lei de “Escola Sem Partido” (Lei 193/2016), de autoria do senador Magno
Malta (PR-ES), objetiva a proibicdo de manifestacfes ideoldgicas e politico-partidarias por parte de professores
em sala de aula e é decorrente de um movimento composto por pessoas que estariam preocupados com o grau de
contaminacdo politico-ideoldgica das escolas brasileiras, trata-se de um movimento conservador e falacioso.
Segundo o Conselho Nacional das Instituicdes da Rede Federal de Educagdo Profissional, Cientifica e
Tecnologica (Conif) “[A proposta da Escola Sem Partido] fere a emancipagao das instituigdes publicas de ensino
e dos docentes e impde a mordaca aos curriculos promotores do crescimento da consciéncia das novas geragoes”
(BRASIL DE FATO, 2016).
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Humanas. Ou seja, perspectivas que se expressam nos livros (explicitamente e/ou
implicitamente) a partir de concep¢fes mais conservadoras, demonstrados na forma sucinta de
se relatar e descrever fatos e acontecimentos, assim como nas escolhas de seus termos,
expressdes e palavras (enfaticos ou abrandados) que, pela forma como sdo apresentados e
descritos, ndo permite ou estimulam questionamentos, direcionando dessa maneira criangas e
adolescentes a determinados tipos de reflexdo que, como se viu, sdo carregadas de
intencionalidade e interesses de grupo ou classe.

Portanto, diante da analise dos livros didaticos foi possivel notar que a Historia e a
Geografia se distanciam da perspectiva da Sociologia, 0 que em certa medida € esperado pelas
especificidades dos conceitos, teorias e objetos de estudos. Os temas trabalhados por estas
duas disciplinas em questdo aparecem desprovidos de uma andalise mais reflexiva e critica.
Representando uma perda para o ensino da area das Ciéncias Humanas.

Considera-se, portanto, a necessidade de se defender aqui 0 ensino das Ciéncias
Sociais na Educacdo Fundamental, e assim contribuir para o fortalecimento da &area de
Ciéncias Humanas nesta etapa do processo educacional. Além do mais seria mais uma
contribuicdo para o trabalho educativo no cotidiano escolar, potencializando a luta por uma
educacdo mais critica e reflexiva que possibilite mais questionamentos sobre a realidade
social. A Sociologia com sua contribui¢do enquanto ciéncia, suas especificidades teoricas e
conceituais (associadas as discussdes de cunho socioldgico, antropoldgico e politico)
possibilitaria uma perspectiva que, atrelada as outras areas das Ciéncias Humanas, traria
fecundos conhecimentos humanisticos, de carater critico-reflexivo a nossas criancas e
adolescentes para “munir o estudante de instrumentos de analise objetiva da realidade social”,

como nos dizia Florestan Fernandes (1976).
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