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RESUMO

SILVA, Josefa Alexandrina. A construcao social do ensino de Sociologia em S&o Paulo entre
2009-2018. 2018. 208 f. Tese (Doutorado em Sociologia da Educacdo) - Faculdade de
Educacéo, Universidade de S&o Paulo, Sdo Paulo, 2018.

A presente pesquisa buscou compreender e analisar a constituicdo da Sociologia como
disciplina escolar em face de sua entrada no curriculo durante a vigéncia da Lei n°® 11.684/08.
Analisou as diferentes representacdes sociais e as disputas curriculares criadas em torno do seu
significado na educacdo basica. A hipotese levantada foi a de que, entre os professores de
Sociologia, ainda ndo havia se formado um conjunto de argumentos mais coesos sobre o valor
formativo da disciplina e de sua finalidade na formacéo escolar. O estudo se inseriu no campo
da historia das disciplinas escolares e buscou conciliar as abordagens socio histérica de
Goodson e cultural de Chervel, articuladas com as categorias de analise propostas por Vifiao
Frago. A constituicdo da disciplina escolar foi concebida como uma construcdo social em que
se buscou compreender as representagdes que o0s professores constroem sobre 0 seu ensino,
constituindo, assim, o curriculo real. Este estudo teve como base empirica a analise documental
do curriculo, bem como as entrevistas semiestruturadas realizadas com professores de
Sociologia concursados na rede publica estadual que trabalham em escolas da regido
metropolitana da Grande Sao Paulo. O texto encontra-se estruturado em trés partes, quais sejam:
a primeira, apoiada na revisao bibliografica de pesquisas sobre o0 ensino de Sociologia, buscou
compreender e analisar os impasses da construcdo da sociologia como disciplina escolar a partir
da andlise dos dilemas dos processos de formacdo de professores, as representacfes criadas
sobre o significado do seu ensino, como também as representacdes criadas sobre o trabalho
docente; a segunda, que visou compreender a constituicdo do cddigo disciplinar da Sociologia
a partir de suas singularidades. Para isso partiu da analise de aspectos epistemoldgicos do
conhecimento sociolégico para discutir as relacbes entre o conhecimento académico e a
disciplina escolar. Também foi analisado as representaces que os professores constroem em
torno do conhecimento socioldgico e seu ensino na educacdo basica. Ademais, examinou a
condigdo peculiar da disciplina Sociologia no curriculo do Estado de Séo Paulo, elaborado em
torno de uma perspectiva de compreensao cognitivo-cientifica da realidade social e inserido em
uma estrutura pautada no desenvolvimento de competéncias e de habilidades; e a terceira e
ultima parte, na qual foram examinadas as relacdes entre o campo disciplinar da Sociologia a
partir de seus docentes, a fim de compreender a forma como o ensino é construido. Analisou as
trajetdrias sociais dos professores entrevistados e suas formas de insercdo na cultura escolar.
Além disso, perscrutou as maneiras como 0s professores se apropriam e transcendem as
prescricdes curriculares, como também investigou suas formas de resisténcia coletiva. Assim,
a pesquisa concluiu que, na construgdo social do ensino, os professores ressignificam a
disciplina tomando como referéncia suas trajetorias de formacéo e a cultura escolar. Em que
pese a existéncia de um curriculo prescrito, o ensino da Sociologia se constituiu de maneira
heterogénea, incorporando maultiplas leituras da realidade social.

Palavras-chave: Curriculo. Sentidos do ensino. Disciplina escolar.



ABSTRACT

SILVA, Josefa Alexandrina. The social construction of Sociology teaching in Sdo Paulo
between 2009-2018. 2018. 208 p. Thesis (Doctorate in Sociology of Education) - Faculty of
Education, University of Sdo Paulo, S&o Paulo, 2018.

The present research aimed to comprehend and analyze the constitution of Sociology as a school
course due to their entrance in the curriculum from the Law 11.684/08. It has analyzed the
different representations that have been created about its meaning on the basic education as well
as the disputes around its teaching purposes. The raised hypothesis is that among Sociology
teachers there still has not been formed a range of more cohesive arguments about the formative
value of the course and about its purpose on the school formation. The study is inserted in the
domain of the history of school courses and it aimed to conciliate the approaches of Goodson
and Chervel, both of them articulated with the analysis categories proposed by Vifiao Frago.
The constitution of the school course has been conceived as a social construction in which it
has aimed to identify the meanings that the teachers have assigned to their teaching, which
represent, therefore, the real curriculum. This study had as its empirical basis the documental
analysis of the curriculum as well as the semi structured interviews realized with full Sociology
teachers of the public state system who work on schools in the Metropolitan Region of S&o
Paulo. The text has been structured in three parts. The first one, which has been underpinned in
the literature review of researches about Sociology teaching, aimed to comprehend and analyze
the impasses of the construction of Sociology as a school course from the analysis of the
dilemmas of the teachers formation processes, the representations which have been built about
the meaning of their teaching, as well as the representations built about the faculty work. The
second one aimed to comprehend the constitution of the Sociology disciplinary code from its
singularities. For that, it has come from the analysis of epistemological aspects of the
sociological knowledge to discuss the relations between the school course and the academic
knowledge. It has also been analyzed the representations that the teachers build around the
sociological knowledge and its teaching on the basic education. Furthermore, it has analyzed
the peculiar condition of Sociology in the Sdo Paulo State’s curriculum, elaborated around a
perspective of a scientific cognitive comprehension of social reality and inserted in a structure
based on the development of competencies and abilities. In the third and last part it has been
analyzed the relations between the course domain of Sociology from its teachers, aiming to
comprehend the way in which the teaching is built. It has analyzed the social trajectories of the
interviewed teachers and the way they insert theirselves on the school culture. Moreover, it has
peered the ways which the teachers appropriate theirselves and transcend the curriculum
prescriptions, as well as investigated their forms of collective resistance. Therefore, the research
has stated that, in the social construction of the act of teaching, the teachers give a new meaning
to the school course, taking as reference their formation trajectories and the school culture.
Although the existence of a prescript curriculum, the teaching of Sociology has been constituted
in a heterogeneous manner, incorporating many readings of the social reality.

Keywords: Curriculum. Teaching senses. School course.
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INTRODUCAO

O tema desta pesquisa € fruto de um conjunto de indagag6es surgidas ao longo de minha
trajetdria como professora de Sociologia no nivel médio na rede estadual paulista, entre os anos
de 1990 e 2010.

A concepcao de ensino que pautava o trabalho pedagdgico fundamentava-se em dois
principios, a saber: o primeiro era conceber que o objetivo do ensino ndo era o estudo da
Sociologia por ela mesma, mas sim a compreensdo da realidade social, superando as
interpretacdes do senso comum; 0 segundo era fazer com que 0 ensino ndo adquirisse um carater
dogmaético, por este motivo, buscava confrontar correntes tedricas na interpretacdo dos
fendmenos estudados, dando ao ensino um carater aberto.

Em 1996, com a promulgacdo da LDB n° 9394/96, foi possivel acompanhar o declinio
do oferecimento da disciplina nas escolas da cidade de S&o Paulo. Com a publicacdo dos
Pardmetros Curriculares Nacionais do Ensino Médio, em 1999, identifiquei o0 modo como tal
documento apresentava uma imagem pouco precisa da disciplina, atribuindo-lhe um caréater
vago na formacéo do estudante.

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio - DCNEM/98
- (BRASIL, 1999), a Sociologia era considerada conhecimento fundamental, tanto para o
desenvolvimento do pensamento critico quanto na formacédo para a cidadania. No entanto, seus
conhecimentos poderiam ser dados de maneira transversal, por outras disciplinas do curriculo.
Diante de objetivos comuns a todas as disciplinas escolares, ndo se configuraria a necessidade
de sua constituicdo como disciplina escolar. Assim, tornava-se evidente gque havia pouco
reconhecimento das potencialidades educativas da Sociologia como disciplina escolar.

Passei a participar de grupos de discussdo junto a professores que reivindicavam o
retorno da obrigatoriedade do ensino de Sociologia. Contudo, tais discussdes versavam sobre
as necessidades de mudanca na legislacédo e a garantia de um espaco no sistema de ensino para
os licenciados em Ciéncias Sociais.

O debate sobre os sentidos do ensino, conteidos e metodologias ocupavam um lugar
secundario no movimento.! Quando se indagava sobre os sentidos para o ensino, percebia-se

que havia pouco acumulo de reflexdes, sendo que as representacdes hegemonicas eram de que

1 Coube a Sarandy (2001) a precedéncia da reflexdo sobre os sentidos do ensino da Sociologia. Em texto mais
recente, Sarandy (2012a) defende que tal discussdo foi negligenciada no movimento em defesa do ensino de
Sociologia a partir de 2000 em decorréncia das prioridades dadas pelas associagdes profissionais e sindicais dos
cientistas sociais que tinham como horizonte o estabelecimento de um campo de trabalho para os formados na
area.
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0 ensino deveria ter uma funcéo de contribuir para o processo de conscientizacdo politica,
visando a transformacao da estrutura social.

As leituras realizadas por mim sobre historia da Sociologia como disciplina escolar
(SANTOS, 2002; MEUCCI, 2000, 2015; MORAES, 2003, 2011) mostravam que, ao longo de
sua trajetoria, 0 ensino da Sociologia veio sendo operado com diferentes sentidos. Esse fato
constituia um indicativo de que a descontinuidade de sua presenca estaria vinculada a
indefinicdo de seu papel no processo de formacao, de modo a colocar em evidéncia a pertinéncia
de se explorar tal tematica.? No momento em que a Sociologia foi introduzida no curriculo da
rede estadual, em decorréncia da aprovacao da Lei n°® 11.684/08, pude identificar que havia uma
tensdo entre o curriculo oficial e os sentidos que os professores, que passariam a ministrar a
disciplina davam ao seu ensino.

Entre os anos de 2008 e 2009, assumi a funcdo de Técnica em ensino de Sociologia, na
Coordenadoria de Ensino e Normas Pedagdgicas — CENP? da Secretaria de Estado da Educagéo,
de modo que pude acompanhar o processo de implantacdo da disciplina no curriculo. Neste
orgdo da burocracia educacional, foi possivel constatar o distanciamento existente entre as
representacdes da disciplina construidas pelos idealizadores das reformas educacionais
daquelas produzidas pelos professores.

A partir desse quadro, direcionei minhas reflexdes para entender o sentido do ensino da
Sociologia na reforma curricular que se encontrava em curso no projeto Sdo Paulo faz escola.
Identifiquei uma contradi¢do entre os sentidos da escolarizacdo propostos pela reforma e
aqueles atribuidos ao ensino da Sociologia.

A estrutura curricular do Estado de S&o Paulo tem como eixo de aprendizagem o
desenvolvimento de competéncias de leitura e de escrita, com vista & inser¢do dos jovens no
mundo do trabalho. Para isso, a Secretaria contratou uma equipe para elaborar o curriculo
comum a todas as escolas, definindo os conteudos, exercicios, formas de avaliacdo, tal como
afirma a Carta de apresentacdo da Proposta Curricular que a entdo Secretaria da Educacéo
dirigiu aos professores:

Fruto do trabalho coletivo, a proposta procura estabelecer elos entre 0s
conhecimentos culturais socializados pela escola e os procedimentos didaticos
de organizacdo destes conhecimentos.

2 Cumpre frisar que essa tensédo sobre os sentidos do ensino ndo se restringe somente ao cendrio brasileiro. Pereyra
e Pontremoli (2012) relataram que o ensino de Sociologia, em paises como Argentina, Grécia e Estados Unidos,
ndo prospera devido as analises que consideram dificil reproduzir uma imagem exata da ciéncia, em virtude de
seu carater multiparadigmatico e, também, em razéo do foco que os professores tendem a dar ao ativismo social.

3 Atualmente, esse 6rgdo denomina-se CGEB (Coordenadoria de Gestdo da Educagdo Bésica) e tem como fungédo
normatizar o curriculo do Estado.
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Para isso, foram identificados e organizados nos Cadernos do Professor os
conhecimentos disciplinares por série e as respectivas habilidades e
competéncias que se pretende que os alunos desenvolvam. Enfim, orientactes
para a gestdo da aprendizagem em sala de aula, para avaliagdo, além de
sugestdes de projetos, para a recuperacao das aprendizagens.

A sociedade exige dos individuos competéncias e habilidades especificas, que
sdo desenvolvidas de forma espontanea por alguns, no contexto da educacéo
familiar, mas que, para outros, estdo atrelados ao processo de escolarizagéo.
(SAO PAULO, 2009, p. 6-7)

No entanto, o ensino de Sociologia se insere no curriculo com o objetivo de desenvolver
um olhar sociologico a partir dos principios de estranhamento e de desnaturalizacéo, tal como

se V& a sequir:

[...] entendemos que o objetivo geral da disciplina é levar o aluno a
compreender quem ele é enquanto membro da sociedade brasileira. Dessa
maneira, o centro de nossas preocupagdes e 0 nosso ponto de partida e de
chegada € o aluno, o aluno jovem, empenhando-nos para partir dele a fim de
com ele, pensar a sociedade em que vive. Trata-se, portanto, ndo de se colocar
no lugar do jovem como porta-voz, mas de aproximar-se dele para estranhar
com ele o seu préprio lugar no mundo que o cerca. O principio que orienta
esta proposta, portanto, é o estranhamento, tal como aparece nas Orientacdes
Curriculares. (SAO PAULO, 2009, p. 42)

Isso demonstra que o ensino de Sociologia possui uma condicao peculiar no curriculo
do Estado de S&o Paulo, tendo em vista que a disciplina se pauta por um principio de
estranhamento e de desnaturalizacdo da realidade e se encontra inserida em uma estrutura
curricular baseada em competéncias e em habilidades. Tal fato remete a reflexdo acerca da
compreensdo das disputas sobre suas finalidades do curriculo.

De modo efetivo, as disciplinas escolares se constituem a partir das finalidades do seu
ensino, tal como enunciado por Chervel (1990). Sob a Otica deste autor, estas Gltimas sdo
determinadas pela sociedade para que a escola cumpra seu papel social; partindo-se dessa
premissa, a compreensdo sobre as finalidades do ensino implica em situar a discussdo no ambito
das politicas curriculares.

Além disso, a Sociologia como disciplina escolar possui singularidades dadas por sua
reciprocidade com o campo cientifico*, marcado por diversidade tedrica e metodoldgica que

resulta em um conhecimento caracterizado por dissensos tanto conceituais como

4 Os termos campo académico e campo escolar séo utilizados no presente trabalho tendo como referéncia a teoria
dos campos proposta por Bourdieu. Dessa maneira, tratam-se de espacos sociais constituidos a partir de uma légica
propria para atender as necessidades especificas dos grupos que os integram, tal como definido pelo autor.
(BOURDIEU, 2003).
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metodoldgicos. Disso, decorrem diferentes representacdes sobre suas fun¢des educativas, o que
Ihe confere contornos imprecisos como disciplina escolar.

O curriculo, ¢ compreendido como um espaco de luta simbolica sobre o tipo de
formacdo desejavel para uma dada sociedade e sobre os conhecimentos considerados
importantes para esta finalidade. Para isso, Silva (1999) define o curriculo como campo de
disputa discursiva sobre os padrfes de verdade.

Neste campo de discussao, 0s grupos sociais buscam colocar em pauta os sentidos e 0s
significados que atribuem a vida social. Por esta razéo, Silva (1999, 2010) coloca em evidéncia
a importancia de se discutir o modo como esses grupos atuam na defesa de suas defini¢des de
saber e como agem para organizar o conhecimento de acordo com as suas Vvisoes.

Para tal, a disputa curricular se materializa no campo escolar, no qual os professores
constroem a Sociologia como disciplina escolar a partir de representacdes criadas sobre o seu
ensino. Dessa maneira, neste trabalho, o termo “representa¢des sobre o ensino” € empregado
para designar os significados que os sujeitos formulam para as finalidades que a disciplina possa
ter na formacdo do estudante, seja no que diz respeito a compreensao da realidade, seja em
relacdo as atitudes que possa engendrar nos processos de mudanca social.

As leituras de Goodson (1990, 1992, 1997, 2008a, 2010) contribuiram para enxergar a
forma como o curriculo é influenciado por ideologias e por grupos de interesse. Diante disso, a

compreensdo adequada do ensino requer o estudo de seus docentes, pois

Empreender a reforma, ignorando ou pondo em causa as crengas e 0s sentidos
de missdo dos professores, constitui uma estratégia com elevados custos e
grandes riscos que terd provavelmente como resultado um fraco nivel de
concretizagdo. (GOODSON, 200843, p. 11)

Por sua vez, Bourdieu (1991), em entrevista concedida a Menga Ludke, defendeu que
os professores, por serem sujeitos diretamente envolvidos com a pratica educativa, sao
portadores de um conhecimento pratico, que pode ser colocado a disposi¢cdo da analise

cientifica, como afirma a seguir:

no mundo social h& pessoas que tém um enorme conhecimento pratico desse
mundo, mas tal conhecimento pratico ndo é elaborado, nem sempre elas
dispdem dos instrumentos para exprimi-lo. E tarefa a0 mesmo tempo
cientifica e politica colocar esse conhecimento a disposicdo da ciéncia, ou
melhor, permitir & ciéncia se apropriar dele. (BOURDIEU, 1991, p. 07)

Mas, neste caso, faltaria ao sujeito professor um distanciamento analitico para realizar

a compreensao dos fenémenos. Desta forma, havia o receio de que minha insercéo social entre
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os professores da rede estadual constituisse um obstaculo para a anélise cientifica do ensino de
Sociologia e de seus agentes.

As afirmacfes de Bourdieu me influenciaram profundamente e, a partir de entéo,
persigo uma socioanalise, termo que marca a relagcdo subjetiva entre o pesquisador e seu objeto
de pesquisa. Isso significa desenvolver um processo de vigilancia epistemoldgica necessario
para o fazer cientifico, em que o pesquisador analisa 0 compromisso afetivo e ideoldgico com
o tema, a fim de ndo obscurecer o carater objetivo da pesquisa. (BOURDIEU;
CHAMBOREDON; PASSERON, 2002; BOURDIEU, 1991, 2003).

Assim, as disposicOes adquiridas na experiéncia pessoal me conduziram a buscar
sistematizar uma reflexdo que conjugue os beneficios da vivéncia no ambiente escolar — e com
os professores da rede estadual paulista — com as vantagens de um olhar distanciado, adquirido
em virtude das funcdes que passei a exercer na formacéo de docentes de Sociologia para a rede
estadual e pela leitura de tedricos do campo das Ciéncias Sociais e de pesquisadores sobre 0
ensino de Sociologia.

Minha aproximacdo com o objeto de pesquisa, particularmente com professores, €
indicativa de meu comprometimento pessoal com a construcdo do ensino de Sociologia, 0 que
ndo significa uma adesdo as causas dos professores. Por isso, a presente pesquisa se pauta,
sobretudo, pela submisséo aos dados levantados, na expectativa de que estes possam contribuir
para os debates a respeito da construcao e consolidacdo do ensino de Sociologia.

Na pesquisa realizada com os professores concursados em Sociologia na regido
metropolitana da Grande Sao Paulo, foi identificado que os pesquisados possuem distintas
representacfes sociais sobre a Sociologia como disciplina escolar, como também das
finalidades do seu ensino na educacdo bésica, resultando em um discurso pouco coeso sobre 0
valor formativo da disciplina escolar. Diante deste cenario, o conhecimento que se produz na
escola é uma combinacdo de conhecimentos cientificos e pedagdgicos, concepg¢des politicas,
valores e crencas. Os professores que vivem e abordam esse conhecimento constroem
significagdes da disciplina escolar a partir de multiplas referéncias de leitura da realidade social.

Em que pesem os avangos dos ultimos anos em termos de pesquisas académicas,
producdo de propostas curriculares estaduais, livros didaticos e concursos publicos para
docentes, a disciplina ndo chegou a assumir um padréo de estabilidade no curriculo. Isto €, sua
condicédo de vulnerabilidade ainda persiste e ela se encontra novamente sob o risco de ter seu
espaco reduzido no curriculo, seja pela reforma do Ensino Médio instituida por meio da Lei n°
13.415/2017, seja pelo estabelecimento de uma Base Nacional Curricular Comum que a exclui

explicitamente ou a dilui entre os conhecimentos d& area de Ciéncias Humanas e Sociais
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Aplicadas. Ademais, projetos de lei vém sendo apresentados em diversas prefeituras do pais,
para que se proibam discussdes de tematicas como género e politica nas escolas, o que
invariavelmente atinge o ndcleo do trabalho docente, que é perspectiva de construir um novo
olhar sobre as relacGes sociais.

E preciso esclarecer que os termos Sociologia e Ciéncias Sociais aparecem, em algumas
partes do texto, expressando significados semelhantes. Isso decorre do fato de que, para a
disciplina escolar, a denominacdo utilizada é Sociologia, ainda que seja concebida incorporando
conhecimentos de Antropologia e de Ciéncia Politica. Por outro lado, € dificil definir com
precisdo a linha demarcatoria que separa essas areas de conhecimento; o sentido amplo com o
qual o termo Sociologia é utilizado no nivel médio resulta do reconhecimento de que as
fronteiras entre essas ciéncias necessitam ser rompidas, a fim de possibilitar uma compreenséo
efetiva dos fenbmenos sociais, dado que nesse nivel de ensino ndo se pretende chegar a
especializagdes.

Diante de diferentes representacdes sociais construidas em torno da Sociologia como
disciplina escolar, a perspectiva da construcdo social do ensino se colocou como a que
possibilita desnaturaliza-la e enxerga-la para além das prescri¢fes curriculares, tendo em vista
que o objetivo do presente estudo é compreender a constituicdo dessa disciplina escolar a partir
dos significados conferidos a ela pelos professores.

No que tange as representacdes sociais, compreende-se que estas sdo criagdes mentais
partilhadas pelos individuos, atribuindo significados a cultura. Isso significa que a cultura
constitui um campo de luta, em que diferentes grupos sociais buscam impor o seu proprio
sistema de significados para a realidade social, como define Silva (1999, p. 134). Portanto, as
representacdes sociais estabelecem uma pratica da producdo da cultura, em que os significados
sdo produzidos e partilhados. (HALL, 1997; SILVA, 1999).

E preciso ressaltar que uma disciplina escolar ndo se restringe as praticas docentes em
aula. Como define Chervel (1990), ela diz respeito as “finalidades sociais que presidiram sua
constituicdo e o fendmeno de aculturagdo de massa que ela determina”. (CHERVEL, 1990, p.
184). De forma mais especifica, uma disciplina se define por suas finalidades e por seus
conteddos.

A construcdo social do ensino de Sociologia significa conceber a disciplina escolar
como um produto historico, social e cultural erigido pelos sujeitos; trata-se de uma atividade
coletiva construida por aqueles que se dedicam a disciplina. Isso significa considerar “o carater
socialmente construido das formas de consciéncia e de conhecimento”, como asseverado por
Silva (2003, p. 66).
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Como cria¢do social, o ensino se realiza na prética cotidiana, na interacdo entre
professores e alunos que se encontram inseridos na cultura escolar. Assim, os docentes

mobilizam conhecimentos, percepc¢des de mundo, valores e experiéncias.

OBJETO, PROBLEMA E HIPOTESE

Tem-se que parte da problematica que envolve o ensino de Sociologia esta inserida nas
questdes mais gerais da educagéo brasileira. Entretanto, buscamos, aqui, compreender a sua
constituicdo como disciplina escolar a partir de suas singularidades dadas pela intermiténcia de
sua presenca no curriculo, conferindo-lhe pouca tradicao disciplinar e diferentes representacdes
sobre suas fungdes educativas, resultando em um frégil codigo disciplinar.

A introducédo de uma disciplina no curriculo se encontra vinculada aos professores, que
passam a ocupar um lugar de destaque na implementacdo das politicas curriculares. O
crescimento do nimero de professores de Sociologia na educacgéo basica — impulsionado pela
obrigatoriedade de seu ensino, por meio da Lei n°® 11.684, de 02 de junho de 2008 — gerou 0
interesse em compreender quem s&o 0s seus agentes e como constroem socialmente a disciplina
escolar. Buscamos, entdo, compreender as representacdes que o professor de Sociologia
constrdi sobre a disciplina escolar, suas vises do curriculo e do ensino, pois compreendemos
que estas emergem em seu trabalho, mesmo diante do curriculo prescrito, tal como se tem na
rede de ensino do Estado de S&o Paulo. Concebemos que as pessoas formam suas ideias a partir
de suas experiéncias e vivéncias. Este fato possibilita compreender as representacfes sobre a
disciplina no contexto das relacGes sociais em que ocorre a construcao social do ensino.

O trabalho do professor depende de uma formacéo tedrica e metodoldgica, mas se da,
com efeito, em uma relacdo com os alunos. Carvalho (1999, p. 209) afirma que a profisséo
docente ¢ uma profissdo relacional, em que “o principal instrumento de trabalho ¢ a pessoa do
professor, um sujeito interagindo com outros sujeitos”.

Assim, o trabalho com a docéncia possui uma dimensdo intelectual de envolvimento
com uma area do conhecimento e uma dimensdo social de convivio com as demandas da
comunidade escolar, o que torna fulcral a compreensdo das representacfes sociais que 0s
professores constroem da sociologia como disciplina escolar na rede estadual paulista.

O problema que buscamos investigar pode ser representado por meio dos seguintes
questionamentos: Em face das disputas em torno do papel da disciplina Sociologia no Ensino

Médio, como se constituem as finalidades do seu ensino na rede de ensino do Estado de Sdo
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Paulo? Em quais concepgOes de ciéncia e de ensino se apoiam os professores dessa rede na
construcdo da disciplina escolar? Quais fungdes o ensino de Sociologia possui condic¢des de
preencher no Ensino Médio nas escolas da regido metropolitana de Sio Paulo?®

A hipotese levantada era a de que, dentre os professores concursados de Sociologia,
ainda ndo se formou um conjunto de argumentos mais coesos sobre o valor formativo da
disciplina, bem como de sua finalidade na formag&o escolar. Com isso, 0 ensino da disciplina
é construido socialmente a partir de diferentes significados que os professores Ihe atribuem.
Esses significados se constituem a partir de mdltiplas influéncias sociais advindas de suas
trajetorias individuais, fazendo com que o ensino de Sociologia na rede estadual paulista
adquira um caréter heterogéneo.

Deste modo, o objetivo geral da presente pesquisa € compreender e analisar a construcdo
social do ensino a partir da analise dos documentos oficiais, vistos como artefato histérico e
social do curriculo, como preconiza Goodson (1997), e da narrativa dos professores apreendida
a partir de entrevistas semiestruturadas. Ou seja, compreender o processo de construgdo do
ensino a partir da analise dos documentos oficiais e dos sentidos que os professores atribuem
ao ensino de Sociologia na educacdo basica.

De forma mais especifica, buscamos compreender ideias, valores e regulamentacgdes que
regem o desenvolvimento do ensino de Sociologia nas escolas. Além disso, procuramos analisar
as relacdes que os professores estabelecem com o curriculo oficial, as formas de exercicio da
autonomia, como também as possibilidades de superacéo e transgressao.

Ademais, buscamos articular as trajetorias pessoais dos professores e seus percursos de
formagdo com as suas representacOes sobre as Ciéncias Sociais e seu ensino, bem como
caracterizar quem séo 0s sujeitos da pesquisa no que concerne a classe social, género, etnia,

idade e formacéo.

FUNDAMENTAGCAO TEORICA

A pesquisa se insere no campo da historia das disciplinas escolares desenvolvida na
Europa nos anos de 1990, em que a preocupacéo central reside na compreensdo do ensino como

realidade historica. Isso implica compreender a constituicdo da Sociologia como disciplina

S Esta Ultima questéo é recuperada das indagacdes feitas por Florestan Fernandes sobre os sentidos do ensino de
Sociologia, as quais foram abordadas no 1° Congresso da Sociedade Brasileira de Sociologia, realizado em 1954.
O que evidencia que tal questio é tema perene neste campo de investigagdo. Disponivel em:
<http://www.sbsociologia.com.br/portal/index.php?option=com_docman&task=cat_view&gid=164&Itemid=1
71>. Acesso em: 08 mar. 2018.
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escolar como sendo uma construcdo social dada a partir de uma dimensdo sociopolitica e
cultural.

A contribuicdo de Goodson (1990, 1997, 2010) nesta linha de investigacdo se expressa
principalmente na articulacdo que o autor estabelece entre a historia das disciplinas e a historia
do curriculo. Apesar de o estudo das disciplinas escolares ser originario da Sociologia do
conhecimento, o desenvolvimento de pesquisas sobre as circunstancias historicas e empiricas
em que se realiza o ensino aproximou os estudos das disciplinas escolares do curriculo. Nas

palavras do autor:

A tarefa a realizar passa pelo reexame do papel dos métodos histéricos no
estudo do curriculo e pela articulagdo de um modo de estudo que estimule a
nossa compreensdo relativamente a historia social do curriculo escolar e as
disciplinas escolares em particular. (GOODSON, 1997, p. 24)

No entanto, Goodson (1997) reconhece que as investigacdes dos sociologos do
conhecimento devem ser acrescidas de analises sobre os contextos historicos e empiricos em
que operam as disciplinas escolares.

Isso posto, Goodson (1997, 2010) avanca na discussao ao identificar na estrutura social
a atuacdo dos praticantes de uma disciplina no impulsionamento das politicas curriculares, de
modo a atuar como sujeitos politicos. Neste sentido, a histéria das disciplinas escolares deve
buscar compreender as ‘“forcas sociais que as introduziram no curriculo educacional”
(GOODSON, 1997, p. 21). Para tal, os soci6logos do conhecimento buscavam analisar as
disciplinas escolares como “um conjunto de sistemas sociais alicercados em redes de
comunicagao, recursos materiais e ideologias” (GOODSON, 1997, p. 21).

Nesta perspectiva, 0os conhecimentos que os professores mobilizam para 0 ensino da
disciplina sdo obtidos em seus processos formativos. Goodson (1997), baseado nos estudos de
Esland e Dale, compreende que os professores se aproximam das “comunidades epistémicas”
pelas publicacBes especializadas, que se tornam referéncia para atualizacBes teéricas e
conceituais. Neste sentido, compreende que aqueles que se dedicam a um campo de
conhecimento como atividade profissional constituem uma comunidade simbdlica. Portanto,
trata-se de uma comunidade constituida por pesquisadores, professores universitarios e da
educacdo basica que se articulam em torno de uma &rea de conhecimento especifica.
(GOODSON, 1997, p. 21).

Esta logica de organizagdo dos grupos sociais ja foi encontrada em pesquisas sobre o

ensino de Sociologia no Brasil. Destacamos o estudo de Santos (2002), que levantou dados que
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evidenciam o modo como os professores constituem identidades coletivas a partir do

conhecimento especializado na érea, tal como se vé& no excerto a seguir:

0s sujeitos concebem a Sociologia como uma ciéncia. Uma ciéncia com
conceitos e teorias relevantes no sentido de formar o cidaddo com uma
consciéncia sociologica, isto €, com a capacidade de compreender o0s
condicionantes sociais da vida em sociedade. Apontou-se que ao compartilhar
essa viséo, o grupo de professores se mobiliza em busca da consecucdo de um
objetivo comum: construir a legitimidade da Sociologia no ensino médio.
(SANTOS, 2002, p. 110)

Em outras palavras, o conhecimento no campo, a identidade coletiva e os interesses
comuns sdo elementos que levam os professores a constituirem as comunidades disciplinares.
Esses grupos desempenham papel fundamental nas disputas simbdlicas pela producdo de
significados para o conhecimento, como também na luta por seus interesses profissionais.

Para Vifiao Frago (2008), ao se discutir a composicdo da historia das disciplinas
escolares como campo de investigacdo, verifica-se que existe uma aparente contradi¢do na
reflexdo de Goodson ao desenvolver uma abordagem que remete a agentes que estdo fora da

escola. Isso ocorre porque:

0s niveis de construcdo do curriculo prescrito ndo se reduzem aos Estados
centrais e as burocracias provinciais e locais, mas que também se elabora nas
instituicbes docentes, nos departamentos das matérias e mediante 0s
planejamentos e planos de aula que os professores redigem. Dai que as
comunidades de professores por disciplinas, ainda que ndo sejam o Unico
elemento da mudanca curricular, sdo parte importante da mesma, comumente
ignoradas. (VINAO FRAGO, 2008, p. 183)

Neste sentido, a atuacdo desses grupos possibilita elucidar a construcdo social das
disciplinas escolares, seja pela organizacdo dos contetdos escolares, programas de ensino,
materiais didaticos, seja pelas lutas por espacos no curriculo. Muito embora, essas comunidades
ndo constituam o Unico espaco a ser considerado na construcao social do ensino.

Uma vez que a disciplina escolar ndo existe de forma isolada em relacéo ao curriculo, a
construcdo social do ensino implica analisa-la no contexto de disputas pelos padrées de verdade
estabelecidos pelos diferentes grupos sociais que lutam pelo estabelecimento dos
conhecimentos considerados validos. E, portanto, a partir desta perspectiva que Silva (2010)
defende a necessidade de se discutir 0 modo como os grupos sociais atuam para “impor suas
definicBes de saber e conhecimento e organizar o curriculo educacional de acordo com essas
visdes” (SILVA, 2010, p. 07).
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A andlise das disputas curriculares possibilita compreender as finalidades que a
sociedade atribui a escola, bem como o papel social que as disciplinas escolares devem
desempenhar.

Em relacéo a investigacdo da interface entre os conhecimentos escolares e 0s interesses

dos grupos sociais que possuem poder na sociedade, Goodson afirma:

As disciplinas escolares ndo séo definidas de uma forma académica
desinteressada, mas sim em uma relagéo estreita com o poder e 0s interesses
dos grupos sociais. Quanto mais poderoso é o grupo social, mais provavel que
ele va exercer o poder sobre o conhecimento escolar. (GOODSON, 2007b, p.
244)

Isso coloca as representacdes e as motivacGes dos agentes do curriculo como elementos
que influenciam o direcionamento dado as disciplinas escolares e, assim, insere a discussdo em
um contexto mais amplo das lutas sociais.

Ao elegermos a compreensdo das representacfes que os professores constroem sobre a
Sociologia como disciplina escolar, partimos do postulado de que essas representacdes
constituem elemento significativo na construcdo social do ensino. Esta perspectiva é adotada
por Goodson (1992, 2007b, 2007c, 2008a) no que diz respeito a compreensdo das possibilidades
de éxito ou de fracasso das reformas educacionais.®

No que se refere a dimensdo cultural das disciplinas escolares, a perspectiva de analise
de Chervel (1990) permite compreender a Sociologia como disciplina escolar para além das
relaces socioecondmicas. Para isso, as disciplinas escolares séo concebidas como integrantes
do sistema de aculturacdo das sociedades modernas; atuam como formas de disciplinarizacédo
do espirito para atendimento das finalidades sociais da escolariza¢gdo em determinada época, tal

como o autor define a seguir:

Pode-se globalmente supor que a sociedade, a familia, a religido
experimentaram, em determinada época da historia, a necessidade de delegar
certas tarefas educacionais a uma instituicdo especializada, que a escola e o
colégio devem sua origem a essa demanda, que as grandes finalidades
educacionais que emanam da sociedade global ndo deixaram de evoluir com
as épocas e 0s séculos, e que os comanditérios sociais da escola conduzem
permanentemente os principais objetivos da instrucdo e da educacgdo aos quais
ela se encontra submetida. (CHERVEL, 1990, p. 187)

¢ A abordagem adotada por Goodson estabelece seus fundamentos na Sociologia de Max Weber, que concebia
esta como ciéncia que busca compreender o papel das inten¢bGes e das motivagdes dos grupos sociais nos
processos de mudanca social. Entretanto, Max Weber desconsiderava a relevancia na dimenséo estrutural da
sociedade, por entender que cabe a primazia dos individuos na analise social (WEBER, 2004).
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Neste sentido, Chervel (1990) estabelece conexdo entre a dindmica das mudancas
sociais mais amplas e a historia das disciplinas escolares. Portanto, sua perspectiva de anélise
possibilita direcionar o olhar para as mudangas macrossociais que conduzem a determinadas
modificagdes nas finalidades do ensino, haja vista que o autor ndo descura da compreenséo das
especificidades da escola. Por isso, as disciplinas escolares usufruem de uma relativa autonomia
e sdo concebidas como “criagdes espontdneas e originais do sistema escolar” (CHERVEL,
1990, p. 184).

E precisamente sob esta perspectiva que Vifiao Frago (2008) explica a especificidade

da cultura escolar, definindo-a:

Depois de assinalar o poder gerador da cultura escolar e seu carater
relativamente autdbnomo, alude, com esta expressdo, ndo a cultura que se
adquire na escola, mas a cultura que ndo se adquire fora dela. Néo é, pois,
aquela parte da cultura global que se difunde pela escola as novas geracdes,
mas sim uma cultura especificamente escolar em seus modos de difuséo,
portanto, também em sua origem, em sua génese e em sua configuragdo. Uma
forma de cultura somente acessivel por mediagdo da escola. Uma criagdo
especifica da escola que, vista assim, deixa de ser considerada um meio que
se limita a transmitir saberes ou condutas geradas no exterior dela, mas saberes
e condutas que nascem em seu interior e que levam as marcas caracteristicas
dessa cultura. (VINAO FRAGO, 2008, p. 189)

Isto posto, Vifiao Frago (2008) avanca na discusséo das disciplinas escolares ao inserir
a sua compreensdo na cultura escolar, pois o autor entende que esta engloba tudo o que ocorre
no interior da escola.” Entretanto, a amplitude deste conceito possibilita maltiplas
interpretacdes, para garantir maior precisdo, no presente estudo a cultura escolar é
compreendida como a que é construida e praticada na escola. Neste sentido, o curriculo é
resultado da cultura escolar por ser construida a partir das regras estabelecidas pela cultura
escolar. Isso abre a perspectiva para se pensar o0 ensino da Sociologia na interacdo com o
cotidiano escolar.

Os conceitos de codigo disciplinar e campo profissional sugeridos por Vifiao Frago
(2008) para a andlise das disciplinas sdo fulcrais para este estudo. O cédigo disciplinar €
definido como o conjunto de ideias, valores, suposi¢es e regulamentacdes que regem o
desenvolvimento da disciplina, possibilitando a compreensédo, do conhecimento que se produz
na escola (VINAO FRAGO, 2008); por sua vez, o conceito de campo profissional, que significa

0 estudo das comunidades disciplinares e dos professores, possibilita a compreensdo dos

" Os estudos na area de Educacdo indicam que a compreensdo da cultura escolar é polissémica, uma discusséo
sobre as diferentes visfes da cultura escolar encontra-se em Faria Filho et al. (2004).
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“sujeitos profissionais que vivem e falam desse conhecimento” (VINAO FRAGO, 2008, p.
196). Essa linha de abordagem permite apreender a disciplina escolar a partir de seu corpo de
professores.

Neste sentido, os conceitos de cultura escolar, codigo disciplinar e campo profissional
propostos por Vifiao Frago constituem os eixos sob 0s quais se busca compreender a
constituicdo da Sociologia como disciplina escolar na rede de ensino do Estado de em Séo
Paulo.

Os referenciais tedricos utilizados buscam conciliar autores como Goodson e Chervel,
conectando a dimens&o sociopolitica — em que se insere a definicdo da disciplina nas disputas
de poder — com a dimenséo da cultura escolar. A primeira abre a perspectiva de se compreender
a disciplina a partir dos sujeitos e dos grupos sociais internos e externos a escola e, assim,
analisar os sentidos com 0s quais o0s professores efetivos de Sociologia empreendem a
construcdo da disciplina escolar; quanto a segunda dimensao, centrada no espago escolar, esta
possibilita analisar as funcdes que o ensino de Sociologia se encontra em condi¢fes de
preencher no Ensino Médio nas escolas da regido metropolitana de Séo Paulo.

Cabe, portanto, frisar que a teoria constitui um ponto inicial para a explicacdo do real,
podendo se acrescer de outras abordagens, tendo em vista que o quadro teérico ndo pode ser

um limite para a compreensdo dos fenémenos.

CAMINHOS METODOLOGICOS

A pesquisa de campo teve como ponto de partida as analises de entrevistas
semiestruturadas realizadas em escolas estaduais da regido metropolitana de Sdo Paulo, com
dezessete professores de Sociologia que ingressaram por meio de concurso publico ocorridos
em 2010 e em 2013. Nessas entrevistas, foram levantados dados sobre suas trajetorias pessoais,
processo formativo, representacdes sobre as Ciéncias Sociais e sentidos do seu ensino, bem
como narrativas dos modos como trabalham.

Trabalhar com as representacdes sociais implica em interpretar o entendimento que 0s
sujeitos formulam sobre 0 mundo a partir da producéo de significados dada pela linguagem.
Por isso, a linguagem ocupa lugar central tendo em vista que é a partir dela que o significado

das coisas € partilhado.
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O significado dos depoimentos individuais é analisado por Goodson como:

A experiéncia das pessoas deve ser encarada como o ponto de partida da
inquiricdo cientifica, mas esta deve ir além daquilo que é microscépico e
aneddtico. Efectivamente, precisamos perceber que as experiéncias vividas
pelas pessoas estdo ligadas de forma dialéctica as relagbes sociais da
sociedade em que elas estdo inseridas e que ninguém — nem mesmo 0S
investigadores — estd alguma vez totalmente fora dessas relagdes.
(GOODSON, 20084, p. 25)

Neste sentido, as narrativas constroem o percurso a ser seguido na compreensédo de um
processo social mais amplo de construcdo social do ensino. A esse respeito, Novoa (1992a)
assinala que o ensino € influenciado por caracteristicas pessoais e também pelos percursos de
vida e de trabalho dos professores.

A natureza dos dados que buscamos analisar nos conduziu a pesquisa para uma
abordagem qualitativa, na qual as trajetorias dos professores sdo compreendidas como unidades
microssociologicas que se relacionam com contextos mais amplos de estruturacdo e de
organizacao social (MILLS, 2009; GOODSON, 2008a).

A pesquisa de abordagem qualitativa nos coloca diante da necessidade de explicitar o
distanciamento entre o sujeito e o objeto, tendo em vista que este Gltimo foi escolhido a partir

do sistema de significacdo do pesquisador, tal como se V€ a seguir:

Temos que estar constantemente alertas, especialmente quando usamos
metodologias qualitativas, para que, em vez de cientistas, ndo nos
transformemos em militantes de uma causa ou de um movimento, que olham
e procuram entender a realidade ndo como ela €, mas como gostariamos que
ela fosse. (MARTINS, 2004, p. 296)

Esse distanciamento é condicdo sine qua non para a objetividade da pesquisa cientifica,
gue se materializa na submissdo aos dados encontrados na realidade, e ndo nos valores da
pesquisadora (WEBER, 2006). Esta questdo também ¢é analisada por Bourdieu (2001), que
compreende que na pesquisa socioldgica esse distanciamento ndo implica romper com a
aderéncia ao seu grupo social, mas sim utilizar-se do instrumental da ciéncia para a analise do
objeto.

Com relagdo ao universo da pesquisa, este € composto por professores que ingressaram
na rede estadual paulista por meio dos concursos de 2010 e 2013 e trabalham em escolas da
regido metropolitana da grande S&o Paulo. Essa delimitagdo é decorrente dos objetivos da

pesquisa, pois compreendemos que o0s professores com contrato temporario e/ou com formacéo
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em outras areas estdo sujeitos a mudancas constantes de local de trabalho, de modo que estes
néo ofereceriam os dados que buscamos analisar nesta pesquisa.

Outrossim, presume-se que 0s professores que ingressaram na carreira docente por meio
de concurso publico tenham interesse em ser professores da rede estadual. Além disso,
passaram por um processo de formacdo nas Ciéncias Sociais, 0 que assinala o interesse pela
disciplina.

No tocante a localizacdo socioespacial em que é feita a pesquisa, esta se da nas escolas
da regido metropolitana da grande S&o Paulo, onde se concentra 0 maior nimero de postos de
trabalho na educagdo paulista®. Deste modo, o universo da pesquisa é constituido por 629
escolas que possuem professores efetivos. Trata-se da regido mais populosa do Brasil, com
aproximadamente 21,4 milhdes de habitantes, a qual € formada por 39 municipios, divididos
em 28 diretorias de ensino.® A pesquisa empirica foi realizada a partir dos dados de dezembro
de 2015, quando a rede estadual possuia 629 professores de Sociologia que ingressaram pelos
concursos de 2010 e 2013, No entanto, esse universo oscila em decorréncia de novas
nomeacOes que ainda se encontram em curso, como também das exoneragdes. Ao término da
pesquisa de campo em outubro de 2017, a regido metropolitana ja possuia 831 professores.

A composicdo da amostra constitui um problema para qualquer tipo de pesquisa, haja
vista a impossibilidade de se estudar todos os casos, tal como aponta Becker:

Todo empreendimento cientifico tenta descobrir algo que se aplicara a todas
as coisas de certo tipo por meio do estudo de alguns exemplos, sendo 0s
resultados do estudo, como dizemos, “generalizaveis” a todos os membros
dessa classe de coisas. (BECKER, 2007, p. 96)

Neste sentido, a formulacdo da amostra procurou contemplar a diversidade
socioespacial da regido metropolitana de Sdo Paulo. O desafio seria constituir uma amostragem
que fosse representativa do todo, que pudesse reproduzir a construcdo social do ensino tanto
nos bairros centrais e periféricos do municipio de S&do Paulo como também nas cidades

circunvizinhas.

8 A referéncia aqui diz respeito as escolas mantidas e administradas pela Secretaria de Estado da Educagao, haja
vista que existem escolas administradas pelo Centro Paula Souza, oito escolas administradas pela Prefeitura de
S0 Paulo e uma pela Universidade de S&o Paulo. Segundo dados fornecidos pela SEE-SP, a regido
metropolitana é responsavel pelo atendimento de 765.395 alunos de Ensino Médio, o que corresponde a 49,9%
de todo o Ensino Médio da Rede — 402.684 desses alunos estdo na Capital e 363.011 na Grande S&o Paulo.

® Dados disponiveis em: <https://www.emplasa.sp.gov.br/RMSP>. Acesso em: 15 nov. 2017.

10 Informag0es obtidas por meio do Servico de Informacdo ao Cidaddo, sob protocolos n° 8286916485, de 01 fev.
2016, e n® 430921719034, de 31 out. 2017.
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Inicialmente, buscou-se realizar o contato com os professores a partir da intermediacéo
feita pela direcéo e/ou pela coordenagdo pedagdgica das escolas. No entanto, essa sistematica
se revelou dificultosa, pois muitos diretores e coordenadores ndo encaminhavam aos
professores a solicitacdo de contato para a realizagdo da pesquisa; argumentavam possuir
dificuldades para realizar a intermediacdo em decorréncia das demandas e das urgéncias
escolares, postura que nitidamente demonstra como a pesquisa académica é tida como atividade
secundaria.

Foram realizadas entrevistas semiestruturadas com professores que trabalham em
dezessete escolas localizadas em diferentes localidades, como: Mooca, Barra Funda,
Consolagdo, Vila Jaguara, Brasilandia, M’Boi Mirim, Vila Carioca, Vila Esperanga, Alto da
Lapa e nas cidades de Cotia, Tabodo da Serra, EmbU das Artes e Osasco, como é possivel

visualizar no mapa a seguir:

Figura 1 - Localizagdo das escolas onde foi realizada a pesquisa empirica

Francisco Morato

Franco da Rocha Mairipora
Cajamar

Fonte: Autoria propria.

As entrevistas foram realizadas entre 2016 e 2017 e, como se pode perceber no mapa
acima, se concentraram predominantemente na cidade de S&o Paulo. Isso ocorreu em face dos
obstaculos de contatar os professores de escolas na maioria das cidades que compdem a regido
metropolitana.

O método utilizado para coleta de dados na pesquisa foi a amostragem aleatéria simples.
Os sujeitos pesquisados foram selecionados ao acaso diante de um universo mais amplo de
pesquisa. Assim, todos os individuos que compdem o universo da pesquisa tiveram a mesma
probabilidade de serem escolhidos para a entrevista. (BECKER, 2007; RUDIO, 1986.)
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Compuseram a amostra dez professores do género masculino e sete do género feminino.
Embora os dados de que dispomos indica haver uma composicdo préximo do equilibrio de
géneros entre professores de Sociologia, as professoras possuem menor disponibilidade de
tempo para conceder entrevistas'?, o que resultou em uma amostra ndo probabilistica no que
tange a género.'2

Dada a abordagem qualitativa do que nos propomos investigar, um nimero maior de
entrevistados inviabilizaria a analise e interpretacdo dos dados levantados. Consideramos que
a amostra selecionada reproduz as caracteristicas daquilo que buscamos apresentar, que € a
heterogeneidade dos agentes que atuam na construcdo social do ensino de Sociologia na rede
estadual paulista.

Para a coleta de informacdes, foi utilizada a técnica de entrevista semiestruturada, por
meio da qual foi possivel colher dados a partir da fala livre do entrevistado. Essa técnica
possibilitou que os entrevistados expressassem de maneira mais livre as suas trajetorias pessoais
e sociais, bem como externassem suas representacdes das Ciéncias Sociais e dos seus sentidos
da formacdo na educacéo basica.

Como instrumento de obtencdo dos dados, foi construido um roteiro prévio para a
realizacdo das entrevistas, o qual abordava os temas a serem investigados. Foi realizado, com
trés entrevistados, um pré-teste do instrumento de coleta de dados. Esse pré-teste possibilitou
identificar algumas limitagdes do instrumento, o qual inicialmente ndo abordava a participacao
no debate curricular e o engajamento social dos entrevistados. Entdo, foram acrescentadas
novas questdes que adequaram o roteiro aos objetivos da pesquisa.

O contato com os professores seguiu dois caminhos, a saber: a partir de uma relagéo
fornecida pela Secretaria de Estado da Educacdo onde constava as escolas da capital e grande
Sdo Paulo que possuiam professores de Sociologia ingressantes dos concursos de 2010 e 2013
nos dirigiamos as escolas. O contato com os professores era dado a partir da intermediacdo da
direcdo e/ou coordenacdo pedagdgica, mas, como ja descrito, essa sistematica ndo se mostrou
fecunda, por isso foi utilizada somente para as quatro primeiras entrevistas; o0 outro caminho
utilizado para estabelecer contato com os demais entrevistados foi a intermediacdo de
professores de outras disciplinas, os quais atuavam na escola e conheciam os professores de
Sociologia. Eles repassavam o endereco de e-mail, para que fossem explicados os objetivos da

pesquisa e, por conseguinte, o agendamento da entrevista.

11 A questdo da desigualdade de tempo disponivel entre os géneros sera devidamente discutida no terceiro capitulo.
12 A fim de tornar a leitura do texto mais fluida, utilizou-se os termos professores e docentes para designar tanto o
género masculino quanto o feminino.
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A sistematica supradescrita se mostrou vantajosa ndao s em razao da economia de tempo
com deslocamentos que ndo resultavam em contato proficuo com o professor a ser entrevistado.
Houve também ganhos qualitativos para a pesquisa, na medida em que os entrevistados
demonstravam mais seguranga em seus relatos, pois a conexao entre pesquisador e pesquisado
havia sido construida a partir de redes de colegas em comuns.

Neste sentido, concordamos com Bourdieu (2011), que defende que a escolha de
entrevistados entre pessoas conhecidas possibilita estabelecer um contato mais proximo,
diminuindo os riscos de uma “comunicacao violenta” e hierarquizada (BOURDIEU, 2011, p.
697).

Ao conceber a relacdo entre pesquisador e pesquisado, em uma situacdo de entrevista,
como uma relacdo social, Bourdieu (2011) chama a atencdo para os problemas préaticos e
tedricos que essa interacdo pode ter sobre os resultados da pesquisa.

Nesta perspectiva, Bourdieu (2011) analisa como o peso da estrutura social pode gerar
relages hierarquizadas entre pesquisador e pesquisado. A assimetria se manifesta tanto na
posicdo social quanto na posse de capital cultural.

Neste sentido, no contato estabelecido com os entrevistados, sempre lhes foi explicitada
a minha trajetoria como professora. Houve uma preocupacdo em evidenciar que a pesquisa teve
origem na necessidade de compreender os pontos de vista dos professores sobre o ensino da
Sociologia na rede estadual paulista.

A fim de diminuir os riscos de uma “comunicagdo violenta” e hierarquizada, Bourdieu
(2011) propde um método de “escuta ativa e metodica”. Trata-se de um método em que o
pesquisador demonstra interesse pela narrativa do entrevistado e mantém-se equidistante tanto
da “ndo intervencao da entrevista, quanto do dirigismo do questiondrio” (BOURDIEU, 2011,
p. 697).

Por se tratar de uma pesquisa que tem como fonte de dados os relatos individuais dos
professores, a questdo ética é central. Assim, valemo-nos das analises de Bourdieu (2011), que
defende que seja estabelecida uma “disposicao acolhedora”, que implica a aceitacdo e a
compreensdo do entrevistado. Neste sentido, os entrevistados foram informados acerca dos
objetivos da pesquisa e 0 que seria feito com as informagdes obtidas. Deste modo, foi-lhes
solicitado o “consentimento livre esclarecido”. Para preservar a identidade dos professores
entrevistados seus nomes foram modificados.

A entrevista € compreendida como “dialogo focando o sujeito”. O entrevistado, ao
expressar em palavras o seu percurso, cria a possibilidade de “organizar o discurso biografico

e lhe confere um significado social” (DUBAR, 1998, p. 04).
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Esta mesma perspectiva é analisada por Branddo (2002), que identifica na técnica de
entrevista uma potencialidade para que 0s pesquisados se vejam como sujeitos, diante da
possibilidade de compreender e analisar os significados que d&do as suas trajetdrias e acoes.
Neste sentido, o engajamento do entrevistado pode ir além de fornecer informacdes,
possibilitando também a identificacdo de problemas e a proposicdo de acdes (BRANDAO,
2002; CHIZZOTTI, 2003, p. 83).

Para evitar a criacdo de sentidos artificiais as entrevistas ou mesmo a valorizacéo
excessiva das subjetividades do pesquisado, torna-se necessario relacionar os depoimentos com
0s padrdes mais amplos de estruturacdo e organizacdo social e das mudancas no campo
educacional, tal como preconizado por Goodson (2008a).

O registro das etapas da pesquisa foi efetuado em diario de campo.

A ANALISE DOS DADOS

ApoGs a realizacdo das entrevistas e de suas transcrigdes, o material foi ordenado e
organizado visando a analise e a interpretacdo. As narrativas possibilitaram reconstituir a
origem social, os itinerarios de formacéo, os sentidos que os professores atribuem ao ensino de
Sociologia, como também as formas de engajamento social dos professores.

As experiéncias relatadas ocuparam o centro de referéncia das andlises e das
interpretagdes. Deste modo, buscamos analisar como esse instrumento possibilita descobrir o
que existe além dos sistemas burocraticos e compreender como 0s professores constroem a
histdria da disciplina escolar.

Compreendemos o fato de a pesquisa de abordagem qualitativa ndo ter como objetivos
fazer generalizacGes, visto que o problema sociol6gico ndo é o particular, mas sim o social, que
pode ser analisado a partir das singularidades.

Contudo, isso ndo nos impediu de identificar tracos comuns e recorréncias entre as
narrativas. Desta forma, pudemos agrupar os itinerarios considerados semelhantes em
“percursos tipicos” e os relacionar aos contextos sociais mais amplos.

No processo de andlise, foram verificados ndo s6 os relatos dos pesquisados, mas
também buscamos interpretar os dados que permaneceram ocultos em suas falas. Com o
objetivo de relacionar os dados com os contextos, procuramos dar atencdo as categorias
institucionais, tais como instituicdes formadoras, local de trabalho e outras que se apresentaram

como significativas em suas falas, como por exemplo, faculdades, igrejas e movimentos sociais.
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Neste sentido, a andlise das entrevistas semiestruturadas ofereceu narrativas sobre o
ensino de Sociologia nas escolas e de como este se vincula aos contextos mais amplos de
desigualdades sociais, violéncia nos bairros, movimentos de ocupacéo dos estudantes, avanco
do pensamento conservador entre 0s jovens e, principalmente, das politicas educacionais em
curso no Estado de S&o Paulo.™

Ao longo da realizacdo desse trabalho o Estado democréatico de direito entrou em uma
profunda crise. O acirramento da disputa politica levou o pais a um golpe parlamentar que depds
a presidenta eleita e pds em risco os direitos constitucionais. Houve um crescimento vertiginoso
dos grupos que defendem a censura nas escolas publicas. Projetos de lei tem sido apresentado
em varios estados, municipios e no ambito federal com o objetivo de pér fim a liberdade de
catedra e a circulacdo da pluralidade de ideias nas escolas.

Nesse contexto de crise, ndo € so o ensino de Sociologia que se encontra em risco, mas
a escola publica e republicana, na medida em que se busca estabelecer uma escola com
pensamento Unico. Os alunos estdo sendo estimulados a assumir um papel de vigilantes dos
professores. Dessa maneira, docentes de todas as disciplinas escolares tém sido intimidados e
denunciados.

No entanto, € preciso salientar que a Sociologia, como disciplina escolar que trata de
temas como a desigualdade social e de género, direitos humanos, participacdo politica entre
outros temas candentes na sociedade, envolve os seus professores no conflito politico e
ideoldgico que assola o pais. Assim, se evidencia as conturbadas relacdes entre a escola,
sociedade e democracia no atual contexto politico do pais.

Na primeira parte desse trabalho, foi realizada uma reviséo bibliogréfica, em que foram
analisadas teses e dissertacOes que examinam 0s processos formativos, as representacfes sobre
0 ensino e o trabalho docente. Os estudos indicam que a formacdo insuficiente, as diferentes
visdes sobre o sentido do ensino da disciplina escolar e as precarias condicdes em que 0s
docentes atuam indicam que o ensino de Sociologia na educacao basica possui fragilidades que
dificultam sua estabilizacdo no curriculo. Embora as razdes de sua possivel exclusdo se devam
a gquestdes mais amplas, em que quase todas as outras disciplinas estejam também sujeitas a
serem simplesmente subsumidas numa area, devido a todo um discurso pedagogico, latente, de

desdisciplinarizagédo, valorizacdo acritica da interdisciplinaridade € mesmo um simplismo

13 para elucidar a dindmica no que concerne as entrevistas, foi inserido, no Apéndice B, o roteiro e, nos Apéndices
E e F, a integra de duas entrevistas. A publicizacdo decorre em razdo da maneira contundente com que 0s
entrevistados exprimem suas trajetorias, suas representagfes sobre o ensino e a estrutura sob a qual a Sociologia
vem se construindo como disciplina escolar nas escolas publicas do Estado de S&o Paulo.
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pedagdgico de reducdo da escola a velha formula do “ler, escrever e contar”, consubstanciada
na presenga dominante das disciplinas lingua portuguesa e matematica.

Na segunda parte, foram analisadas a constituicdo do cddigo disciplinar da Sociologia a
partir de suas singularidades. Sob a perspectiva histérica, buscou-se compreender os diferentes
sentidos que o ensino de Sociologia pode assumir no curriculo. Foram analisadas também as
representacdes construidas pelos professores, considerados como agentes da construgdo do
curriculo. Ademais, examinou a condi¢do peculiar da disciplina Sociologia no curriculo do
Estado de S&o Paulo, elaborado em torno de uma perspectiva de compreensdo cognitivo-
cientifica da realidade social e inserido em uma estrutura pautada no desenvolvimento de
competéncias e de habilidades.

Na terceira parte, foram examinadas as rela¢cdes entre o campo disciplinar da Sociologia
e os docentes que impulsionam a politica curricular, a fim de compreender a construcao social
do ensino nas escolas estaduais da regido metropolitana de S&o Paulo. Analisamos 0 modo
como os professores se apropriam e transcendem as prescri¢es curriculares e como as praticas
estandardizadas impostas pelo Estado buscam minimizar a fala e a voz do professor e reduzir
sua responsabilidade sobre o curriculo. Discutimos ainda as possibilidades de autonomia,
transgressao e as formas de resisténcia.

Na concluséo, avaliamos que, na construcdo social do ensino, os agentes ressignificam
a disciplina tomando como referéncia suas proprias trajetorias de formacdo. Em que pese a
existéncia de um curriculo prescrito, o ensino de Sociologia se constitui de maneira

heterogénea, incorporando multiplas leituras da realidade social.
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1 OS IMPASSES DA CONSTRUGCAO DA DISCIPLINA ESCOLAR: AS PESQUISAS
SOBRE ENSINO DE SOCIOLOGIA

INTRODUCAO

No presente capitulo, buscou-se dialogar com as pesquisas sobre o ensino de Sociologia
na educacdo basica, haja vista constituirem uma importante fonte para a compreensdo das
representacdes que foram construidas sobre o ensino de Sociologia na educacgdo bésica. Esses
estudos se iniciaram no final dos anos de 1990, impulsionados pela repercussdo dos
movimentos em defesa de sua obrigatoriedade. A partir de 2008, a conjuntura que se
estabeleceu por meio da aprovacao da Lei n°® 11.684/08 suscitou questionamentos tedricos e
préticos com relacéo ao ensino de Sociologia. Decorrente deste fato, ha um impulso nos estudos
gue analisam o ensino de Sociologia sob diversos angulos, tais como o seu processo de
institucionalizacdo como disciplina escolar, curriculo, percepcéo dos atores sobre o sentido do
ensino da disciplina, formacdo de professores e trabalho docente (HANDFAS, 2011;
HANDFAS; MACAIRA, 2012; OLIVEIRA, 2015a).

A investigacao cientifica é concebida como um processo continuo ao longo do qual o
pesquisador alicerca suas reflexdes nos estudos desenvolvidos pelas gerac6es anteriores. Neste
sentido, a revisao bibliografica constitui um procedimento fundamental para a compreensédo das
tendéncias de pesquisa na area; de modo que seus referenciais tedricos e metodoldgicos
possibilitam desenvolver uma analise com base no que ja foi produzido. Deste modo, busca-se
a construcdo do conhecimento a partir do patrimonio ja acumulado (ELIAS, 1980, p. 40).

O contexto em que esses estudos foram realizados €, com efeito, marcado por mudancas
no setor educacional, em razdo da implantacdo de politicas de ampliacdo da escolarizacdo
obrigatoria e gratuita dos 04 aos 17 anos (Emenda Constitucional n° 59/2009), da
universalizacdo do Ensino Médio (Lei n°® 12.061/2009) e da ampliacdo dos programas de
material didatico (Lei n° 7.084/2010).

Sob a perspectiva curricular, as reformas no Ensino Médio ampliaram a formacéao
humanistica por meio da obrigatoriedade do ensino de Sociologia e Filosofia (Lei n°
11.684/2008), Lingua Espanhola (Lei n°® 11.611/2005) e da introdugdo da temaética da Historia

e Cultura Afro-brasileira e Indigena (Lei n® 11.645/2008). Quanto a formagéo de professores,
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as vagas em cursos de licenciatura foram ampliadas pelo Reuni'*. O Programa de Bolsa
Institucional de Iniciagdo a Docéncia (Pibid), em 2007%° possibilitou aproximagio entre os
estudantes de licenciatura e a escolas de educacéo basica. Ademais, foram estabelecidos o Piso
Nacional dos Professores (Lei n° 11.738/2008) e o Plano Nacional de Educagio®® (a partir da
Lei n® 13.005/2014).

O interim entre os anos de 2003 e 2015 constituiu um periodo em que as reformas
educacionais a nivel federal tenderam a ampliar a formagdo humanistica da educacéo,
atribuindo aos professores um papel na mudanca da cultura, visando a constituicdo de uma
sociedade democratical’ e com maior inclusdo social. No entanto, como sera discutido ao longo
desse estudo, no Estado de S&o Paulo, as reformas educacionais, seguem um percurso distinto
em que se buscou obstruir o ensino de Sociologia e restringir a atuacdo docente com um
curriculo prescrito.

A producdo cientifica sobre o ensino de Sociologia ganha relevancia a partir de 2005,
com a criacdo do Grupo de Trabalho — Ensino de Sociologia na SBS (Sociologia Brasileira de
Sociologia) e, a partir de 2009, com a criacdo do ENESEB (Encontro Nacional sobre o Ensino
de Sociologia na Educacdo Bésica) que, desde entdo, € realizado bianualmente; a edicdo de
nameros especiais de periddicos e coletdneas tém contribuido para ampliacdo da produgédo
cientifica na area.®

O levantamento bibliogréfico realizado para a presente pesquisa se deu na pagina do
Labes (Laboratorio de Ensino de Sociologia da Universidade Federal do Rio de Janeiro — UFRJ)
e na biblioteca digital de teses da Universidade de Sdo Paulo — USP, em razdo de estas

disponibilizarem parte consideravel das pesquisas desenvolvidas no Brasil sobre o tema. O

14 O Reuni (Programa de Reestruturacdo e Expanséo das universidades federais) foi instituido pelo Decreto 6.096
de 24 abr. 2007, teve como objetivo a ampliacdo de acesso e permanéncia de estudantes nas universidades
publicas. Embora o Programa ndo seja voltado exclusivamente para as licenciaturas, estas foram amplamente
beneficiadas com a expansdo, como indica o estudo de Silva (2014) e de forma mais especifica 0s cursos de
Licenciatura em Ciéncia Sociais como indica o estudo de Oliveira (2017).

15 A descricio dos objetivos e das formas de funcionamento encontram-se disponiveis em:
<https://www.capes.gov.br/images/stories/download/legislacao/Portaria_Normativa_38_PIBID.pdf>. Acesso
em: 08 ago. 2017.

16 Entre as metas do Plano Nacional de Educacdo, é possivel destacar: a de n° 15, que estabelece que todos os
professores que atuam na educacdo basica possuam formacéo em licenciatura na respectiva area de atuacdo; a
de n° 16, que estabelece a formacéo de professores em nivel de pds-graduacdo e em programas de educacéo
continuada que atendam &s demandas do sistema de ensino; a de n® 17, que trata da valorizacéo dos profissionais
de educagdo, com equiparacdo do seu salario com o de outros profissionais de nivel superior; e, por fim, a meta
de n° 18, que institucionaliza um plano de carreira para os professores. Disponivel em:
<http://www.planalto.gov.br/CCIVIL_03/_Ato2011-2014/2014/Lei/L13005.htm>. Acesso em: 04 set. 2017.

17 Uma andlise mais substantiva dos sentidos politicos das reformas educacionais no periodo se encontra em
Lopes; Craveiro (2015) e Meucci (2015).

18 A ampliacdo da producéo cientifica na area é objeto de analise de Handfas (2011) e Handfas; Macaira (2012),
Moraes, L. (2016)
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critério estabelecido para a selecdo foi o de que as pesquisas permitissem compreender as
interconexdes entre a formacdo e representacGes sobre o ensino e aquelas que tratam da
condicdo de professor na educacao basica.
Gréfico 1 - Producéo cientifica sobre o ensino de Sociologia na educacéo basica
Dissertagoes e teses
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e Dissertacdes Teses

Fonte: Elaboracdo propria (a partir dos dados obtidos no Labes e FE-USP).

Das pesquisas que abordam o ensino de Sociologia na educagdo basica, foram
selecionadas 24 disserta¢c6es de mestrado e 02 teses de doutorado, que tratam das representacdes
construidas sobre o ensino, professores, e seus processos de formacéo e de trabalho defendidas
em Programas de Pds-Graduacdo em Educacao como também em Ciéncias Sociais, no periodo
correspondente aos anos de 2000 a 2017*°. Considerou-se que, por possuirem base empirica e
densidade teorica, tais pesquisas oferecem subsidios para situar o objeto de estudo do presente
trabalho no debate cientifico da area.

No entanto, é necessario salientar que as relacdes de interdependéncia que marcam o
ensino de Sociologia ndo permitem isolar o objeto de estudo ensino de sociologia de suas
interconexdes com as politicas educacionais, curriculo, professores, formacao, condicdes de
trabalho e outros tantos enfoques que as pesquisas podem adquirir.

Mesmao reconhecendo que a compreensao da constituicdo da disciplina escolar demanda
uma analise integradora, para fins de analise, optou-se aqui por agrupar as pesquisas em torno

de seus temas centrais.

A sequir, tem-se 0 Quadro 1, no qual constam as pesquisas e seus respectivos subtemas:

19 O levantamento de dissertacdes e teses contempla estudos publicados até fevereiro de 2017. Portanto, as
pesquisas defendidas apds esta data ndo se encontram contempladas nesta analise.
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Quadro 1 - Pesquisas e seus subtemas

TEMA AUTORES

SA, G. (2000); TAKAGI, C. (2007); PAVEI, K. (2008); COSTA, R. (2009);

Formagéo TAKAGI, C. (2013); ANTUNES, A. (2014); SILVA (2014); OLIVEIRA, K.
(2015).

Representacdes SANTOS, M. (2002); MOTA (2003); LIMA (2012); MASCARENHAS (2012);
sobre o ensino, ANDRADE (2014); SANTOS, F. (2014); LEITE (2014); OLIVEIRA, K. (2015);
ciéncia e curriculo | SANTOS, V. (2016); MORAES (2016).

ERAS, L. (2006); LENNERT, A. (2009); ROSA, M. (2009); ZANARDI, G.
Trabalho docente | (2009); ALMEIDA, C. (2013); ALMEIDA, F. (2013); SOUSA, M. (2012);
SANTOS (2014); FUENTES (2015); SOBRAL (2015).

Fonte: Autoria propria.

No primeiro grupo estdo compiladas as investigacoes que problematizam a formacao de
professores, analisam os curriculos dos cursos de Ciéncias Sociais, seus problemas formativos,
bem como problematizam os processos de desvalorizacdo das licenciaturas. Compartilha-se
aqui o pensamento de Santos (2002), de Lima (2012) e de Takagi (2013), para quem o estudo
sobre 0 ensino ndo pode estar dissociado dos processos formativos de seus professores.
Portanto, foram selecionadas as pesquisas que permitissem compreender as interconexdes entre
a formacéo e as representacfes sobre o ensino na disciplina Sociologia.

No segundo grupo se encontram as pesquisas que abordam as representacdes sobre o
ensino, ciéncia e curriculo; sdo estudos que discutem os sentidos do ensino de Sociologia na
educacdo basica, bem como os significados da formacdo para a cidadania, e de sua
potencialidade no que concerne a transformacao social.

Uma vez que esses estudos contribuiram para a compreensdo da constituicdo das
finalidades do ensino da Sociologia como disciplina escolar, entendida por Chervel (1990)
como uma das tarefas da histéria das disciplinas escolares e dado indispensavel nesta
investigacao.

No terceiro e tltimo grupo, intitulado Trabalho docente, foram reunidas as investigagdes
que analisam a profissao de professor, a perda de prestigio social, a precariedade das condi¢Ges
de trabalho e o perfil socioecondmico destes docentes; os temas mais especificos da area de
Sociologia dizem respeito a carga horaria, material didatico e a inclusao tardia desta disciplina
no curriculo da educacdo bésica.

Nesse caso, a analise desses estudos gerou subsidios para a compreensao da constitui¢éo
do campo profissional e suas conexdes com o campo disciplinar. De acordo com Vifiao Frago

(2008) as disciplinas escolares devem ser consideradas como:

produto ou resultado da reserva de um campo académico, com uma
denominacéo especifica, por um grupo determinado de professores — guarda



39

uma estreita relacio com o processo de profissionalizagdo docente. (VINAO
FRAGO, 2008, p. 197)

Deste modo, a revisdo bibliografica contribuiu para o entendimento do que ja foi
pesquisado, bem como para analise das questdes-chave evidenciadas por estes estudos. Foi
possivel constatar que fatores, como a formac&o inicial deficitaria, os diferentes sentidos que o
ensino de Sociologia pode adquirir e as condi¢des em que o trabalho € realizado, constituem
problemas centrais da analise da constituicdo da Sociologia como disciplina escolar.

Estes estudos partem de diferentes perspectivas tedricas. O materialismo historico e
dialético é o referencial dos seguintes estudos: Sa (2000); Rosa (2009); Zanardi (2009); Fuentes
(2015); Sobral (2015) e Santos (2016). Tais autores partem desta abordagem analitica a fim de
compreender o trabalho dos professores no processo de mundializagdo do capital e
reestruturacdo produtiva. Outras pesquisas se pautam em uma abordagem simbdlica e buscam
compreender as representacdes sociais construidas pelos professores, como é o caso de: Santos
(2002); Lennert (2009); Mascarenhas (2012); Sousa (2012); Silva (2014) e Oliveira, K. (2015).

Nos estudos analisados na revisdo bibliogréfica da presente pesquisa, Santos (2002),
Lennert (2009), Mascarenhas (2012), Silva (2014) e Oliveira, K. (2015) desenvolveram suas
reflexdes tomando o conceito de representacfes sociais como elemento-chave para a
compreensdo do lugar social dos professores.

Ha as pesquisas que possuem o carater qualitativo, com estudos de realidades locais que
possibilitaram a compreensdo dos dilemas do ensino de Sociologia no pais, associados aos
processos formativos e as condi¢des de trabalho dos professores. Os estudos de caso elaborados
por S& (2000), Costa (2009), Takagi (2013), Antunes (2014), Silva (2014) e Oliveira, K. (2015)
analisam os impasses dos curriculos dos cursos de formacao de professores; ja Santos (2014) e
Leite (2014) realizam estudos de caso em escolas de Ensino Médio, de modo a problematizar
os limites e as possibilidades da pratica docente.

Quanto as técnicas de pesquisa utilizadas nestes estudos selecionados, a anélise
documental das diretrizes e matrizes curriculares foi a mais empregada nos trabalhos sobre a
formacdo de professores. Os questiondrios e as entrevistas constituiram as técnicas mais
aplicadas nas pesquisas sobre representacdes do conhecimento socioldgico, curriculo e ensino,
como também naquelas sobre trabalho docente. Zanardi (2009) e Mascarenhas (2012)
utilizaram como fontes postagens de professores em redes sociais, inaugurando nova forma de
coleta de dados para a pesquisa cientifica. Tal como afirmam as pesquisadoras Handfas e
Macaira (2012, p. 55), o emprego dessas técnicas “vem gerando uma quantidade de dados ¢

informacdes importantes para que se possa tragar o perfil do professor de Sociologia”.
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N&o obstante, a utilizacdo preferencial de coleta de dados a partir de entrevistas com
professores tem sido objeto de questionamentos. Para Takagi (2013), falta as pesquisas
separacdo entre sujeito e objeto, fato que conduz a caréncia de analises pautadas na
desnaturalizacdo. Os dados das pesquisas sdo apenas apresentados, sem se proceder a uma
andlise critica. Deste modo, a autora aponta a identificacdo entre as falas dos entrevistados e do

pesquisador, tal como afirma a seguir:

Quando o pesquisador opta pelo estudo de seu proprio grupo social
profissional, ele pode incidir em riscos ao transformar seu estudo em
“bandeira”. A condicdo de professor €, nesse sentido, perigosa, por que as
tematicas educacionais provocam seducdo. E, no caso particular da
Sociologia, ha um “colorido politico”. (TAKAGI, 2013, p. 38)

O fato de os professores se langarem na pesquisa de seu proprio grupo social tem se
mostrado uma caracteristica comum neste campo, como aponta Moraes (2003). Essas
experiéncias possibilitam aos professores ampliarem o entendimento sobre o0s seus proprios
problemas.

Quanto a necessaria separacao entre sujeito e objeto, Mills (2009) contribui para a
andlise dessa problematica ao postular que, para o cientista social, ndo é possivel separar seu
trabalho de sua vida, ou seja, ele procura utilizar “uma coisa para o enriquecimento da outra”
(MILLS, 2009, p. 21). A utilizacdo de sua propria experiéncia de vida requer um trabalho
constante de exame e de interpretacdo; a formacdo da imaginagdo sociol6gica consiste no
desenvolvimento da capacidade de passar da dimens&o pessoal para a social.

Neste sentido, o cerne da atividade cientifica ndo é a compreensédo da biografia pessoal,
mas a possibilidade de analisar os fatos no ambito de contextos historicos, em que seja possivel
0 cruzamento das biografias com a historia.

Ainda a respeito da falta de separagéo entre sujeito e objeto, esta tem sido uma tendéncia
das pesquisas na area de ensino de Sociologia. Os pesquisadores sao sujeitos envolvidos com a
defesa do ensino, o qual ndo se encontra plenamente consolidado do pais. Esta problematica é
analisada por Bourdieu, Chamboredon e Passeron (2002) quando estes afirmam que a
familiaridade do pesquisador com o universo social pode produzir visdes ideologizadas, por

esta razao, os autores propdem uma atitude de “vigilancia epistemologica”:

No momento da observacdo ou experimentagdo, o socidlogo estabelece uma
relacio com o objeto que, enquanto relagdo social, nunca é puro
conhecimento, os dados apresentam-se como configuragdes vivas, singulares
e, em poucas palavras, humanas demais, que tendem a se impor como
estrutura do objeto. (BOURDIEU; CHAMBOREDON; PASSERON, 2002, p.
24)
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Assim, os autores supracitados problematizam a relagéo do pesquisador com aquele que
constitui seu objeto de pesquisa, pois a vigilancia epistemoldgica é o caminho a fim de atenuar
a “influéncia das no¢des comuns” no processo de investigacao cientifica. Ao se visar a devida
apreensao dos fatos, ¢ indispensavel uma atencao metddica que possibilite “quebrar as relagdes
mais aparentes, por serem as mais familiares, para fazer surgir o novo sistema de relagdes entre
os elementos” (BOURDIEU; CHAMBOREDON; PASSERON, 2002, p. 25).

1.1 A FORMAGCAO DOS PROFESSORES DE SOCIOLOGIA

Neste topico, buscou-se compreender e analisar as representacfes criadas em torno da
formagéo docente. Os estudos analisados colocam em evidéncia as ambiguidades da formacéo
oferecida pelos cursos de licenciatura, bem como estas repercutem nas representacoes criadas
sobre o trabalho docente.

O conceito de representacGes sociais € difuso e polissémico, tornando-se necessario,
portanto, explicitar qual o sentido empregado ao longo da presente reflexdo. Tal conceito
origina-se no pensamento de Durkheim (1970), que concebia que a sociedade era constituida a
partir de um conjunto de ideias. Sob esta linha de raciocinio, caberia a Sociologia dirigir sua
atencdo nao apenas aos fatos materiais, mas, também, aos estudos psiquicos, pois “é por meio
de suas consciéncias que os homens se ligam”, constituindo o “n¢ vital de qualquer sociedade”
(DURKHEIM, 1970, p. 09). Nesse sentido, o autor constréi a premissa de que, no mundo social,
é por meio das representacfes que os individuos se interconectam a vida coletiva. Ou seja, na
perspectiva de analise proposta por Durkheim (1970), as representac@es criadas pelas relacbes
sociais adquirem exterioridade e independéncia com relacdo aos individuos e, desta maneira,
passam a compor o0 inconsciente coletivo de uma dada sociedade. Nessa logica, 0 autor
compreende que as representacGes sociais constituem, portanto, um instrumento de
compreensdo da realidade social.

Durkheim (1970), ao partir de uma perspectiva de analise ancorada em amplas
generalizacGes, vislumbrou uma realidade social homogénea em que 0 pensamento coletivo
constituiria as representacfes sociais, as quais, por sua vez, seriam a expressdo da propria
realidade. No entanto, ao desatentar para o carater heterogéneo do mundo social, marcadamente
caracterizado por desigualdades e por diferencgas sociais, Durkheim pontuou — sem um Viés

conclusivo — acerca da possibilidade de compreender que grupos sociais desenvolvem a
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percepcdo da realidade precisamente a partir dos contextos e dos espacos sociais em que 0S
sujeitos se encontram inseridos.

A perspectiva supramencionada foi devidamente explorada pela Psicologia Social de
Moscovici, que avangou na conceituacao das representacdes sociais. Assim, a heterogeneidade
social produziria diferentes representacdes sobre a realidade. Tal como afirma Jodelet (2011),
isso significa que a andlise das representacfes implica tanto a compreensdo dos contextos
sociais, como também o papel das ideologias na sua constituicéo.

Sob essa Otica, Alves-Mazzotti (2008) argumenta que as representacdes sociais
constituem uma referéncia na compreenséo dos sistemas simbolicos utilizados para classificar
pessoas e grupos, como também possibilitam interpretacdes de fendmenos cotidianos. Nas

palavras da autora:

O estudo das representag¢fes sociais parece ser um caminho promissor [...] na
medida em que investiga justamente como se formam e como funcionam os
sistemas de referéncia que utilizamos para classificar pessoas e grupos e para
interpretar os acontecimentos da realidade cotidiana. (ALVES-MAZZOTTI,
2008, p. 21)

Logo, nesse sentido, as representacdes sociais ndo se reduzem a opinides ou a visoes,
mas constituem sistemas simbolicos com potencialidade de influir na construcéo da realidade,
instituindo uma forma de pensamento social. Destarte, na perspectiva adotada na presente tese,
as representacdes sociais adquirem significado na cultura, a partir dos diferentes discursos
proferidos pelos sujeitos.

Embora ndo seja possivel atribuir somente as universidades o papel de formacédo de
professores, sdo estas as instituicdes basilares responsaveis pelo impulso cultural inicial, de
modo que constituem um ponto de apoio para a formacéo da identidade docente. Concorda-se
aqui com o apontado por Santos (2012), Mascarenhas (2012) e por Antunes (2014), ao
ressaltarem que, na formacéo inicial dos cursos de licenciatura, conformam-se os referenciais
teodricos, as concepcdes de ciéncia e ensino, bem como a propria visdo sobre o papel do

professor na educacdo basica. Nas palavras de Mascarenhas (2012):

a formacdo adequada para a docéncia parece ser fundamental para o exercicio
da prética docente e no caso da Sociologia, talvez ajudasse na aceitagdo e
compreensdo sobre a disciplina nos curriculos escolares, na medida em que,
muitas vezes, 0s proprios professores ndo sabem explicar as contribuices
desta ciéncia nas escolas de nivel médio. (MASCARENHAS, 2012, p. 76)

As pesquisas analisam os impasses dos cursos de licenciatura que conduzem a uma

formacdo que ndo oferece subsidios suficientes para a docéncia, em decorréncia de
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desarticularem formacdo e trabalho. Uma temaética recorrente nos estudos diz respeito a analise
do espaco institucional das licenciaturas nas universidades, que conduz a dicotomia entre
bacharelado e licenciatura e as suas repercussdes na formacédo docente.

Predominam os estudos de caso que analisam tanto 0 modo como as instituicdes
formadoras organizam os seus curriculos, como suas repercussdes sobre os futuros professores.
Nesta linha, encontram-se os seguintes trabalhos: S& (2000); Costa (2009); Takagi (2013); Silva
(2014); e Oliveira, K. (2015). Os estudos que analisam o curriculo dos cursos de Ciéncias
Sociais e a formacdo de professores partem de uma perspectiva ampla, com enfoque nas
diretrizes curriculares que norteiam a organizacgdo dos cursos, tal como o fez Pavei (2008) e
Antunes (2008). As representacOes criadas pelos licenciandos sobre a formacao oferecida por
seus cursos foram analisadas por Silva (2014) e por Oliveira, K. (2015).

H4, entre as pesquisas, um consenso de que um dos problemas basilares da formacéo de
professores se encontra na dicotomia entre bacharelado e licenciatura. Tal dicotomia se revela
na divisdo e na hierarquizacdo entre os cursos, em que a formacdo tedrica oferecida pelo
bacharelado é concebida, pelos agentes do campo académico, como mais prestigiosa do que a
formacéo de professores, a licenciatura.

Essa dicotomia tem origem nas disputas simbdlicas pela autoridade cientifica nas
universidades. Trata-se de uma disputa pela definicdo da legitimidade do fazer cientifico, que
concede aos seus portadores reconhecimento e poder simbolico. Esta busca por autoridade
cientifica, historicamente, conduz as universidades a tratarem com certa indiferenca a formacéo
de professores (BOURDIEU, 1989, 2004; CAREGNATO e CORDEIRO, 2011; MORAES, L.,
2016).

Ao se referir ao processo formativos dos cursos de Ciéncias Sociais, Pavei (2008)

problematizou:

Uma ideia que paira nos corredores de muitas faculdades é de que a
licenciatura é algo facil, que qualquer um pode ser professor, desde que tenha
um minimo de conteido acumulado para “transmitir” aos estudantes, dado em
vista que tal énfase do curso é menos concorrida no vestibular e as disciplinas
sdo menos exigentes. (PAVEI, 2008, p. 76-77)

A esse proposito, € relevante ressaltar que a escolha pela licenciatura ¢é feita pelos
estudantes de menor renda, visto que estes necessitam iniciar mais rapidamente a vida
profissional. A auséncia de status na universidade antecipa o pouco reconhecimento social que

esta formacédo concede aos seus estudantes.
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Assim, esta dicotomia que se manifesta na divisdo e na hierarquiza¢do dos cursos de
bacharelado e de licenciatura se desdobra no desequilibrio de disciplinas de formac&o tedrica e
pedagdgica. A desconexdo existente entre os dois grupos de disciplinas conduz a uma formacéo
fragmentaria, que ndo habilita os licenciandos nem para o trabalho nas escolas, tampouco para
a pesquisa no ensino.

Dessa dicotomia entre bacharelado e licenciatura resulta no predominio das disciplinas
de formacao teorica sobre as disciplinas pedagdgicas, como foi analisado por Costa (2009). Em

suas palavras:

Mesmo que conste no projeto politico pedagdgico o interesse pela formagédo
do professor como prioridade de mesmo valor, ou maior que a de soci6logo,
notamos na organizacgdo epistemolodgica e curricular a mesma sequéncia que
prestigia as disciplinas tedricas sobre a tematica das ciéncias sociais
(sociologia, antropologia, ciéncia politica) e um espago pequeno para as
disciplinas ligadas a licenciatura. (COSTA, 2009, p. 100)

Embora a formac&o tedrica na area seja vital para o processo formativo, na medida em
que é imprescindivel um conhecimento tedrico consistente para ensinar, € necessario um
curriculo que ofereca maior equilibrio entre as disciplinas.

A importancia da integracao entre conhecimentos especificos e pedagogicos € analisada
por Mascarenhas (2012):

Mas ao analisar os problemas enfrentados pelos professores, acredito que o
papel das licenciaturas é decisivo. Uma licenciatura em Ciéncias Sociais
precisa desenvolver em seu curriculo os conhecimentos especificos das
Ciéncias Sociais, proporcionando ao futuro professor o saber especializado
desta area que o distingue dos demais, sabendo entdo reconhecer o seu objeto
de estudo, conceitos, teorias e temas e, também os conhecimentos especificos
da area da Educacdo, que permitam ao licenciado enxergar o processo
educacional como um fenémeno a ser analisado. Uma formacdo para a
docéncia em Ciéncias Sociais precisa proporcionar meios de integrar os
conhecimentos especificos aos conhecimentos pedagdgicos permitindo o
dialogo entre estas areas. (MASCARENHAS, 2012, p. 84)

O trecho supracitado revela que a auséncia da integragdo entre os conhecimentos
especificos e pedagogicos conduz a uma formacao que ndo habilita o aluno para articular 0s
conhecimentos necessarios ao exercicio da docéncia, separando, assim, a reflexdo tedrica do
contexto escolar em que o ensino é construido.

O desequilibrio existente entre as disciplinas conduz a formacéo de professores a se
restringir aum numero reduzido de disciplinas pedagdgicas, além do estagio. Esse desequilibrio

revela a representacdo do que é ser professor, como se V& a seguir:
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Isso nos remete a pensar qual modelo de professor era imaginado pelos
préprios cursos superiores e entidades representativas. Afinal, basta ter
formacdo especifica da area das Ciéncias Sociais, por meio do contato com
teorias e metodologias de pesquisas para se formar um professor? E as
contribuicdes das ciéncias da educacdo, com as metodologias de ensino e as
teorias pedagogicas, de nada valem? Valorizam-se os conteidos “o que
ensinar” em detrimento do “como ensinar” e todos outros questionamentos
que envolvem o “fazer docente”. (PAVEI, 2008, p. 77)

Além disso, as disciplinas pedagdgicas sao oferecidas pelas faculdades de educacéao de
maneira desconexa com o bacharelado. Deste modo, ndo se relaciona a teoria com a pratica
pedagogica, provocando uma formacdo ndo sé desequilibrada como também fragmentada, tal
como problematiza Takagi (2013):

0 parco tempo destinado a licenciatura, por causa do nimero reduzido de
disciplinas desta e do excessivo nimero do bacharelado, ndo consegue
problematizar a docéncia em Ciéncias Sociais para dialogar com a formacao
de bacharel. (TAKAGI, 2013, p. 222)

A consequéncia deste modelo organizativo sobre a formacao de professores € vista por

Mascarenhas como:

O resultado disso sdo cursos de licenciaturas que vivem a margem dos
bacharelados, tendo seus curriculos pensados a partir destes, o que justifica
muitos professores manifestarem suas dificuldades em desenvolver contetdos
programaticos, material didatico e metodologias de ensino, pois a formacéo
para a docéncia € deficiente. (MASCARENHAS, 2012, p. 83)

Deste modo, a auséncia de articulacdo entre os conhecimentos cientificos e o0s
pedagdgicos resultam em uma formacdo deficitaria, que ndo habilita os licenciandos a
compreenderem o0s desafios postos em sala de aula. Isso conduz muitos professores a
desenvolvem sua préatica profissional distantes dos referenciais tedricos das Ciéncias Sociais,

como evidenciou Mota (2003):

Os referenciais tedricos de formag&o e de orientacdo no trabalho dos docentes
indicam que possivelmente ha um ecletismo no trato com temas socioldgicos.
A preferéncia e a utilizacdo de materiais, por exemplo, da Psicologia, da
Psicopedagogia, e 0 uso de livros de auto-estima sugerem que a abordagem
dos problemas sociais ndo se da, necessariamente, pelo prisma socioldgico.
(MQOTA, 2003, p. 108)

Para superacdo da relacdo teoria versus pratica nos cursos, Costa (2009) defende que
parte da carga horaria de estdgio seja utilizada para a realizagdo de oficinas pedagdgicas
envolvendo grupos de licenciandos. No entanto, a proposta fica na dependéncia de um
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voluntarismo dos professores de préatica de ensino, ndo constituindo uma alternativa para uma
discussdo mais extensiva sobre o papel do estagio.

Todavia, é preciso entender que a formacdo didatica dos cursos ndo deve se restringir
ao dominio de regras. Como afirma Azanha (1987), a pratica de ensino deve possibilitar o
desenvolvimento da criatividade, que se adquire, sobretudo, na pratica da regéncia e na
experimentacdo. Essa discussdo remete ao questionamento do modelo vigente de estagio
baseado na observacgéo, que pouco contribui para a formacao docente.

A dicotomizacdo entre teoria e pratica e as relagdes entre o bacharelado e a licenciatura
no campo das Ciéncias Sociais conduziram a uma desatencdo com relacdo ao papel do estagio
na formacdo dos professores. Nesse sentido, Oliveira (2014) avanca para a prescricdo das
possibilidades que a préatica de estagio pode ter na compreensdo dos processos de mediacéo

pedagdgica entre os contelidos académicos e 0s saberes escolares, como o autor afirma a seguir:

O estagio possibilita que esse professor conhecga ndo apenas a pratica docente
na Sociologia, como também os momentos que a antecedem: o planejamento,
a selecdo dos conteudos, das metodologias, dos materiais utilizados, bem
como viabiliza a percepcdo do hiato que se estabelece entre o planejado e o
executado em sala de aula. (OLIVEIRA, 2014, p. 206)

Além disso, o estagio supervisionado pode potencializar a aproximacdo entre
licenciandos e professores regentes, de modo a contribuir para a discussdo de projetos e
metodologias, possibilitando a criagdo de uma cultura em torno da disciplina, que € primordial
para que esta adquira maior reconhecimento no espaco escolar. (OLIVEIRA, 2014).

A formacéo para a pesquisa € uma discussdo premente nos estudos em tela, tendo em
vista que constitui um outro impasse em relacéo aos cursos de licenciatura. Os estudos indicam
que as licenciaturas ndo possuem enfoque na formacgdo para a pesquisa, assim, com essa
dissociacéo, fica comprometido o desenvolvimento da autonomia reflexiva necesséria para a
pratica docente.

Neste sentido, ndo se vislumbra nesses cursos a possibilidade de formar o professor-
pesquisador para a area educacional, uma vez que sdo separadas as funcdes intelectuais do
bacharelado, concebido para formar pesquisadores, das funcgdes instrumentais da licenciatura,
a qual visa formar professores. De acordo com Sa (2000), a dicotomia existente entre pesquisa
e ensino tende a estabelecer uma relagéo prejudicial aos licenciados, por ndo ser proporcionado
a estes a oportunidade de “vivenciar o processo de constru¢do do conhecimento”, condi¢ao

necessaria para a pratica docente (SA, 2000, p. 39).
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Tem-se que a hierarquizagdo conduz a universidade a uma condicdo paradoxal de
espaco da divisdo do trabalho: separa-se formacéo para a pesquisa de formagéo para a docéncia,
teoria e pratica. Como analisou Sa (2000, p. 14): “no seu processo de producdo e reprodugio
do conhecimento, ela separa o momento de aprender a pensar do momento de aprender a fazer”.
No entanto a formacéo para a docéncia continua sendo mais tedrica do que prética, na medida
em que o estagio e as praticas curriculares sdo secundarizadas.

A reflexdo de Sa& (2000), ao generalizar a dicotomia entre ensino e pesquisa, deixa
escapar a distincdo necessaria entre universidades publicas e privadas. Nas universidades
publicas, tanto o bacharelado como a licenciatura possuem um enfoque para a pesquisa, ao
passo que, nas instituicdes privadas, salvo raras exce¢cdes, nem mesmo o bacharelado possui
este enfoque. (MORAES, 2017a).

Com relacdo a oposicdo entre pesquisa e ensino nos cursos de licenciatura das
universidades publicas, Moraes (2013, 2017a) chama a atencédo para o fato de que a pesquisa é
uma atividade precipua desses cursos, em que as investigacfes sdo direcionadas para a area
educacional.

Neste sentido, trata-se, portanto, de uma falsa dicotomia, pois pode-se ter, de um lado,
formagdo para a pesquisa juntamente com teoria e pratica, haja vista que também sé com teoria
ndo se faz pesquisa; e, por outro lado, pode-se ter — como, alias, ocorre muito — formacéo para
a docéncia s6 com teoria, sem pratica.

A desarticulacdo entre a formacdo oferecida e aquela necessaria ao trabalho foi
suficientemente examinada em estudos realizados por: Sa (2000); Mota (2003); Pavei (2008);
Costa (2009); Lennert (2009); Rosa (2009); Almeida, F (2013); Antunes (2014); e Takagi
(2013). Esse fato indica como esta tematica tem estado no cerne das preocupacdes dos
pesquisadores, em decorréncia de ndo habilitar os futuros professores a aplicar, em situacdes
de sala de aula, as teorias apreendidas nos cursos, tal como se verifica nos excertos a seguir:
“[Dificuldades de] ajustar a teoria das Ciéncias Sociais a realidade do aluno; buscar atividades
e dindmicas que proporcionem a reflexéo e problematizacéo da realidade social. (PAVEI, 2008,
p. 90)”. Ou ainda, “A escolha de temas para serem discutidos em aula ndo guarda relacdo com
um referencial tedrico” (LENNERT, 2009, p. 92).

Deste modo, a desarticulacdo entre a formacéo oferecida pelos cursos e as necessidades
formativas dos professores, conduz os licenciandos a valorizar os saberes adquiridos da pratica.
A busca por “receitas” de como dar aulas a partir de um manual € vista por Costa (2009, p. 102)

como a “logica aplicacionista”.
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Nos estudos em anélise, a discussao das relagdes entre teoria e pratica se restringem a
desaprovacgdo do modelo vigente. Tem-se que ndo ha consensos sobre as formas como 0s cursos
devem articular as dimensdes teorica e pratica para além do estagio, tendo tal aspecto se
mostrado como um problema ciclico das licenciaturas.

Como ressalta Handfas (2012), trata-se de uma questdo que ainda ndo se encontra
devidamente equacionada e tem sido pouco discutida nas instituicdes universitarias.?’ Neste
sentido, conclui-se que se trata de uma tematica a ser investigada e problematizada, porém, esta
foge ao escopo da presente pesquisa, que busca compreender em que medida as insuficiéncias
presentes na formacao dos professores tendem a dificultar a constituigdo da disciplina escolar.

Outra questdo que repercute nos processos de formacao dos cursos de licenciatura em
Ciéncias Sociais diz respeito ao carater intermitente da disciplina no curriculo escolar. H4 um
longo intervalo temporal que separa a expansdo dos cursos de Ciéncias Sociais no pais (anos
de 1970) da obrigatoriedade do ensino de Sociologia na educacgdo basica (ocorrida em 2008).
Ao longo de décadas, houve a reducdo do interesse dos estudantes por cursos de licenciatura,
que formavam professores para uma disciplina facultativa no sistema escolar.

Em muitos casos, os cursos de licenciaturas em Ciéncias Sociais se valiam de um
dispositivo da lei que permitia aos seus licenciados atuar como professor de Historia e de
Geografia, resultando em cursos com identidade pouco definida. S& (2000) analisou o perfil dos
alunos de licenciatura que, muitas vezes, ingressavam no curso sem ter conhecimento acerca
dos objetivos da formacédo e sem saber se queriam exercer a docéncia.

Como decorréncia da dicotomia entre licenciatura e bacharelado, a universidade e a
escola publica se distanciaram. Reforcou-se, assim, a representacdo de que ser professor se
aprende na pratica; tal pensamento conduz, em Gltima instancia, a uma naturalizacdo do fato de
que qualquer um pode ser professor, pois, é na pratica que se aprende o oficio.

Na analise de Takagi (2013, p. 207), a pouca valorizacdo, por parte das universidades,
da formagdo de professores leva os estudantes a serem “impregnados pelo bacharelado”. Isso
significa auséncia de preocupacdo com a metodologia de ensino e com a dinamica escolar.
Assim, 0 bacharelado da o “tom” da sua acdo como docente.

Embora a dicotomia licenciatura versus bacharelado seja um problema que ronda outras

areas do conhecimento, nas Ciéncias Sociais, ela se manifesta de forma bem acentuada. Tal fato

20 Moraes (2003) propds um modelo de integracdo de conhecimentos especificos e pedagégicos a partir dos
conhecimentos metodologicos e epistemolégicos sobre o ensino. Assim, as disciplinas de metodologia
possibilitariam o desenvolvimento de pesquisas sobre o ensino de Ciéncias Sociais e integrariam ensino e
pesquisa.
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se d& em razdo do distanciamento que o campo académico mantém do campo educacional,
devido aos caminhos que conduziram as Ciéncias Sociais a se institucionalizarem prescindindo
de ligacBes com a educacao basica, tal como relata Moraes (2003); Mazza (2006); Liedke Filho
(2005); Sarandy (2012a) e Velho (2008)%

Para além da expressdo das hierarquias e das disputas no campo académico, o lugar que
a licenciatura ocupa revela a representacdo social sobre a posi¢do social do professor, que é
marcadamente caracterizado por uma condicdo secundaria e sem prestigio.

Este distanciamento entre a formacéo docente em relacéo a realidade escolar, conduz os
licenciandos a desenvolverem uma representacéo idealizada sobre o trabalho de docéncia, como
analisou Silva (2014) e Oliveira, K. (2014).

Sob o ponto de vista de Silva (2014), as representacdes criadas ao longo do processo
formativo sobre o ser professor remetem a um modelo de docente “her6i”, que vai se dedicar a
transformar a sociedade, lutando contra todas as adversidades. Nesta mesma linha de raciocinio,
Oliveira, K. (2015) compreende que as representacdes criadas sobre o ser professor concebem
este como agente de transformacdo social a partir da conscientizacdo dos alunos, como é

possivel identificar no excerto a seguir:

A representacdo da identidade docente do professor de Sociologia estd, para
os licenciandos, atrelada indissociavelmente a compreensdo da Sociologia
enquanto conhecimento possivel de transformar a realidade e do ensino de
Sociologia como instrumento capaz de ‘abrir mentes. (OLIVEIRA, K., 2015,
p. 110)

Neste sentido, os licenciandos elaboram uma concepcéo intervencionista da disciplina
escolar, como se esta tivesse a potencialidade de transformar a sociedade a partir da atuacao
dos professores em sala de aula. Tal entendimento se deve a pouca compreensdo dos dilemas e
da complexidade do espaco escolar, ou seja, os licenciandos ndo conhecem a escola, por esta
razao, desenvolvem concepcdes dogmaticas sobre o sentido do ensino de Sociologia.

Em pesquisa realizada por Silva (2014), os estudantes, quando inquiridos sobre as

razdes pelas quais escolheram um curso de licenciatura em Ciéncias Sociais, responderam:

Ser professor é buscar cada dia mais conhecimento. Para dar uma aula
considerada boa, é necessério preparo, estudo e buscar as experiéncias do
cotidiano. Ser professor de sociologia aumenta essa responsabilidade, pois
precisa saber um pouco de tudo. (SILVA, 2014, p. 75, grifos nossos)

2L A discussdo do desenvolvimento do campo académico das Ciéncias Sociais no Brasil e suas relagdes com a
disciplina escolar seré realizada no proximo capitulo deste estudo.
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Em que pesem os dilemas do processo formativo, observa-se que os licenciandos
desenvolvem uma representacdo valorosa do papel do professor de Sociologia na sociedade,

como se pode verificar, também, no excerto a seguir:

Acredito que o papel do professor € extremamente fundamental e importante
ao equilibrio da sociedade, pois faltam seres humanos que irdo fazer a
sociedade funcionar. A educacdo ¢ um dos alicerces basicos de toda a
sociedade funcional. Portanto, escolhi o curso com o objetivo de moldar as
mentes dos jovens, a fim de que a sociedade funcione corretamente.
(SILVA, 2014, p. 79, grifos nossos)

Ou ainda, “O fato de que a profissio € uma oportunidade de revolucionar os
movimentos de opressdo, pois 0 povo ignorante € um povo oprimido”. (SILVA, 2014, p. 79,
grifos nossos).

Os trechos supracitados oferecem subsidios para refletir sobre como os licenciandos
desenvolvem representacdes sobre o significado de ser professor. A perspectiva é a de
vislumbrar o trabalho do professor como espaco para a atuagao politica, vindo a substituir a
atuacdo dos movimentos sociais e partidos politicos. Essa representacdo € resultante do
distanciamento do processo formativo em relacéo a realidade da escola publica, pois indica uma
concepgdo intervencionista na escola por desconhecimento de sua prépria dindmica e uma visao
idealizada da prética dos professores. (OLIVEIRA, K., 2015).

1.1.1 A formacdo como questdo técnica

Conquanto tenha se constatado a existéncia de consenso em relacdo ao fato de que os
modelos formativos estabelecidos pelas universidades superestimam a formacdo tedrica em
detrimento da pratica, quando se analisam as normas que regem a formacéo de professores,
encontra-se 0 0posto; as pesquisas que analisam as Diretrizes Curriculares para a Formagéo de
Professores demonstram como estas buscam minimizar a formacéo tedrica a partir da defesa de
uma pedagogia das competéncias.

A partir dos anos 1990, as reformas educacionais tornaram flexiveis os curriculos, isto
¢, adequaram-nos aos padrdes de reducdo dos gastos publicos, com restricdes em relagdo as
exigéncias formativas, o que abriu a possibilidade para a ampliacdo dos cursos no setor privado.

Nas investigacdes de Pavei (2008) e também nas de Antunes (2014), é analisada a

formacgdo dos professores sob a perspectiva das normatizagdes do Estado. As pesquisas
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examinam como os documentos preconizam uma formacdo voltada a pratica, com valorizacéo
de competéncia e habilidade em detrimento da formag&o teorica.

Neste contexto, as Diretrizes Curriculares para a Formacao de Professores (Resolucéo
CNE/CP n° 1/2002) estabeleceram como principio norteador a formagéo por competéncias; a
referéncia passa, portanto, a ser o trabalho e o cotidiano, em detrimento da formac&o cientifica.

Antunes (2014) analisa 0 modo como a l6gica empresarial do mundo do trabalho se
estende para as politicas de formacdo de professores, engendrando uma nova concepcao de
professor, que passa a ser concebido como um técnico. Para as Diretrizes Curriculares, a
formacéo deve ser voltada ao desenvolvimento de competéncias para a organizagao das praticas
pedagogicas, ou seja, o “saber fazer” ganha evidéncia, de maneira que os conhecimentos
disciplinares e a formacdo tedrica dos professores sao secundarizados.

Isso faz crer que ainda ndo se encontrou um “ponto de equilibrio” na formagao de
professores e de como a adesdo irrefletida a um curso mais pratico pode comprometer a
formacdo tedrica. Se o peso tedrico da formacdo docente centrada no bacharelado é
desproporcional, as Diretrizes conduzem para 0 outro extremo, para a formacéo baseada em um
curso pratico.

Dada a relevancia das concepcdes de formagdo que os cursos oferecem, tornam-se
necessarias analises que contribuam para aprofundar a compreensdo acerca das mudancgas em
curso. A formacdo de professores é um campo em disputa, em que certos grupos sociais
defendem uma formacdo mais tecnicista, fundamentada na pedagogia das competéncias, em
detrimento da formagc&o de cunho teérico.?

Esta questdo é abordada por Antunes (2014), que a vé como ponto de tensdo entre as

licenciaturas:

[...Jconcepgdes de docéncia que, em certa medida, se fortalecem na busca por
maior racionalizacdo e eficiéncia, configurando processos formativos
orientados pelo saber técnico e pela exercitagdo de habilidades e
competéncias. Essas tendéncias, sem que por vezes sejam percebidas,
dicotomizam as etapas de planejamento e elaboracdo do trabalho docente da
etapa de execucdo, induzindo professores a aplicar diretrizes e curriculos
elaborados em outro lugar, geralmente organizado por especialistas.
(ANTUNES, 2014, p. 22)

22 A Resolugdo n° 02/2015 do CNE, que prevé ampliacdo da carga horéria nas licenciaturas, ndo entrou em vigor.
Em 2017, o CNE/CP prorrogou o prazo para que as licenciaturas se adequem as novas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacéo inicial em nivel superior tendo em vista que Base Nacional Curricular Comum néo
foi homologada.
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Em concordéncia com Antunes (2014), é possivel reconhecer a necessidade de
ampliacdo da discussao sobre o tipo de professor que se busca formar. Isso implica anélises que
busquem compreender os sentidos da formac&o atualmente oferecida.

E importante ressaltar que a busca por um perfil pratico para a formacéo de professores
conduz a corroborar a visao social de que os professores devem ser preparados para o fazer e
ndo para o pensar. Isso direciona a formagdo dos professores a assumir um carater técnico de
executor de curriculos prescritos de modo prévio.

Para Goodson (2007c, 2008) este modelo de formacao de professores tende a reduzir a
formacdo de professores a sua pratica. O conhecimento pratico passa a ser visto como o

elemento central do que os professores devem possuir, como o autor afirma a seguir:

Na maioria dos paises ocidentais, os padrdes educativos estdo a ser postos em
causa e reconstituidos. Uma caracteristica particularmente saliente desta
tendéncia ¢ a inclinagdo para questdes ‘mais praticas’. Normalmente, isto
significa uma focalizacao no trabalho e na formag&o com base na sala de aula.
Na sua forma extrema e negligente, trata-se de financiar a formacéo direta dos
professores nas escolas e de promover a marginalizagdo das instituicdes de
ensino superior, ou reestruturar a sua missdo de modo que incidam
exclusivamente sobre questdes praticas. (GOODSON, 2008, p. 39)

Essa tendéncia se encontra em curso no estado de Sdo Paulo, onde a Deliberacéo
CEE/SP n° 154/2017, do Conselho Estadual de Educacédo, determinou que as universidades
estaduais implantem um ciclo basico em seus cursos de licenciatura para revisdo e
enriquecimento dos contetdos curriculares da educacdo béasica. Tal determinacdo implica
reducdo das disciplinas de formacéo tedrica, corroborando a tendéncia de formar para a pratica,
atribuindo ao trabalho do professor uma dimenséo técnica.

1.1.2 A formacéo de professores como campo em construcao

A andlise das pesquisas precedentes evidencia que a formacdo oferecida pelas
licenciaturas possui ambiguidades que dificultam o estabelecimento de um modelo que ofereca
aportes teoricos e praticos para a atuacéo do professor de Sociologia. Assim, 0s cursos tendem
a sobrevalorizar a formacéo tedrica em detrimento da pedagdgica, desconectando a teoria da
pratica.

Em que pese que a formacéo de professores seja regida pelos documentos curriculares
como as Diretrizes Curriculares Nacionais para a formacdo de professores, € imperativo se

colocar em pauta a discussao do tipo de professor que se busca formar.
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Ao analisar a controvérsia que se estabelece entre as dimensdes tedrica e préatica da
formacéo de professores, Handfas (2012) afirma que se encontraram implicitas nesta discussao
concepcdes sobre a escola, curriculo e formacéo de professores. De acordo com Handfas (2012)

os estudos sobre formacéo de professores indicam que:

[...] durante um longo tempo a formacéo do professor foi realizada a partir de
dois momentos distintos e independentes: 0 momento da teoria, onde 0s
conteudos das disciplinas didatico-pedagdgicas eram transmitidos e o
momento da pratica, quando o professor deveria ir a campo praticar o que foi
aprendido. Nessa perspectiva, a teoria e a préatica estabeleciam uma relacéo de
justaposicdo, sem considerar que o conhecimento dependente da pratica que é
sempre uma pratica social. (HANDFAS, 2012, p. 29)

De acordo com essa perspectiva, encontra-se implicita uma concepgao de formacéo em
que o professor atua como reprodutor do conhecimento apreendido. 1sso ocorre na medida em
que estabelece um sequenciamento onde teoria e pratica aparecem em momentos distintos da
formacéo dos professores.

Seguindo esta linha de analise sobre as formas de conceber o trabalho docente, Handfas
(2012), buscou fundamentos nos estudos socioculturais para analisar a escola e o professor.
Nesta perspectiva:

[...] a cultura é estruturante do cotidiano dos grupos sociais, expressa em
modos de agir, relacionar-se, interpretar e atribuir sentidos. Nesse sentido, a
cultura escolar é aquela que se configura nos intercambios em que estdo
presentes valores, aptiddes, atitudes. Portanto, a cultura, vista num contexto
amplo que envolve a escola é a expressdo de conflitos que envolvem o
cotidiano escolar. Nesse contexto, 0s professores séo chamados a definir sua
pratica em relacdo aos saberes que possuem e transmitem. 1SS0 ocorre porque,
em seu trabalho, o professor se depara com situagdes que o desafiam a
encontrar respostas que o levam a intervir na realidade em que atua.
(HANDFAS, 2012, p. 30)

Portanto, a formacdo do professor ndo é vista como mera aplicacdo do conhecimento
tedrico, mas como uma “articulacao dos saberes do professor que sao constituidos no contexto
social da escola”. (HANDFAS, 2012, p. 30). Para isso, os professores devem articular
conhecimentos da formacdo tedrica da area e saberes pedagdgicos.

Isso implica um modelo de formac&o que articule teoria e pratica com vista a formar um
professor com autonomia. Portanto, as dicotomias necessitam ser superadas para 0
estabelecimento de integragéo teoria e pratica, pesquisa e ensino.

Por sua vez, Handfas (2012), propde que a discussdo dos modelos formativos da

licenciatura em Ciéncias Sociais considere os problemas que afetam a prépria constitui¢do do
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campo cientifico, que no Brasil, se desenvolveu prescindindo das pesquisas sobre o ensino.
Assim é possivel elucidar as razdes pelas quais 0s cursos desconectam a formacéo teorica da
pedagdgica e a teoria da pratica.

Com efeito, essa analise foi empreendida por Moraes (2017a), que compreende que a
dicotomia entre o bacharelado e licenciatura, no campo das Ciéncias Sociais, deve ser
interpretado como decorréncia da intermiténcia da disciplina escolar. Nesse modo, os cursos de
Ciéncias Sociais no Brasil desenvolveram seus curriculos sem uma preocupacdo com a
formacéo de professores, na medida em que inexistia um campo de atuacdo profissional para

os licenciados, como afirma a seguir:

O certo é que os cursos de Ciéncias Sociais, com o passar do tempo, foram se
afastando cada vez mais de uma preocupacdo com o mercado de trabalho e
voltando-se para a formagéo de pesquisadores, 0 que, dada a dificuldade de
colocagdo para seus egressos, passou a funcionar quer como uma “formacgao
geral solida” no campo das Ciéncias Humanas, constituindo-se como uma
segunda graduacdo para muitos, quer como reserva para reproducdo dos
préprios departamentos de Ciéncias Sociais. (MORAES, 2017a, p. 18)

Isso permite afirmar que a formacéo de professores no campo das Ciéncias Sociais ndo
se encontra inserida na tradi¢do intelectual do campo de conhecimento. Dessa maneira, a
discussdo sobre a formacéo de professores se encontra em aberto, suscitando prospeccdes sobre
modelos formativos que supram as necessidades de formacdo de professores para a educacéao
béasica. Esse foi 0 sentido dado ao estudo de Antunes (2014) e Silva (2014)

Cabe frisar que a introducédo do ensino de Sociologia na educa¢édo basica impulsionou a
criacdo de cursos de licenciatura no pais, especialmente no setor privado. Como analisou
Oliveira (2015), ainda se encontram em aberto analises sistematicas dos curriculos desses
cursos, bem como a compreensao das tradi¢des intelectuais em que se fundamentem.

Por sua vez, depara-se com uma lacuna nos estudos que avancem para além da formacéo
inicial, tendo em vista a expansao dos cursos de especializacao na area, 0 mestrado profissional
de ensino de Sociologia, entre outros?,

Quando se trata da auséncia de formacdo especifica na area, as pesquisas analisadas
revelam a grande incidéncia de professores ndo habilitados. Neste sentido, sdo expostas as
tensGes mais agudas das representacOes sociais sobre ser professor de Sociologia na educagéo

basica. Os estudos realizados colocam em evidéncia o desprezo social pela especificidade do

23 Existem varias experiéncias de formagdo continuada de professores de Sociologia, tais como os cursos de
especializacdo oferecidos pela Universidade de Brasilia — UnB e pela Universidade Federal do Rio de Janeiro
— UFRJ, além do mestrado profissional em Ciéncias Sociais para o Ensino Médio, oferecido pela Fundagdo
Joaquim Nabuco, sediada em Recife, estado de Pernambuco.
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conhecimento para o exercicio da funcdo. Tal tematica foi analisada por: Santos (2002); Pavei
(2008); Zanardi (2009); Lima (2012); e Sousa (2012).

Conquanto, o estudo de Santos (2002) buscou analisar a centralidade da formacéo
universitaria na area no que concerne a constituicdo da identidade dos professores; analisou
como a formacdo na area exerce influéncia nas representacfes que os professores criam sobre
0 ensino. Dentre os professores que possuem formacao especifica, prevalece a visdo de que 0
ensino de Sociologia contribui para a compreensédo da realidade social no sentido cientifico da
expressao; ja para aqueles ndo formados na area, prevalece a nocdo de que o ensino deve ter
como finalidade a intervencdo na realidade a partir da propulsdo de um ativismo politico. Esta
problemética também foi analisada por Lima (2012), que identificou nos professores sem
formacéo a concepcéo de ensino que é baseada no senso comum e no voluntarismo.

Nesse sentido, os estudos apontam os desafios que a instituicdo formadora tem de
enfrentar para que os cursos oferecam uma formacdo equilibrada, que contribua efetivamente
para a aproximacao entre os licenciandos e as escolas, sem transigir a formacéo tedrica. Além
disso, evidenciam a necessidade de se aprofundar as discussdes sobre o tipo de professor que
se busca formar.

Para concluir, parafraseia-se Moraes (2013), quando afirma que os pares de oposicao
que se estabelecem nas analises sobre a formacdo de professores — bacharelado versus
licenciatura, teoria versus pratica e pesquisa versus ensino — buscam dissociar elementos que,
na verdade, complementam-se e estabelecem hierarquizacdes entre os profissionais que se

dedicam, seja no campo académico, seja no escolar, ao conhecimento socioldgico.

1.2 AS REPRESENTACOES SOBRE O ENSINO DE SOCIOLOGIA

O interesse da presente pesquisa neste topico é discutir as representacdes sobre 0 ensino
professadas pelos professores nas pesquisas em tela. Como ja descrito nesse trabalho, o conceito
de representacfes € polissémico, por isso convém ressaltar que as representacdes sociais sao
entendidas como uma pratica de producéo de significados partilhnados no campo da cultura. A
cultura é um campo de luta, onde diferentes grupos sociais buscam impor o seu sistema de
significados para a realidade social, como define Silva (1999, p. 134).

De acordo com Vifiao Frago (2008), as visOes que 0s agentes possuem sobre a disciplina
escolar definem o seu cédigo disciplinar, compreendido como “um conjunto de ideias, valores,

suposices, regulamentagdes e rotinas praticas” (VINAO FRAGO, 2008, p. 195). Nesse



56

sentido, o codigo disciplinar atua como um discurso sobre o conhecimento da disciplina escolar
e exerce a fungdo de legitimar a sua funcéo educativa. Nas palavras de Vifiao Frago, o codigo

disciplinar é:

O elemento chave, que configura, organiza e ordena uma disciplina, é o c6digo
disciplinar. A idéia do codigo sugere a existéncia de regras ou pautas, assim
como a de sua imposigdo com carater geral. Mas também as de estabilidade,
consolidacdo ou sedimentacdo e coeréncia interna. Em todo caso trata-se de
um codigo cujos componentes se transmite de uma geracdo a outra, dentro da
comunidade de “proprietarios” do espago académico reservado, gracas aos ja
resenhados mecanismos de controle da formacdo da selecdo e do trabalho ou
tarefa profissional. (VINAO FRAGO, 2008, p. 206)

Dessa maneira, buscam-se subsidios para compreender como se constréi o codigo
disciplinar que rege o funcionamento da Sociologia como disciplina escolar, constituindo os
discursos que buscam justificar a sua presenca no curriculo.

O sentido que os professores atribuem ao ensino de Sociologia na educacdo basica
constitui o eixo das pesquisas realizadas por: Santos, M. (2002); Mota (2003); Lima (2012);
Mascarenhas (2012); Andrade (2014); Santos, F. (2014); e Santos, V. (2016).

No Brasil dos anos de 1990, as reformas educacionais buscavam adequar o sistema de
ensino ao desenvolvimento tecnoldgico e as transformagdes do mundo do trabalho; era um
contexto de flexibilizacdo curricular, em que os elaboradores das reformas concebiam que 0s
conteldos da Sociologia deveriam ser abordados de maneira interdisciplinar, como um
conhecimento dindmico e pratico, voltado a formacdo do trabalhador flexivel, tal como se

verifica no trecho a seguir:

Nas condigdes contemporaneas de producdo de bens, servicos e
conhecimentos, a preparagéo de recursos humanos para um desenvolvimento
sustentavel supBe desenvolver a capacidade de assimilar mudangas
tecnologicas e adaptar-se a novas formas de organizagdo do trabalho. Esse tipo
de preparacdo faz necessario o prolongamento da escolaridade e a ampliagédo
das oportunidades de continuar aprendendo. (Parecer CEB n° 15/1998, p. 72-
73)

A organizac&o curricular que corresponde ao propésito supradescrito deve possibilitar:

Desbastar o curriculo enciclopédico, congestionado de informacdes,
priorizando conhecimentos e competéncias de tipo geral, que sdo pré-requisito
tanto para a insercdo profissional mais precoce quanto para a continuidade de
estudos, entre as quais se destaca a capacidade de continuar aprendendo; [...]
Organizar os contetidos de ensino em estudos ou &reas interdisciplinares e
projetos que melhor abriguem a visdo organica do conhecimento e o didlogo
permanente entre as diferentes &reas do saber. (Parecer CEB n° 15/1998)



57

O artigo 36 da Lei n° 9.934/96, Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional,
dispunha que o “dominio dos conhecimentos de Filosofia e de Sociologia [sd0] necessarios ao
exercicio da cidadania”. Tal dispositivo contribuiu para instituir o slogan de que este seria 0
sentido do ensino de Sociologia, embora a formacdo para a cidadania seja 0 objetivo da
educacdo bésica como um todo, e ndo deva ser limitada ao contelldo de uma disciplina
especifica. Além disso, o conceito de cidadania presente na LDB e nos Parametros Curriculares
Nacionais (1999) é vago, aludindo a compreensdo de seu sentido formal, restrito ao
conhecimento de direitos e de deveres; assim sendo, 0 ensino de Sociologia assumiria um

carater meramente informativo, destituido de seu componente critico.

1.2.1 Formar para a cidadania e consciéncia critica

De acordo com os estudos em tela, formar para a cidadania é a principal justificativa
que os professores pesquisados apresentam para a introducdo do ensino de Sociologia na
educacdo basica. Para isso, 0 conhecimento socioldgico é um instrumento para a formacdo o
cidadao critico.

No entanto, quando se questiona sobre qual cidadania, os estudos indicam que existem
concepcdes distintas sobre o seu significado, embora com prevaléncia de uma visao tradicional
associada ao cumprimento de direitos e deveres. Nesse sentido, ndo se compreende a cidadania
como algo em constante construcdo associado ao avanco da conquista de direitos.

As pesquisadoras Mota (2003) e Lima (2012) desenvolveram seus estudos a partir de
entrevistas com professores e identificaram que estes operam com a perspectiva formal de
cidadania. Os professores analisados tendem a fazer uma associacdo direta entre Sociologia e
cidadania, como se o sentido do ensino tivesse exclusivamente neste objetivo, como consta no

excerto abaixo:

Mais do que “direitos e deveres”, [...] fala da necessidade de as pessoas
“saberem” da existéncia desses. Nesse sentido, poderiamos pensar que a
Sociologia, por meio de seus contetdos e conceitos, teria uma funcdo
informativa, possibilitando aos estudantes conhecerem os direitos e deveres
dos quais sao “possuidores”. Essa € uma perspectiva reducionista da cidadania
como mera condicdo legal, limitada ao nivel institucional e formal. (MOTA,
2003, p. 87, grifos do autor)

Deste modo, Mota (2003) avalia que a concepgéo de cidadania substantiva, vista como
um processo de conquistas e luta por ampliagdo dos direitos, como o direito & igualdade, o

direito a diferenca, ou mesmo a ampliagéo dos direitos sociais, ndo € elencada pelos professores
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pesquisados, dando a discussdo da cidadania uma fungéo informativa dos direitos e dos deveres
estabelecidos.

Portanto, a visdo de que o sentido do ensino de Sociologia seja a formacdo para a
cidadania, sem problematizacéo acerca de qual cidadania se esta abordando, conduz o ensino a
adquirir um carater informativo e de memorizagéo de regras. Nesta perspectiva, preparar o
estudante para o “ativismo social” significa uma atuag¢do para a manutencao da ordem social,
buscando a sua integracdo ao mundo do trabalho.

Ao analisarem as causas deste fenébmeno, Mota (2003) e Lima (2012) atribuem-no tanto
a falta de compreensdo dos professores sobre as finalidades da escolarizacdo quanto a
deficiéncias formativas. Para a superacdo desta perspectiva de ensino de Sociologia, as
pesquisadoras apresentam a necessidade de se aprofundar a compreensao da cidadania como
um processo social de ampliacdo de direitos.

Outras visfes sobre os sentidos do ensino de Sociologia indicam que seu papel é:
transmitir o conhecimento construido pela humanidade (ALMEIDA, F., 2013); formacdo do
capital cultural (LEITE, 2014); e formacdo de consciéncia critica (LENNERT, 2009). Estas
concepcdes, na verdade, complementam a formacdo para a cidadania, mas ndo constituem
objetivos especificos da Sociologia, mas sim de toda a educagdo. Em outras palavras, é papel
de todas as disciplinas escolares contribuir para essa formagao geral para a cidadania.

Convém esclarecer que a formacdo de consciéncia critica, compreendida como uma
maneira de olhar o mundo de modo que ndo se detenha nas aparéncias, € vista por muitos
professores como um atributo do ensino de Sociologia. Embora esta possa contribuir para o
desenvolvimento de consciéncia critica, ela se forma a partir de estimulos que nem sempre
advém das disciplinas escolares. (MASCARENHAS, 2012; SARANDY, 2004). Assim, tal
consciéncia critica ndo se configura como uma especificidade do ensino de Sociologia na

educacdo basica.

1.2.2 Compreender e intervir na sociedade

A investigacédo de Santos (2002) analisou as representacdes sobre o ensino de Sociologia
entre professores formados e ndo formados em Ciéncias Sociais. O resultado do estudo
identifica que as distintas representacOes criadas pelos professores estdo relacionadas com a
formagé&o, indicando diferentes significados sobre as finalidades do ensino da Sociologia como

disciplina escolar.
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No estudo em questdo, os professores que ndo possuem formacdo especifica na area
tendem a considerar que o ensino de Sociologia tem o papel de formar o cidaddo com
consciéncia politica. Assim, a Sociologia € vista como instrumento de melhoria das relacGes
sociais. Como se pode verificar no excerto a seguir: “do ponto de vista dos professores, o
conhecimento sociolégico ajuda o aluno a desenvolver competéncias como: elaborar um
argumento, coragem para agir, se organizar em grupo, analisar a sociedade”. (SANTOS, 2002,
p. 113).

Neste sentido, o conhecimento socioldgico e concebido pelos professores pesquisados
como uma forma de instrumentalizar os alunos para que estes possam resolver problemas nas
relacOes cotidianas, o que atribui um carater interdisciplinar e pragmatico a esse conhecimento.

Quando analisou as representacfes sobre o ensino dos professores com formacdo em
Ciéncias Sociais, Santos (2002) verificou que, para este grupo, o ensino deve ter um carater
mais formativo, que propicie a compreensdo mais sistematica das relacdes sociais. Tal como se

constata a seguir, a preocupacdo desses professores é:

apresentar a Sociologia como um conhecimento relevante na ampliacdo da
consciéncia em relacdo aos fundamentos norteadores da vida em sociedade.
Ela possibilitaria ao educando conhecer de forma sistematica e cientifica os
fatores que organizam e dinamizam a vida social: as relacGes de poder, as
relagbes econdmicas, os processos de socializacdo, as posicdes sociais, as
ideologias. Neste sentido, a referida disciplina no ensino médio contribuiria
para a formacdo de uma consciéncia socioldgica. (SANTQOS, 2002, p. 100)

Convém, no entanto, atentar ao fato de que a concepcao supratranscrita ndo exclui a
formacdo para a cidadania. Nessa concepcdo, tal formacdo advéem do processo de
desmistificacdo da realidade social, sem a intencionalidade de direcionar o aluno para qualquer
projeto de intervencdo social, mas sim visando a construgdo de uma consciéncia socioldgica
(SANTOS, 2002, p. 12).

Neste sentido, a Sociologia deveria contribuir para a formacdo de um cidaddo com
capacidade para compreender a realidade social a partir do conhecimento dos fundamentos
norteadores da vida social. Nesta perspectiva, 0 ensino deveria ser pautado pela discussao de
conceitos sociologicos, que forneceriam o embasamento cientifico do conhecimento escolar.

Tal como relatado por Santos (2002) em sua pesquisa, 0s professores que atribuem um
sentido mais cientifico ao ensino possuem formacdo em Ciéncias Sociais. A intencionalidade
de garantir a cientificidade do conhecimento na escola, leva-os a rejeitar a recontextualizagdo

do ensino, compreendida como a modificacdo do discurso promovido em um contexto
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académico para que tenha significado no contexto escolar, a fim de preservar o carater cientifico
do conhecimento socioldgico.

Deste modo, Santos (2002) identifica que os professores sem formacéo especifica
possuem propensado de considerar que o sentido do ensino de Sociologia é preparar o aluno para
um ativismo social. Enquanto que os professores que possuem formacéo especifica, prevalece
a visdo de que o ensino de Sociologia contribui para a compreensdo da realidade social no
sentido cientifico da expressao; ja para aqueles nao formados na area, prevalece a visao de
ensino voltado a intervencao na realidade e ao ativismo politico.

Uma concep¢do mais cientifica, que trata com mais rigor as especificidades do
conhecimento na area de Ciéncias Sociais, foi identificada nos estudos de Santos (2002), de
Almeida, F. (2013) e de Leite (2014).

Na pesquisa desenvolvida por Almeida, F. (2013), os professores entrevistados
concebem que o ensino deve ter um cardter cientifico, sem se descolar das necessarias
mediacOes pedagdgicas. Para estes docentes, o ensino de Sociologia deve ir além da

“transmissao do conhecimento acumulado da ciéncia”, como se observa a seguir:

Embora o saber cientifico tenha uma fungao relevante a cumprir no ensino da
Sociologia, ele ndo é um fim em si mesmo. O professor de Sociologia sempre
deve partir da ciéncia, mas ndo para afirmar verdades inquestionaveis, mas
para desvendar posigdes, relagdes, interesses e formas de dominacéo. Este é o
caréater politico da disciplina, que se traduz principalmente por meio de uma
apreensdo cognitiva apreendida pelo aluno do que na informacéo pura e
simples. E esse carater cientifico particular que confere relevancia politica a
disciplina. (ALMEIDA, F., 2013, p. 90)

Neste sentido, a partir de mediagdes pedagdgicas, o ensino de Sociologia, como um
conhecimento especializado das Ciéncias Sociais, deve permitir o desenvolvimento da
imaginacdo socioldgica, tal como preconizado por Wright Mills. Essa imaginacdo socioldgica
ndo é resultante somente do conhecimento das teorias sociais, mas de uma forma de enxergar o
mundo que possibilite a compreensao das relacbes entre biografia e histéria (ALMEIDA, F.,
2013; LIMA, 2012).

Como se V€, na perspectiva supradescrita o ensino de Sociologia é concebido como uma
forma de compreender a realidade tomando a ciéncia como referéncia para o desenvolvimento
de um olhar que possibilite desvendar nexos das relacGes sociais.

Por sua vez, os estudos de Rosa (2009), de Andrade (2014) e de Santos, V. (2016) se
pautam numa perspectiva mais militante e com um recorte tedrico especifico. Sdo perspectivas

que concebem que o ensino da Sociologia é construir formas de sociabilidade que superem o
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capitalismo. Neste grupo de estudos, as interpretacdes dos pesquisadores se mesclam com os
dados obtidos nas pesquisas de campo.

No entendimento da pesquisadora Rosa (2009), o ensino de Ciéncias Sociais deve ser
voltado a instrumentalizacdo para a agdo politica, de modo que “ndo se poderia pensar em
trabalho docente fora de uma perspectiva de praxis revolucionaria” (ROSA, 2009, p. 180). Na
visdo da pesquisadora, nas aulas de Sociologia, ndo se deveria limitar a discussdao de questdes
politicas, mas sim estimular a participacdo em organizacdes e em movimentos sociais.

Na compreensdo de Andrade (2014), o ensino de Sociologia é um espaco para o
estabelecimento de criticas a sociedade de massas. O autor vislumbra que a Sociologia possui
a potencialidade de retirar o estudante de uma condicao de aceitagdo passiva da realidade para
uma pratica reflexiva. Neste sentido, a natureza do conhecimento sociolédgico favorece a critica
e a desnaturalizacdo da ordem social, contribuindo, deste modo, para 0s processos de
transformagdo estrutural do sistema. Assim, o professor “surge como elemento que ira lutar
contra a apropriacdo elitista do saber e da cultura e mais, contra uma educagdo de cunho
alienante, unicamente econémica e classista. (ANDRADE, 2014, p. 51)”.

Na perspectiva supraexposta, 0 ensino de Sociologia € visto como meio de adentrar 0s
conflitos de classe social, assumindo posicionamento ao lado dos setores oprimidos da estrutura
social. Nesta concepcdo, pela natureza do objeto de estudo, a Sociologia é vista como a
disciplina capaz de estabelecer a critica a ordem social, sendo que o professor ideal é aquele
que se preocupa com a transformacéo social.

Na reflexdo de Santos, V. (2016), o carater emancipador da disciplina escolar €
contribuir, com efeito, no processo de transformacao social. Sob esta perspectiva, o ensino de
Sociologia constitui uma ferramenta de intervencdo na realidade social, de modo que os
professores devem escolher seus conteudos a partir de suas orientacGes politicas. Este ponto de
vista conduz os docentes a conceberem a sala de aula como espaco de atuacdo politica, como
Lennert (2009) também identificou entre os professores entrevistados em sua pesquisa.

Na investigacdo que Santos (2016) realizou com professores, verificou que as
concepgdes de ensino professadas por estes sdo de uma identificacdo ideoldgica com o0s
documentos oficiais sobre o ensino de Sociologia (os Parametros Curriculares Nacionais — PCN
e as Orientagbes Curriculares Ensino Médio — OCEM). Em sua visdo, esses documentos
concebem o ensino restrito aos marcos da ordem social vigente, expurgando, assim, as Ciéncias
Sociais de seu componente critico e transformador.

Por sua vez, Mascarenhas (2012), que também se debrugou sobre as representacdes dos

professores sobre 0 ensino de Sociologia, conclui que estes possuem uma visao dogmatica sobre
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0 ensino de Sociologia, como se esta fosse portadora de uma verdade absoluta, que poderia,

portanto, tornar o individuo mais consciente.

Neste sentido, Mascarenhas (2012) alerta para as implicagdes do dogmatismo no ensino

de Sociologia. Em suas palavras:

Ou ainda,

a ideia da Sociologia como portadora de uma verdade absoluta, capaz de
tornar o individuo mais consciente através do contato com 0 seu
conhecimento, bem como, do professor de Sociologia como portador dessa
verdade, que pode ocorrer através de uma imposicdo ideoldgica e partidaria,
privilegiando o ensino de uma determinada corrente tedrica, ou por entender
gue o objetivo desta ciéncia é conscientizar quem tiver contato com ela.
(MASCARENHAS, 2012, p. 84)

O Dogmatismo se constitui como uma marca no ensino de Sociologia. Dizer
que os conhecimentos sociologicos permitem “criar pessoas melhores”
(professor JV, 2008) é algo no minimo preocupante. A disciplina, em alguns
momentos é tomada como a solucdo para todos os males vividos pela
sociedade, pois seus conhecimentos sdo reveladores de uma realidade que,
sem eles, ndo seria possivel alcancar. Estes conhecimentos parecem ser
confundidos com doutrinas, com dogmas a serem seguidos, respeitados e
difundidos. (MASCARENHAS, 2012, p. 90)

Como se pode observar, a presenca do dogmatismo, seja vinculado a concepgdes de

esquerda ou de direita, conduz o ensino de Sociologia a ocupar, na escola, o papel que, na

sociedade, é dedicado aos partidos politicos e aos movimentos sociais. Tal fato assinala um

distanciamento em relacao ao debate sobre as finalidades da escolarizacdo e do papel da escola

na formacdo da juventude, como também remete a discussdo das representacGes ideoldgicas

sobre o sentido do ensino da Sociologia na educacédo bésica.

O quadro a seguir apresenta a sintese dos diferentes sentidos que o ensino de Sociologia

pode assumir:

Quadro 2 - Sentido do ensino de Sociologia

1. Formago para a cidadania:

1.1. Cidadania formal: conhecimento dos direitos e deveres e formacdo da consciéncia
critica
1.2. Cidadania critica: ativismo social

2. Formacéo cientifica:

2.1. Difuséo do conhecimento cientifico
2.2. Desenvolvimento do olhar socioldgico
2.3.  Formacéo do capital cultural

3.

Formacéo para a transformac&o social - desenvolvimento da praxis revolucionaria

Fonte: Autoria propria.

A andlise das dissertacdes do levantamento bibliografico da presente pesquisa indicou

que ndo existe uma visdo homogénea sobre 0s sentidos do ensino. Note-se que as representacdes
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criadas em torno do ensino da Sociologia sdo multiplas: formar para a cidadania e formar o
senso critico sdo perspectivas presentes em todos estes estudos, haja vista que este é o0 objetivo
geral da educacdo. Porém, a perspectiva cognitivo-cientifica que concebe o ensino como a
possibilidade de desenvolver o olhar socioldgico ndo é plenamente reconhecida como funcéo
do ensino de Sociologia na educacao bésica.

E certo que as diferentes representacdes sobre 0 ensino expressam 0s contextos sociais,
como também os interesses dos grupos sociais que buscam intervir na elaboracéo do curriculo.
Por sua vez, evidenciam os caminhos heterogéneos que a Sociologia pode trilhar no seu
percurso como disciplina escolar.

De forma mais especifica, as pesquisas em tela expressam que os professores
pesquisados constroem suas representacdes sobre o ensino da Sociologia a partir de suas
trajetérias de formacdo, conhecimentos do campo das Ciéncias Sociais, referenciais tedricos,
como também da compreensdo da realidade escolar.

Diante da pluralidade de referéncias mobilizados para a constitui¢do das representacdes
sobre 0 ensino, este se constitui de maneira polissémica. Ao pensar a constitui¢cdo do codigo
disciplinar, identifica-se que este vai se constituindo a partir de discursos heterogéneos que

expressam as relagdes sociais.

1.3 AS REPRESENTACOES SOBRE O TRABALHO DOCENTE

O interesse da presente pesquisa neste topico é discutir como se estrutura o trabalho
docente na disciplina Sociologia. Essa andlise possibilita compreender como se constitui o
campo profissional, efetuando o caminho proposto por Vifiao Frago (2008) em que se busca
chegar as disciplinas escolares a partir da compreensdo da atuacdo e organizacdo daqueles que
trabalham com os conhecimentos da disciplina escolar.

Identificou-se que os estudos analisados abordam tanto os aspectos subjetivos
associados a concepgbes sobre o papel social do professor na educacdo basica, como 0s
objetivos, relacionados as formas como o trabalho se realiza, tais como recursos, jornadas, tipos
de contrato, entre outros.

Cabe frisar que as pesquisas que abordam o trabalho do professor de Sociologia na
educacdo basica tratam de dois niveis de problemas, quais sejam: de um lado, os problemas
concernentes a toda a categoria profissional, independentemente da disciplina que lecionam; e,

de outro, sdo tratadas as questdes especificas do trabalho do professor de Sociologia. Sdo essas
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ultimas que interessam para a anélise do campo profissional constituido em torno da Sociologia
como disciplina escolar.

Antes da aprovacéo da Lei n® 11.684/08, os licenciados em Ciéncias Sociais tinham um
destino profissional incerto e precario, dada a impossibilidade de atuar na sua area de formagcéo,

como se vé no depoimento a seguir:

Ao concluir a licenciatura em Ciéncias Sociais na Universidade Estadual de
Campinas, em 2003, deparei-me com um mercado de trabalho bastante restrito
para os professores formados em Ciéncias Sociais. As dificuldades de insercdo
no mercado de trabalho do ensino deviam-se ao fato de que a Sociologia, como
disciplina escolar, estava ausente na maioria das escolas de ensino médio, no
estado de Sdo Paulo. Por um lado, parecia que estavamos sendo formados para
vivenciarmos a condigdo de desempregados ou de trabalhadores intermitentes
e precarios, em um contexto social em que prevalecia a desestruturacao do
mercado, o crescimento da precarizagdo do mundo do trabalho e do
desemprego entre jovens e mulheres, escolarizados ou ndo. (LENNERT,
2009, p. 02)

Desse modo, o estudo de Lennert (2009), verificou como os licenciados em Ciéncias
Sociais se encontravam mais vulneraveis ao trabalho precério, pois, a estes, eram atribuidas as
aulas pelas quais os professores efetivos e estaveis ndo tinham interesse. Ou seja, cabia-lhes,
sobretudo, o trabalho como substituto e eventual.?*

A realidade exposta no depoimento supracitado comegou a se alterar com a
obrigatoriedade do ensino da Sociologia. A ampliacdo dos concursos publicos na area levou a
constituicdo de um campo profissional disciplinar. Todavia, a insercdo dos licenciados no
mundo do trabalho escolar suscita um conjunto de reflexdes sobre as condi¢6es em que 0 ensino
é realizado.

Nesse sentido, as condi¢des de trabalho do professor de Sociologia foi objeto de varios
estudos (ERAS, 2006; LENNERT, 2009; ROSA, 2009; ZANARDI, 2009; ALMEIDA, C.,
2013; ALMEIDA, F., 2013; LEITE, 2014; FUENTES, 2015; SOBRAL, 2015; SOUSA, 2012).
Essas analises associam as condi¢cfes de trabalho docente com os conceitos de flexibilizacao,
precarizacéo, proletarizacao.

Os estudos analisam o processo em curso de mudancas na condicdo docente com
aumento da precarizagdo das condigdes de trabalho. De forma mais especifica, analisam o modo
como esses processos de desregulamentacdo se expandiram para a area da educacao e atingiram

0 setor publico.

24 Cabe ressaltar que a pesquisa de campo de Lennert foi realizada em 2008, ano em que a Sociologia esteve
totalmente ausente do curriculo do Estado de S&o Paulo, o que impossibilitou contato com professores que
lecionassem a disciplina a época.
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Diante de um contexto de precarizagdo do trabalho, os estudos em tela desenvolvem
uma multiplicidade de enfoques sobre a condi¢do docente no ensino de Sociologia. Dessa
forma, sdo desenvolvidas reflexes acerca da condicdo do professor enquanto trabalhador
intelectual e/ou operacional, sobre vocacao e profissdo e também a condigédo de classe social

desses trabalhadores.

1.3.1 O professor de Sociologia entre o trabalho intelectual e técnico

A discussdo sobre a natureza intelectual e operacional do trabalho docente se encontra
presente na pesquisa de Eras (2006); ao analisar o lugar social e simbolico do professor diante
da diviséo do trabalho, bem como o papel do conhecimento socioldgico sob um contexto de
prevaléncia de uma ideologia de valorizacdo do pragmatismo, revela a angustia provocada por

sua desvalorizacao social, como se V& no excerto a seguir:

O professor de Sociologia e Filosofia é um profissional da esfera intelectual
por principio e formacdo e é também um operador do saber pela via da
educacdo técnica e organizacao da estrutura escolar. [...] O professor vive o
drama de possuir uma qualificacdo e um instrumental que o leva a ter um
elevado grau de reflexdo sobre a realidade, porém ndo detém o mesmo
reconhecimento publico no campo da intelectualidade e suas préxis torna-se
limitada na atuacéo escolar, provocando, portanto, um sentimento de dilema
e angustia”. (ERAS, 2006, p. 21)

Na viséo de Eras (2006), os professores de Sociologia possuem uma posi¢ao peculiar
no sistema educacional, dada em decorréncia do carater reflexivo das Ciéncias Sociais em
contraposicdo ao conhecimento tecnicista presente nas escolas. Afirma que os professores
convivem com a angustia diante do pouco reconhecimento acerca de seu trabalho e das
exigéncias sociais de oferecimento de contetidos escolares voltados a prética.

Desse modo, Eras (2006) afirma que os professores vivenciam o dilema de atuar como
operadores de um saber em instituicbes que hierarquizam conhecimentos, concedendo as
humanidades um papel secundario. Neste sentido, os professores de Sociologia e de Filosofia
atuam por meio de uma luta simbdlica, de modo que o trabalho € visto como ““a oportunidade
de praticar seus saberes e demonstrar a importancia social” das disciplinas (ERAS, 2006, p.
111).

E importante ressaltar que o trabalho de Eras (2006) reflete as dicotomias do processo
formativo, o qual conduz o licenciado a se conceber como um intelectual desvinculado da

cultura escolar. Neste sentido, demonstra o distanciamento que existe entre a formacgéo e as
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demandas da escola, além do desconhecimento das relacdes entre o conhecimento cientifico e
a disciplina escolar.

Portanto, € preciso entender que o trabalho com a docéncia possui uma dimenséao
intelectual de envolvimento com uma area do conhecimento, mas também uma dimensao social

de convivio com as demandas da comunidade escolar.

1.3.2 O professor de Sociologia diante da profisséo ou vocagao

E recorrente no meio educacional o debate sobre a concepgao do trabalho docente como
profissdo ou vocacdo. Trata-se de uma discussdo que ganha evidéncia no Brasil a partir dos
anos de 1980, quando os professores passam a se organizar em sindicatos e atuar de maneira
mais corporativista em busca de reconhecimento da profissionalizacdo. Essa concepcéo se
contrap@e a visdo da docéncia como vocacdo, identificado com o sacerddcio. Arroyo (2000),
Basso (1998), Enguita (1989, 1991), N6voa (1992a) e Vianna (2001).

A concepcéo do trabalho docente como vocagéo se encontra fortemente arraigada como
representacdo do campo educacional, tendo em vista em seus primordios, o oficio era exercido
por clérigos. De acordo com Novoa (1992b), a profissionalizacdo ganha impulso com a
expansdo da escolarizacao publica e laica, que instituiu um corpo de professores estatais.

Enquanto isso, Goodson (2007¢) defende uma concepcao de profissionalismo pautada
na ideia de vocagdo, em que considera necessario que os professores tenham um envolvimento
pessoal e se pautem na ideia de misséo e compromisso com a escola para que sejam atingidos
niveis elevados de ensino.

Nesse sentido, o profissionalismo vocacionado defendido por Goodson (2007c) porta
um sentido de comprometimento com o trabalho e ndo meramente de obediéncia as regras. O
trabalho docente quando se torna meramente um meio de sobrevivéncia esvaziado de
compromissos, se distancia dos padrbes de qualidade, pois a docéncia ndo é um trabalho
qualquer, mas uma atividade que exige um compromisso social. Em outras palavras, o
vocacionalismo € concebido como uma maneira de ver o ensino para além do emprego, como
se V& a sequir: “Ver o oficio de ensinar como algo que compreende mais do que a recompensa
material da entrega técnica do servico, é como uma forma de trabalho realizada com proposito,
com paix&o e com significado.” (GOODSON, 2007c, p. 19)

No Brasil, o debate sobre profissionalizagcdo ganhou impulso a partir dos anos de 1980.
O estudo de Almeida, F. (2013) analisou o carater ideoldgico que reveste a discussao do
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trabalho como vocagdo com criticas & ideia de trabalho cuja recompensa seja eminentemente
simbdlica. Na analise da pesquisadora, este debate, ainda presente no meio educacional, tende
a ofuscar as discussfes mais prementes relacionadas a precariedade das condicdes de trabalho
e a remuneracéo.

Com base em uma concepgdo mais corporativista e de busca de reconhecimento da
profissionalizagédo, os professores constituem organizagdes sindicais e reivindicam um status
profissional, contribuindo, assim, para o declinio da visdo da docéncia como vocacao
(ARROYO, 2000, p. 22).

Na pesquisa de Sousa (2012), os respondentes, em sua maioria, afirmavam que néo
tinham interesse em ser professor, foram especificamente contingéncias sociais que 0s
conduziram para a carreira docente. Muitos se tornaram professores de Sociologia em razéo da
oferta de vagas nas escolas e da necessidade de se manter empregados.

Mas quando se trata das especificidades do trabalho do professor de Sociologia,
observa-se que a discussdo da profissionalizacdo ndo é consensual. Os estudos de Lennert
(2009) e Fuentes (2015) indicam que o carater intermitente da disciplina e sua fragilidade na
disputa por espaco escolar restringem as perspectivas de considerar o ensino de Sociologia
como campo de atuacao profissional.

Neste sentido, diante das condig¢des adversas que lhes sdo impostas, muitos professores
buscam fundamentar seu trabalho em torno de valores ou até mesmo de ideologias politicas. A
maior parte dos entrevistados por Lennert (2009), ao longo de sua trajetoria deixou de atuar
politicamente nos movimentos sociais e em partidos politicos, passando a ter a sala de aula

como espaco de luta politica, como afirma a seguir:

o professor de Sociologia, especificamente, percebe o seu trabalho como
sendo aquele que promove mudancas na sociedade. Para eles, o professor de
Sociologia ¢ aquele que: “abarca questdes sobre a convivéncia com a

EEINT3

diversidade”; “prepara [os alunos] para exercer a cidadania”; “desperta a

29,

consciéncia critica”; “ajuda a ver o mundo de uma forma mais complexa”;
“amplia a percep¢ao”. (LENNERT, 2009, p. 91)

Esta visdo ¢ expressa por Rosa (2009) ao afirmar que ndo € possivel pensar o “trabalho
docente fora de uma perspectiva de praxis revolucionaria” (ROSA, 2009, p. 180). A
pesquisadora argumenta que atuar no sindicato e desenvolver umas “praxis revolucionaria” em
sala de aula se tornam objetivos centrais do trabalho dos professores de Sociologia.

Por sua vez, os entrevistados por Fuentes (2015), mesmo diante do crescente processo

de desvalorizacdo, defendem que manter-se na carreira docente lecionando Sociologia é um
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“compromisso social e emancipatério”, haja vista que concebem as aulas da disciplina como
“mecanismo de pratica e de transformagao social” (FUENTES, 2015, p. 106).

Ja aqueles entrevistados por Sousa (2012) reconhecem que o sentido de ser professor
desta disciplina € ser “agente da transformagdo social”. Apesar de reconhecerem a importancia
da existéncia de um engajamento politico, e, assim, sentirem-se comprometidos com as causas
sociais, 0s entrevistados ndo participam dos coletivos das escolas e dos movimentos sociais
mais gerais.

Em que pesem as precarias condicbes em que os professores trabalham, as
representacdes construidas revelam um ideal de professor a se atingir. A visdo do trabalho
docente como um compromisso com a transformagdo social conduz a uma perspectiva
idealizada do ser professor.

No entanto, Moraes (2017a) pondera que ainda nao € possivel se considerar que o
trabalho como professor de Sociologia se constitua como uma profissdo, mas uma ocupacao.
Diante das condicdes de trabalho, a condicdo de professor de Sociologia é vista pelo autor como
uma atividade transitéria enquanto os egressos dos cursos ndo encontram trabalhos como
pesquisador ou professor universitario.?®

Especificamente no campo das Ciéncias Sociais, Berlink (1976) e Bonelli (1994)
discutem se as Ciéncias Sociais constituem um campo profissional ou se trata unicamente de
uma area de conhecimento. No entender de Berlink (1976), a Sociologia tendo como funcao
precipua a andlise da sociedade humana, é concebida como uma atividade intelectual e ndo
técnica, por isso contesta quaisquer movimentos de natureza corporativa. Por sua vez, Bonelli
(1994) analisa a insercdo dos soci6logos no campo profissional como técnicos. Trata-se de um
proficuo debate sobre a atuacdo dos bacharéis, mas foge ao escopo desse estudo, voltado para

a compreensao da constituicdo do campo profissional dos licenciados.

1.3.3 As condicdes de trabalho

Sem conseguir consolidar a visdo do carater profissional do trabalho do professor,
chegam a da discussdo sobre o seu processo de proletarizacdo. Neste sentido, a pesquisa de

Rosa (2009) reflete a natureza do trabalho docente como a de um trabalhador assalariado que

5 Essa discussdo sera retomada na terceira parte desse estudo. Os dados que levantamos na pesquisa empirica
indicam que em S&o Paulo parte dos professores entrevistados concebem o trabalho docente como forma de
ascensdo social, diante das condigdes de trabalho que possuiam anteriormente. Por isso é importante que 0s
estudos sobre os professores analisem a sua posic¢ao na estrutura social.
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se encontra entre o profissionalismo e a proletarizacdo. Para isso, a pesquisadora estabelece a

distingéo entre os termos como:

Para melhor entendimento das analises elaboradas, inicialmente vai definir em
que aspectos relacionam o trabalho docente ao profissionalismo. Este esta
relacionado diretamente & autonomia, a liberdade de ensinar, ao prestigio
social e a posi¢do de ‘classe’ que caracterizam esse trabalhador. Para alguns
pesquisadores, ao contrario da perspectiva da profissionalizagdo, os docentes
se assemelham aos proletarios quando sofrem a desqualificacdo de seu
trabalho, pela queda do prestigio social, pela ‘popularizacdo’ do ensino, pela
presenca dos especialistas, pela perda da autonomia e pela fragmentacdo do
trabalho. (ROSA, 2009, p. 42)

Evidentemente, o processo supracitado de desprofissionalizacdo se encontra vinculado
as transformac6es no mundo do trabalho que atingiram a profissdo docente. Portanto, ndo se
trata de uma especificidade dos professores de Sociologia. Dado que a perda da autonomia
docente € um fato que atinge o nudcleo do trabalho docente, pois profissionalismo € algo maior
gue o emprego, trata-se de um trabalho carregado de objetivo e significado. Mas a perda da
autonomia retira a “énfase no processo de constru¢do do conhecimento local, diminui o papel
do docente, enquanto decisor ¢ agente de mudanga.” (GOODSON, 2008a, p. 96).

Os estudos analisados indicam que se ampliou o processo de desprofissionalizacdo com
a flexibilizacdo da exigéncia de formacdo especifica para atuar na area de educacdo. Dado o
avanco da contratacdo de professores eventuais e temporarios, o trabalho docente perdeu o
carater de carreira em servico publico especializado, transformando-se em um oficio avulso e
desqualificado.?®

A auséncia de formacao especifica para atuar na area constitui um problema recorrente
para muitas disciplinas da educacdo basica. Contudo, é precisamente na disciplina Sociologia
que se encontra um dos menores percentuais de docentes com formacao especifica. Isso se deve
ao fato de os temas abordados na disciplina serem proximos da realidade social dos estudantes,
assim, muitos se aventuram a dar aulas de Sociologia por entenderem que a discussao
socioldgica dos problemas sociais € 0 mesmo que discutir com base no senso comum.?’ Mas

ha, ainda, no discurso pedagdgico, uma tendéncia a diluir as fronteiras das ciéncias e das

26 Esta questdo é analisada por Basilio (2016), que estudou os regimes de contratacdo de professores eventuais e
temporarios na rede estadual paulista, tendo chegado a conclusdo de que hd um baixo grau de exigéncia em
relacdo ao saber especializado.

27 Essa discussdo sera desenvolvida na proxima unidade deste trabalho, pois existe uma representacédo social da
Sociologia que a concebe meramente como espaco de discussdo dos problemas cotidianos, sem as devidas
mediacdes cientificas.
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disciplinas — a tal interdisciplinaridade, que muitos entendem como algo progressista — o que
acaba legitimando essa situagéo.

Esses dados podem ser corroborados pelo Censo Educacional do Ministério da
Educacao, de 2013, que indicou que, dos docentes que se dedicam ao ensino de Sociologia na
educacdo basica, apenas 11,8% possuiam formacéo especifica na area. Tal situagdo conduz a
uma desvalorizagdo da formacdo e a uma “atitude de desqualificagdo da profissdo docente”
(ZANARDI, 2009, p. 26).

A contratacdo de professores em carater temporario e intermitente, a excessiva carga
horéria de trabalho, a baixa remuneracéo e a falta de infraestrutura nas escolas sdo elementos
indicativos de que ha, com efeito, um processo de precarizacao do trabalho docente em geral.
Essas questdes foram objeto dos estudos de: Eras (2006); Lennert (2009); Rosa (2009); Zanardi
(2009); Lima (2012); Almeida, C. (2013) e Almeida, F. (2013); Sobral (2015). Sobre esta
questdo, Sobral (2015) relata:

Ministrar aulas com grande numero de alunos, escolas sem condicdes fisicas
de permanéncia, sem materiais e recursos didaticos, ampliacdo da jornada de
trabalho que implica, cada vez mais, em diminuicdo de um tempo disponivel
para o lazer, planos e planejamentos realizados de forma precéria, organizados
para cumprir datas e prazos, sem cuidado e reflexdo sobre os mesmos, sdo
fatos objetivos e que ndo dependem apenas da subjetividade do trabalhador,
de aceitar positivamente ou negativamente. Sdo condi¢bes concretamente
objetivas que impedem o individuo trabalhador de sentir prazer/felicidade no
ambiente de trabalho. (SOBRAL, 2015, p. 122)

Cabe frisar que esses fatores, comuns a todos os professores das escolas publicas da
educacdo basica, evidenciam que os professores de Sociologia se inseriram nas condicdes gerais
de precarizacao do trabalho docente existente no pais. Ademais, as pesquisas analisam como a
pouca valorizagdo do trabalho docente pode colocar em risco o ensino de Sociologia na
educacdo basica.

Outro elemento analisado nos estudos diz respeito ao fato de que a Lei n° 11.684/2008,
que tornou obrigatério o ensino de Sociologia e de Filosofia em todas as séries do Ensino
Médio, ndo determinou um namero minimo de aulas destas disciplinas, o que resultou no
estabelecimento de apenas 01 hora/aula por semana, em muitos estados do pais.

Para os professores, tal situagdo trouxe um conjunto de dificuldades, na medida em que
se viram obrigados a trabalhar em mais de uma escola e lecionar varias disciplinas a fim de
compor sua jornada de trabalho. Isso implica mais tempo tanto nos deslocamentos quanto no
preparo de aulas de disciplinas diferentes e na corre¢do de atividades. (SOUSA, 2012; ROSA,
2009; ZANARDI, 2009).
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Como decorréncia desta situagdo, o professor de Sociologia tem dificuldade de
estabelecer vinculos com a institui¢do escolar, dificultando a realizacdo e desenvolvimento de
projetos. Além disso, os professores permanecem isolados e sem espacos de discussao sobre o
ensino da disciplina, pois de um modo geral sdo apenas um (1) em cada escola. (TAKAGI,
2007; SOUSA, 2012).

Quando se analisam as condi¢des pedagdgicas para o ensino de Sociologia, a auséncia
de material didatico foi vista como uma dificuldade adicional. A auséncia de tradi¢cdo no ensino
leva os professores a ndo terem referéncias adequadas de desenvolvimento da disciplina,
gerando, por conseguinte, certa inseguranca (TAKAGI, 2007; ZANARDI, 2009; ROSA, 2009;
ALMEIDA, F., 2013).

Assim sendo, as condi¢fes de trabalho docente podem dificultar a estabilizacdo da

disciplina no curriculo, como analisou Zanardi; (2009):

trabalhamos com a hip6tese de que a implantagdo aligeirada da nova disciplina
podera comprometer sua legitimidade no curriculo do Ensino Médio, mesmo
sendo fruto de uma luta histérica travada pelos profissionais da area, tendo em
vista que a mesma ndo veio aliada a melhores condicdes de profissionalizacdo
para seus professores. Ao sinalizarem a auséncia da exigéncia de formacéo
especifica na area, permissdo para que profissionais leigos (sem habilitagdo
especifica para 0 magistério) assumam aulas de Sociologia; aliada a jornadas
de trabalho extenuantes decorrentes de nimero excessivo de alunos e turmas,
condigdes deterioradas de insumos pedagogicos e contratos precarizados de
trabalho - os professores denunciam, contundentemente, que as condicGes
para sua profissionalizagdo estdo bastante comprometidas e — certamente -
terdo implicac@es diretas no ensino da nova disciplina. (ZANARDI, 2009, p.
116)

E licito supor que o enfraquecimento da disciplina atenda aos interesses dos grupos
sociais que concebem que a funcdo da escola é ensinar a ler, escrever, contar e falar inglés,

como preconiza os defensores da reforma do ensino médio em curso no pais.

1.3.4 O trabalho docente na rede publica estadual de S&o Paulo

As caracteristicas gerenciais do controle do trabalho docente e a possivel perda da
autonomia devido ao curriculo prescrito sdo temas que se encontram presentes na maior parte
das dissertagOes que abordam o trabalho do professor de Sociologia na rede estadual paulista,
tal como se pode verificar em: Takagi (2007); Lennert (2009); Zanardi (2009); Almeida, C.
(2013); Santos (2014); Leite (2014) e Fuentes (2015). Tal elemento permite afirmar que as
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condigdes em que o trabalho do professor é realizado constituem uma temaética que tem
preocupado os pesquisadores.

Isso se deve ao fato de que, desde 1995, o governo do estado esta sob o comando do
mesmo partido politico, o PSDB — Partido da Social Democracia Brasileira, que possui
hegemonia no poder legislativo, bem como controle sobre as prefeituras municipais da maioria
dos municipios. Tal contexto possibilitou a este governo consolidar politicas educacionais
pautadas por uma determinada matriz administrativo-ideoldgica, caracterizada pela redugdo dos
gastos publicos e pela implantacdo de métodos gerenciais de controle da educacdo que buscam
orientd-la para a ldgica do mercado. Neste sentido, o estado de S&o Paulo se tornou um
laboratério de execucdo de politicas educacionais do PSDB (SANFELICE, 2010). Em que
pesem os resultados de rendimento escolar ndo sejam os melhores, estando sempre abaixo das
metas e dos scores internacionais.

A partir de 2007, 0 modelo de gestdo da educacdo paulista estabeleceu um sistema de
divisdo entre os professores, em categorias como: efetivo, estavel, temporario e eventual. Os
professores efetivos, chamados de categoria A, séo os titulares de cargo que ingressaram na
rede estadual por aprovacdo em concurso publico. Estes possuem precedéncia na escolha das
aulas, devendo compor uma jornada de trabalho de vinte e quatro, trinta ou quarenta horas
semanais.

Os professores estaveis, chamados de categoria F, sdo aqueles que adquiriram
estabilidade a partir das disposi¢des transitérias da Constituicdo Federal de 1988. De acordo
com a Lei Estadual 1.010 de Junho de 2007, os servidores estaveis perderam o direito a
aposentadoria pelo Instituto de Previdéncia do Estado de Sao Paulo (SPPREV). A Lei 1.093 de
Junho de 2009 assegurou a esses professores uma carga horaria de doze horas semanais de
trabalho.

Os professores temporarios, chamados de categoria O, sdo admitidos a partir da
aprovacdo em processos seletivos. Pela Lei 1.093/2009, foram estabelecidas regras que os
obriga a se manterem afastados do servico publico por duzentos dias ap6s um periodo de trés
anos de trabalho?,

Quanto aos professores eventuais, categoria S, ndo possuem qualquer vinculo com o

estado. Para esta categoria, ndo € requerida formacao especifica na disciplina que irdo lecionar.

BA Lei Complementar n® 1.093/2009, que estabeleceu a contratacdo temporaria de docentes para a rede estadual
de ensino, previa um periodo de 200 dias de afastamento do servigco publico apds dois anos de servigos
prestados. O objetivo era evitar a caracterizagdo de vinculo empregaticio entre 0 governo e os professores
temporarios. Em 2015, esta lei foi alterada pela Lei Complementar n® 1.277/2015, que reduziu para 180 dias 0
periodo de afastamento obrigatério do professor temporario.
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Estes s6 ministram aulas na auséncia de um professor efetivo, estavel ou temporério. S&o
remunerados exclusivamente pelas aulas efetivamente ministradas.

A divisdo entre os professores é estimulada por uma politica de bonus oferecido como
gratificacdo pelo alcance de metas, em razdo do desempenho obtido dos alunos no Sistema de
Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de S&o Paulo — SARESP. Para cada escola, é
estabelecido um conjunto de metas a serem atingidas, vinculadas, também, a taxas de evaséo,
aprovacdo e reprovacdo. E conforme essas metas sdo ou ndo atingidas, ha ou ndo uma
recompensa — bonus e verbas — para os professores e escola.

Os métodos gerenciais de controle das escolas se encontram em expansdo no Estado de
Sao Paulo. A partir de um programa denominado “Gestdo em Foco” a Secretaria de Educagao
contrata empresas de consultoria para estabelecerem programas que viabilize o cumprimento
das metas estabelecidas para cada unidade. Para que as escolas atinjam as notas estabelecidas
no SARESP, foi desenvolvido por essas empresas 0 Método de Melhoria dos Resultados, que

consiste em que:

Os resultados do primeiro semestre serdo mensurados por professores e
coordenadores pedagégicos das unidades. Eles vao analisar os resultados a
partir de dados de Lingua Portuguesa e Matematica extraidos da Avaliagéo de
Aprendizagem (AP) e armazenados na plataforma Foco e Aprendizagem. [...]
com a tecnologia, serd possivel criar mapas de cada sala de aula, que vao
permitir aos professores consultar quais habilidades precisam ser
complementadas, priorizadas ou reforcadas. No fim do ano, as médias do
Saresp (Sistema de Avaliagdo de Rendimento Escolar de S&o Paulo) serdo
incluidas na ferramenta. (SAO PAULO, 2018).

Como se pode ver, trata-se de um sofisticado processo de gestdo entregue as empresas
de consultoria empresarial que possibilita o controle das avaliacdes de Portugués e Matematica
de cada sala. Deste modo, se expressa uma concepcao de educacao tecnoburocratica que busca
estabelecer principios gerenciais no campo da educagdo publica e cercear 0 exercicio da
autonomia docente.

Na pesquisa de Fuentes (2015), realizada com professores de Sociologia na cidade
paulista de Ourinhos, foi identificado que as escolas localizadas em bairros mais centrais, com
infraestrutura mais adequada, tendem a ter melhores indices no IDESP e, consequentemente,
seus docentes também recebem maior bonificagcdo. Deste modo, as politicas educacionais do
governo acabam por aumentar as desigualdades existentes entre as institui¢des escolares.

Quanto a politica curricular, foi implantado, em 2008, um programa denominado S&o
Paulo faz escola. Foi estabelecida uma proposta curricular baseada no desenvolvimento de

competéncias e de habilidades, bem como foram elaborados materiais de orientagdo sobre as
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sequéncias didaticas, nimero de aulas previstas para cada um dos contetdos e das atividades
direcionadas aos alunos.

E importante enfatizar que os ide6logos da politica educacional empreendida pelo
governo do estado sempre se manifestaram contra 0 ensino de Sociologia como disciplina
escolar. Partidarios de um modelo de curriculo flexivel, concebem que os contetdos dessa
disciplina podem ser tratados unicamente sob a perspectiva transversal ou
interdisciplinarmente.

Com a obrigatoriedade, a partir de 2009, do ensino de Sociologia, 0 grupo de
elaboradores dessa politica educacional ndo tinha dentre seus quadros uma equipe para elaborar
0s materiais para a nova disciplina. Esse fator foi determinante para que fosse indicada, pela
Sociedade Brasileira de Sociologia, uma equipe para a realizacao deste trabalho.

Isso possibilitou que o curriculo de Sociologia se diferenciasse dos pressupostos de uma
pedagogia de competéncias e habilidades pautada pelos PCN, que é o tom caracteristico do
Projeto Sdo Paulo faz Escola. O curriculo de Sociologia do estado de S&o Paulo se fundamenta
na busca do estranhamento e desnaturalizacao da realidade, conforme definido nas Orienta¢cfes
Curriculares para o Ensino Médio — OCEM.

Assim, com analises focadas na compreensao de como ocorre 0 ensino de Sociologia,
Santos (2014) e Leite (2014) realizaram estudos de caso em escolas publicas da rede estadual
paulista.

Na analise de Santos (2014), a forma como o Projeto Sdo Paulo faz Escola foi
implantado levou-o0 a assumir um carater impositivo, pois houve forte pressdo para que 0s
professores o seguissem de forma estrita; sua pesquisa acompanhou aulas e entrevistou um
professor na cidade de Piracicaba.

Ainda de acordo com Santos (2014), os Cadernos do Professor foram projetados com o
intuito de substituir o professor como agente do curriculo, na medida em que descreve
detalhadamente 0 modo como as aulas e 0s exercicios devem ser organizados, contendo
previamente propostas de avaliacdo dos contetdos. Sua intencionalidade seria suprir as
dificuldades dos professores, e ndo dos alunos. Mas, mesmo diante das prescri¢des e do controle
por parte do estado, os professores analisados por Santos (2014) procuram manter suas praticas
com relativa autonomia.

Leite (2014) realizou procedimentos metodoldgicos semelhantes em uma escola da
regido central da cidade de Sdo Paulo. De acordo com sua analise, os Cadernos do Professor

possuem uma dubiedade, pois, a0 mesmo tempo em que oferecem uma seguranga para o
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professor iniciante, atua no sentido de diminuir a possibilidade de aproximacao com a realidade
dos alunos, exercendo uma grande influéncia na pratica dos professores.

As pesquisas de Santos (2014), de Leite (2014) e de Fuentes (2015) indicam que, apesar
do excessivo controle que o Estado procura exercer sobre o trabalho docente, os professores
encontram pequenas brechas para a autonomia, a fim de exercer a mediagdo do aluno com o
conhecimento. Neste sentido, o professor ndo age como ser passivo, de modo que vivencia o
curriculo como pratica.

Tal fato conduz a considerar que os professores ndo sao meros executores das politicas
curriculares, mas sim agentes capazes de transgredir e se adaptar. Assim, empreende-se a
presente pesquisa no sentido de aprofundar anélise sobre as representagdes construidas sobre o
ensino entre os professores da rede publica estadual.

O curriculo prescrito e o sistema de remuneracdo dos professores, vinculado ao
desempenho nas avaliacdes externas, ndo contribuiram para alterar de modo positivo o precério
desempenho da educacdo do estado de Sdo Paulo. Segundo os dados apresentados sobre o
desempenho do Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM, da edicdo de 2016, 30% das

escolas paulistas possuem desempenho abaixo da média nacional.?°

CONSIDERACOES FINAIS

A revisdo bibliogréafica de dissertaches e teses que abordam os impasses da
institucionalizacdo da Sociologia como disciplina escolar possibilitou estabelecer um quadro
geral sobre o seu ensino no Brasil. As pesquisas possuem como base empirica a compreensdo
de realidades locais e abrangem territdrios de diferentes regides do pais.

Os impasses para a construgdo da Sociologia como disciplina escolar, reveladas nas
pesquisas, indicam que ainda se encontra em discussdo um modelo de formacgédo docente que
possibilite relacionar teoria e pratica, como também a formacéo tedrica e para a pesquisa. As
insuficiéncias formativas contribuem para que os licenciando desenvolvam representacdes
idealizadas sobre o papel do ensino da Sociologia na educacao basica. Por sua vez, as condigdes
em que os professores atuam nas escolas tendem a dificultar o processo de profissionalizagéo.
Esses elementos, evidenciam parte dos impasses que o ensino de Sociologia encontra para a sua

institucionalizacdo na educacdo bésica.

2 Disponivel em: <http://www1.folha.uol.com.br/educacao/2017/12/1942847-sob-alckmin-sp-tem-30-das-
escolas-abaixo-da-media-nacional-no-enem.shtml>. Acesso em: 10 mar. 2018.
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As pesquisas sobre o ensino de Sociologia seguem a mesmas tendéncias dos demais
estudos na area de educacao no pais; a formacao de professores € a principal tematica discutida
nos programas de pos-graduacdo no pais e indicam fragilidades na formacao. Disto decanta a
necessidade de se estabelecer novos referenciais de formacédo que possibilitem articulacéo entre
formagdo teorica e pratica.

Uma segunda tendéncia das pesquisas nas Ultimas décadas € relacionar as condicGes de
trabalho dos professores a partir dos conceitos de flexibilizacao, precarizagéo e proletarizagéo.
Quando sdo analisados especificamente as condi¢des de trabalho dos professores de Sociologia
acrescenta-se 0 peso da intermiténcia e a vulnerabilidade da disciplina, elementos que
contribuem para tornar ainda mais precérias as condicOes de trabalho desses professores
(LENNERT, 2009; FUENTES, 2015; SOBRAL, 2015).

Portanto, os resultados das pesquisas revelam a existéncia de dois tipos de problemas
que se entrelacam nas analises sobre os professores de Sociologia, a saber: 0s primeiros estao
vinculados aos problemas gerais da educacéo brasileira, ou seja, associados aos problemas de
formacdo inicial e as condi¢des de trabalho oferecidas nas escolas de educacdo basica; e, 0s
outros, sdo especificos do ensino de Sociologia.

Em que pese a existéncia de diferentes representacdes sobre o ensino de Sociologia,
conclui-se que o conjunto dos estudos indica uma visdo idealizada do trabalho docente que
valoriza um tipo de formacdo da qual emana uma imagem do professor como agente politico,
compromissado com a transformacdo em favor das camadas populares.

Portanto, ao conceber a constituicdo da Sociologia como disciplina escolar sob a
perspectiva historica, conclui-se nessa unidade que as pesquisas precedentes levantam questfes
que necessitam ser refletidas e aprofundadas. Com relacéo a formacéo de professores assinala
a necessidade de constituicdo de um modelo de formacdo que possibilite conciliar teoria e
pratica, pesquisa e ensino superando as dicotomias presentes no campo. Por sua vez, as
diferentes representacfes sobre o ensino, indicam que se trata de uma discussédo que requer
estudos das suas causas e consequéncias para o campo disciplinar. Por fim, as condicdes de
trabalho dos professores analisadas nos estudos mostram as precérias condi¢cBes em que 0
ensino é realizado, evidenciando impasses para a constru¢do da Sociologia como disciplina

escolar.
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2 A CONSTITUICAO DO CODIGO DISCIPLINAR DA SOCIOLOGIA NA
EDUCACAO BASICA

INTRODUCAO

Tal como enunciado no primeiro capitulo, as pesquisas académicas precedentes indicam
representacdes heterogéneas sobre os sentidos do ensino de Sociologia na educagdo basica. O
fato de ndo ser guiada por consensos coloca a compreensdo da constituicdo do seu cddigo
disciplinar como o centro da reflexdo do presente capitulo.

Em entrevista concedida a Cigales e Engerroff, Raimundo Cuesta (2018), pesquisador
que desenvolveu o conceito de codigo disciplinar, afirmou que este possibilita a compreensao
da “caixa preta” de organizacdo das matérias de ensino, que manifestam “uma sedimentagao
historico-cultural dos discursos, artefatos e praticas” (CUESTA, 2018, p. 11).

Desse modo, diante da auséncia de tradicdo referente ao ensino de Sociologia na
educacdo bésica, ndo se trata de compreender a sedimentacdo dos discursos, mas sim a sua
construcdo em meio ao contexto politico e social, como também ao da cultura escolar.

Ademais, o codigo disciplinar possibilita relacionar o campo de conhecimento

académico com o escolar, como explicado por Cuesta (2018) a seguir:

Meu descobrimento e uso do conceito cédigo disciplinar veio a responder a
necessidade de entender de maneira diferente a problematica relacdo entre as
disciplinas académicas universitarias e as disciplinas escolares, isto é, entre 0
lugar onde se produz um conhecimento (por exemplo, os historiadores
profissionais, vinculados a universidades e centros de pesquisa) e o lugar em
que esse conhecimento sofre uma transformag&o, uma alquimia, como diria T.
S. Popkewitz. Essa alquimia se produz no ensino por meio da préatica
profissional docente apoiada em uma série de mediadores (autores de livro
texto, especialistas em didatica, supervisores, programas de estudo, etc.).
(CUESTA, 2018, p. 11, tradugdo nossa)*

Tem-se que a heterogeneidade de representagdes construidas em torno da Sociologia
como disciplina escolar est4 associada a duas frentes de reflexdo, quais sejam: a primeira delas

%0 No original: “Mi descubrimiento y uso del concepto codigo disciplinar vino a responder a la necesidad de
entender de manera diferente la problematica relacion entre disciplinas académicas universitarias y disciplinas
escolares, es decir, entre el lugar donde se produce un conocimiento (por ejemplo, los historiadores
profesionales vinculados a universidades y centros de investigacion) y el lugar en el que ese conocimiento sufre
una transformacion, una alquimia, diria T. S. Popkewitz. Esa alquimia se produce en la ensefianza a través de
la practica profesional docente apoyada en una serie de mediadores (autores de libro de texto, expertos en
didactica, supervisores, programas de estudio, etc.)”.
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vinculada especificamente ao campo das Ciéncias Sociais e ao seu carater de conhecimento
pluriparadigmético que conduz & auséncia de consensos tedricos, conceituais e metodoldgicos.
Assim sendo, o campo de conhecimento € caracterizado pela diversidade de ideias e de
reflexdes, o que Ihe confere um caréater difuso e polissémico. Além de constituir uma area de
conhecimento cercada por representacdes ideoldgicas, devido a natureza de seu objeto de
estudo, que possibilita desvendar as relacbes de poder existentes no tempo presente,
transformando-as sob um conhecimento incomodo acerca da realidade social, tal como
argumentou Bourdieu (2003). E, portanto, a partir das singularidades do campo de
conhecimento que se constitui a disciplina escolar; a segunda frente de discussao se estabelece
no ambito das disputas curriculares em que se discutem os sentidos da escolarizagdo e as
finalidades do ensino da Sociologia como disciplina escolar. Como afirma Chervel (1990), no
interior das instituicdes escolares, o cumprimento das finalidades sociais da educacéo é tarefa
das disciplinas escolares, por isso, cabe a historia das disciplinas escolares a compreensdo da
finalidade a qual tal disciplina se encontra associada.

Tal aspecto remete a analise da condicdo peculiar da disciplina Sociologia no curriculo
das escolas publicas do Estado de Sdo Paulo, cuja elaboracdo é em torno de uma perspectiva de
compreensdo cognitivo-cientifica da realidade social, estando inserido em uma estrutura
pautada pelo desenvolvimento de competéncias e de habilidades. Ao buscar uma simbiose
entre a preparacdo para 0 mundo do trabalho e a formacdo para o exercicio da autonomia
reflexiva, o ensino de Sociologia se constitui em meio a projetos curriculares antagbnicos.
Nossa suposicdo € que as condicdes elencadas acima dificultam a constituicdo do cddigo
disciplinar da Sociologia, em que os agentes desenvolvam um conjunto de argumentos mais
coesos sobre o valor formativo do ensino de Sociologia, bem como de sua finalidade na
formacédo escolar. Por conseguinte, isso torna a Sociologia uma disciplina estruturada em torno
de um fragil cddigo disciplinar.

Como ja descrito no presente trabalho, entende-se por cddigo disciplinar o “discurso
sobre o conhecimento disciplinar” que desempenha o papel de “legitimar a sua funcao
educativa”, como definido por Vifiao Frago (2008). Neste sentido, designa “um conjunto de
ideias, valores, suposigoes, regulamentacgdes e rotinas praticas” que conduzem o funcionamento

da disciplina (VINAO FRAGO, 2008, p. 195).
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2.1 REPRESENTACOES SOCIAIS DO CAMPO DE CONHECIMENTO

A andlise da constituicdo do codigo disciplinar da Sociologia remete a discusséo das
singularidades do campo de conhecimento em que a disciplina vem sendo construida, como
também das representacdes criadas em seu entorno®. Como ja definido nesse estudo, as
representacdes constituem uma pratica da producdo da cultura onde se parte dos discursos para
a compreensdo dos significados que os sujeitos atribuem a experiéncia social. (HALL, 1997,
SILVA, 1999).

Neste sentido, a partir dos dados colhidos na pesquisa empirica realizada com os
professores efetivos®?, buscou-se identificar as representacdes construidas em torno do

conhecimento socioldgico existentes nas escolas, como se V& nos depoimentos a seguir:

Na escola, muitos veem a Sociologia como um apéndice de Histéria ou de
Geografia. As pessoas acham que Sociologia serve s6 pra vocé revolucionar e
causar conflitos. (Prof. Cleiton)

O ensino de Sociologia é confundido, na escola, com Servico Social. Ninguém
quer reconhecer o carater cientifico da disciplina. Os professores e a direcdo
entendem que o papel da Filosofia e da Sociologia na escola ¢ “amenizar os
problemas com os alunos”. Quando os alunos apresentam problemas de
comportamento, sou chamada pela diregdo para explicar por que as aulas de
Sociologia ndo estdo contribuindo para socializa-los. (Prof.2 Gléria)

Alguns alunos, pais e professores de outras disciplinas pensam que a aula de
Sociologia é uma aula de opinido e que ndo serve para muita coisa. (Prof.?
Ana)

E possivel verificar que os relatos anteriores expressam uma vis&o em que a Sociologia
seria um saber que impulsiona para o ativismo politico ou para a normatizacdo do
comportamento social, ou ainda, uma perspectiva de que a disciplina ndo possui qualquer
funcdo educativa. Os discursos remetem as representacdes criadas em torno das funcées sociais
do conhecimento socioldgico.

Partindo-se da andlise desses relatos iniciais, constata-se que 0s professores se
confrontam com visdes pré-estabelecidas acerca da disciplina escolar. Assim, presume-se que

essas representacfes, com efeito, influenciam no processo de construcéo social do ensino da

31 A amplitude do conhecimento socioldgico direcionou Braga e Burawoy (2009) a seccionarem a Sociologia em
quatro tipos interdependentes e complementares, a saber: profissional, critica, publica e das politicas publicas.
Neste topico, o termo conhecimento socioldgico faz referéncia ao conhecimento amplo, em que se constroi
parte das representacdes sobre a disciplina escolar. As devidas distingdes entre o conhecimento socioldgico e a
disciplina escolar serdo especificadas no proximo item desse capitulo.

32 Uma apresentacdo circunstanciada dos sujeitos pesquisados sera feita no préximo capitulo deste trabalho, em
que serdo analisadas suas trajetorias e a constituicdo do campo disciplinar.
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disciplina, na medida em que esses discursos necessariamente devem ser desnaturalizados no
processo de mediacdo pedagdgica.

A analise de diferentes representacfes construidas sobre os significados do ensino de
Sociologia na educacdo basica foi objeto de estudo e de anélise por parte de Sarandy (2012a).
O autor investigou o modo como diferentes atores sociais tém se apropriado da disciplina,

atribuindo-Ihe significados diversos na formacao escolar, como afirma no excerto a seguir:

A sociologia, como disciplina da educacdo basica, possui uma histéria
peculiar comparativamente as demais disciplinas que tradicionalmente
ocupam um lugar em matrizes curriculares na escola média brasileira. Por um
lado, tem sido objeto de verdadeiro culto, por uns elevada a instrumento
fundamental na estratégia de emancipacdo das classes subalternas de nossa
sociedade ou, ao menos, tida como meio garantido de construgéo da cidadania;
por outros, criticada como demagogia e instrumento de manipulagdo de
setores da esquerda politica, quando ndo simplesmente algo sem nenhum
sentido e nenhum papel a jogar na politica educacional. (SARANDY, 2012a,
p. 04)

Na analise proposta por Sarandy (2012a), os estudos que buscam compreender 0s
processos de insercdo do ensino de Sociologia na educacdo basica tendem a considerar que
essas diferentes representacfes sobre 0 ensino sdo decorrentes das oscilagdes de sua presenca
no curriculo, elemento que efetivamente dificultou o estabelecimento de uma discusséo efetiva
sobre o papel da Sociologia no processo de compreensdo da vida social.

Em face disso, estabeleceu-se um circulo vicioso de recomecos a cada vez que a
disciplina desponta no curriculo, contudo, sem aprofundamento do debate sobre os sentidos que
0 ensino de Sociologia possa ter na formacao do estudante (SARANDY, 2012a).

Isso remete a discussdo a buscar o entendimento de como as representacfes
supradescritas foram construidas. Para isso, torna-se necessario examinar as singularidades do
campo de conhecimento em que a disciplina vem sendo construida dada pela diversidade
tedrica, seu interesse em intervir nos rumos da sociedade e as representacdes ideoldgicas que a
circundam.

A Sociologia tem como objeto de estudo as relacGes sociais, e se ocupa, sobretudo, da
compreensdo da dindmica da vida social nas sociedades contemporaneas. Caracteriza-se pela
diversidade teorica, que expressa, em certa medida, os proprios conflitos existentes na vida
social. Como afirma Giddens (2001), a Sociologia estabelece uma relagédo mais direta com as
questdes que dizem respeito a nossa vida cotidiana — o desenvolvimento do urbanismo
moderno, crime e punicdo género, familia, religido e poder social e econémico. (GIDDENS,

2001, p. 14). Disso resulta um campo de conhecimento que ndo possui consensos, mas sim um
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intenso debate tedrico. Sob a perspectiva metodoldgica convivem, na Sociologia, enfoques que
buscam compreender os grandes processos historicos, 0s pequenos grupos sociais, o cotidiano
e a historia — o micro e o macrossocial. Como afirma Ianni, “todas as perspectivas buscam
expressar, em termos de racionalidade discursiva e comprovacao empirica, as relagdes sociais”
(IANNI, 1975, p. 76).

A diversidade tedrica do campo possibilita a formulacao de perspectivas de analise que
concebem que o conhecimento na area potencializa as lutas sociais configurando ameaca a
ordem social, dai a visdo de que a Sociologia so6 sirva para “revolucionar e causar conflitos”
como afirmou um dos professores entrevistados.

Por sua vez, a Sociologia pode ser concebida como uma técnica de normatizacdo do
comportamento social, como se pode ver no outro depoimento. Disso resulta representacdes
conflitantes sobre os sentidos da disciplina, que levaram Sarandy a afirmar que, “talvez,
nenhuma disciplina tenha recebido tantas significacfes, participado de tdo dispares discursos e
sido o centro de tantos conflitos quanto a Sociologia” (SARANDY, 2012a, p. 04). Deste modo,
ndo ha consensos sobre a forma de se tratar a diversidade tedrica das Ciéncias Sociais na
constituicdo da disciplina escolar. Nos Cadernos de Orientacdo aos professores de Sociologia
da rede estadual paulista de ensino, optou-se por nédo ressaltar essas tensoes, considerando-se
que:

A diversidade de correntes tedricas que fazem parte da historia, da formacéo
e do desenvolvimento da Sociologia é algo que escapa ao ambito da proposta
curricular, cabendo antes aos cursos de bacharelado. Optou-se, portanto, por
deixar claro que o posicionamento da Sociologia, na qualidade de ciéncia, ndo
é homogéneo, tampouco determinante em relacdo as razdes pelas quais 0s

fendmenos sociais se ddo e a forma como eles devem ser estudados e
analisados. (SCHRIJNEMAEKERS; PIMENTA, 2011, p. 415)

Dessa maneira, a discussao acerca das correntes tedricas e conceituais que fazem parte
da histdria da Sociologia foge ao escopo dos contetddos de ensino. No entanto, no tocante ao
processo de construcdo social da disciplina escolar, ha heterogeneidade no modo de conceber
o tratamento da diversidade tedrica e conceitual, como é possivel identificar nos depoimentos
a sequir:

Eu procuro, de certa maneira, trazer para eles um olhar diferenciado: existe
essa visdo, mas existe essa e aquela. Entdo, procuro sempre fazer com que eles
tenham acesso a essas visdes, que sdo totalmente diferentes da outra. Assim,

quando pego um tema, passo por diferentes abordagens tedricas. (Prof.
Ricardo — com adaptacdes)
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Ou ainda,

Na minha formac&o, a educacéo era vista de uma forma materialista histdrica
dialética, isso orienta 0s preceitos de todas as matérias, inclusive a de
Sociologia. Entdo, por exemplo, o trabalho é visto como uma atividade
transformadora e realizadora do ser humano. Entdo, quando vocé usa esse
conceito, vocé ja estd fazendo uma critica a sociedade capitalista e tal. [...].
Aqui em Sdo Paulo, a discussdo do trabalho no curriculo é o mercado de
trabalho. Entéo, vocé vé que o curriculo ndo questiona muito a sociedade. Ele
problematiza algumas coisas da sociedade, ou faz a gente entender como
sobreviver nessa sociedade, mas ndo é um curriculo tdo critico. (Prof. Tadeu
— com adaptacdes)

Logo, verifica-se que a heterogeneidade do campo de conhecimento se manifesta no
campo escolar. No entendimento de alguns professores pesquisados, a auséncia de expressao
dessas tensdes tedricas e conceituais pode resultar na formulacdo de um conhecimento escolar
“muito superficial, [que] ndo aprofunda nada, os conceitos ndo chegam a lugar nenhum”, tal
como relatado por uma das entrevistadas.

No entanto, parte dos docentes pesquisados buscam superar as oposi¢des que marcam o
campo teorico, referindo-se a Sociologia como ciéncia integradora da compreensao do social.
Ao serem indagados sobre autores, a maioria dos pesquisados ndo faz referéncia a eles ou a
sistemas tedricos especificos.

Ainda assim, prevalece entre os professores pesquisados a visdo de que a diversidade
tedrica do campo das Ciéncias Sociais deve ser tratada como uma possibilidade de produzir na

escola um conhecimento unificado, como se vé nos depoimentos a seguir:

Da parte dos alunos [a disciplina] € bem aceita, porque faz muitos
guestionamentos que as outras disciplinas ndo oferecem. Mas da parte dos
professores eu acredito que alguns veem sim a disciplina ndo como uma
matéria, mas como menos que isso, um patamar abaixo — como um apéndice
da Histéria ou da Geografia. Ndo como um corpo unificado, mas como um
brago de outra matéria. [...] N&o entendem que serve pra mostrar a realidade
que nés temos, mas de forma cientifica; pra que possamos analisar que sempre
h& algo por trés das institui¢cbes, movimentos sociais, de todas essas interacdes
sociais. [...] Para o aluno, eu acredito que a disciplina seja inteira, um corpo.
(Prof. Cleiton)

O principal aspecto da realidade que a Sociologia evidencia é a interdependéncia entre
os individuos, tal como afirmou um dos professores pesquisados: “A Sociologia ¢ uma ciéncia

que unifica a compreenséo da realidade social”. (Prof.2 Ana).
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Ou ainda,

As Ciéncias Sociais conseguem, de certo modo, abranger Historia, Filosofia,
Geografia, quer queira ou ndo, Psicologia, Antropologia, Ciéncia Politica.
Assim, é pela riqueza de campo que eu vejo nas Ciéncias Sociais. [...] ¢ uma
forma de olhar a realidade que mostra a inter-rela¢do de todos os individuos.
(Prof. Tadeu).

Neste sentido, evidencia-se uma concepcao de ciéncia em que o nicleo se encontra em
uma forma de “olhar a realidade” que possibilite enxergar as relagdes de interdependéncia entre
os individuos, proporcionando, desta forma, uma compreensdo unificada da realidade social.

Essa percepcdo da realidade social é aprofundada pela busca do entendimento acerca
dos interesses que movem as relacdes sociais. Assim, € estabelecida uma percepgdo que gera
uma postura de suspeita, como apontado por um professor. Segundo ele, é necessario:
“desconfiar do que a midia fala, do que as pessoas falam, do senso comum. A realidade nao ¢
tdo simples para ndo ter nada por tras, algum interesse especifico. (Prof. Cleiton)”.

Ou ainda, “Uma ciéncia que busca compreender o que estd por tras, os motivos do
funcionamento das institui¢cdes. Busca entender os grupos de interesse e 0S movimentos sociais.
(Prof. Pedro)”.

Neste sentido, pode-se entender que os professores desenvolveram uma argumentacao
em torno do caréter cientifico do ensino de Sociologia; em que prevalece a concepcao de que a
Sociologia é uma ciéncia unificadora da compreenséao da realidade social ao mesmo tempo em
que desnaturalizam o seu olhar sobre ela.

Por sua vez, ¢ atribuida a Sociologia o papel de favorecer o ativismo social relacionado
a defesa de causas revolucionarias vinculadas ao pensamento de esquerda. Tal aspecto péde ser
identificado nos depoimentos a seguir: “Acho que os professores sdo muito malvistos na escola

porque a Sociologia ¢ uma disciplina tdo aberta e revolucionaria.” (Profa. Cecilia). Ou ainda:

Na escola, quando ndo te conhecem e ndo sabem a maneira como vocé vai
trabalhar, as vezes, eles te olham com um certo "serd que vem mais um Che
Guevara da vida ai?". Enfim, a gente percebe isso, a relacdo da escola com o
professor de Sociologia é estabelecida com muito cuidado. (Prof. Ricardo -
com adaptacoes).

Os depoimentos supracitados exprimem a segunda singularidade do campo de
conhecimento em que a disciplina vem sendo construida dado pelo interesse em intervir nos
rumos da sociedade, como foi analisado nos estudos de Santos (2002) e Moraes (2014). Neste
sentido, se faz uma associacao direta entre o conhecimento socioldgico e o interesse de intervir

encorajando a participacdo em processos politicos mais gerais. Essa discussao tem origem nas
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disputas epistemoldgicas no campo académico e percorre o debate da constituicdo da disciplina
escolar.

A aproximacdo da Sociologia com a vida social é indispensavel para a inteligibilidade
das relagdes sociais. Essa aproximacao desperta o interesse de intervir nos rumos da sociedade,
imputando ao conhecimento na area um carater diverso, dinamico e engajado (IANNI, 1975;
GIDDENS, 2001). O debate sobre a naturalizacdo das relagdes entre a compreensédo do mundo
social e o interesse de intervir nos rumos da vida publica teve inicio na sua constituicdo como
campo cientifico, na Franca, pelas médos de Durkheim, que buscou estabelecer distin¢do entre
as duas dimensoes.

A constituicdo da Sociologia como ciéncia teve inicio com a publicacdo da obra
intitulada Divisdo do Trabalho Social (1893), na qual Durkheim estabeleceu o objeto de estudo
da Sociologia. Posteriormente, em As Regras do Método Socioldgico (1895), o autor forneceu
as bases metodoldgicas da nova ciéncia ao distancia-la da Filosofia; e, por fim, O Suicidio
(1895) significou a aplicacdo do método. Deste modo, a sequéncia légica de publicacdes
indicou a definicdo do campo cientifico da Sociologia no espaco académico de Bordeaux
(ORTIZ, 1989, p. 07).

Na aula inaugural do curso de Ciéncias Sociais, em Bordeaux, Durkheim assim se

referiu a constituicdo desse campo cientifico:

Eis, senhores, 0 que a sociologia se tornou hoje em dia, e essas sdo as
principais etapas de seu desenvolvimento. Os senhores a viram nascer com 0s
economistas, constituir-se com Comte, consolidar-se com Spencer,
determinar-se com Schaeffle, especializar-se com o0s juristas e 0s economistas
alemaes; e desse breve resumo de sua histéria os senhores podem concluir por
si sOs, 0s progressos que ainda lhe restam por fazer. Ela tem um objeto
definido e um método para estuda-lo. O objeto sdo os fatos sociais; 0 método
é a observacdo e a experimentacdo indireta, em outros termos, o método
comparativo. O que é preciso, agora € tracar 0s quadros gerais da ciéncia e
marcar suas divisdes essenciais. Esse trabalho ndo é apenas Util a boa parte
dos estudos; tem um alcance maior. Uma ciéncia s esta verdadeiramente
constituida quando se dividiu e subdividiu, quando compreende um certo
nimero de problemas diferentes e solidarios uns dos outros. (DURKHEIM,
1976, p. 63)

Este processo de constituicdo do campo cientifico efetivado por Durkheim se
intensificou pela tentativa de garantir a autonomia da Sociologia perante a Filosofia e as demais
ciéncias humanas. Como também de estabelecer uma linha divisoria entre o campo de producao
de conhecimento sociolégico do ativismo politico e social. Dessa maneira, lhe coube a
sistematizacdo inicial da disciplina académica e das praticas de pesquisa, propiciando a

formacdo de um puablico qualificado (ORTIZ, 1989).
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Ressalta-se, na anélise realizada por Ortiz (1989), em que pesem os esforcos de
Durkheim na edificagdo da Sociologia como ciéncia, ndo se ter conseguido preservar o campo
cientifico da interferéncia por parte dos interesses politicos e sociais em disputa na vida social.
No entanto, Durkheim viveu em uma época de intensas lutas sociais, o debate politico
impregnou os seus estudos e deu & Sociologia uma perspectiva politica.

Isso ocorreu, pois, na concepcao de Durkheim, a Sociologia néo era capaz de produzir
valores que pudessem garantir a coesao social necessaria para o funcionamento harménico da
sociedade. Em seu entendimento, somente os valores morais podem proporcionar tal coesdo. A
partir de entdo, passou a defender a disseminagéo dos valores morais por meio de um sistema
de ensino.

A fim de preservar o campo cientifico dos interesses politicos existentes na sociedade,
Durkheim estabeleceu uma distincdo entre a Sociologia e a Pedagogia. Em sua andlise, a
Pedagogia nao constituia uma ciéncia, mas uma “teoria pratica que nao estuda cientificamente
os sistemas de educacdo, mas reflete sobre eles com o objetivo de fornecer ao educador ideias
que o orientem” (DURKHEIM, 2011, p. 120). Enquanto a Pedagogia vincular-se-ia as
preocupacOes de carater pratico-ideoldgico, a Sociologia ocupar-se-ia da compreensdo, mas
deveria ser dirigida para “um publico restrito”.

Neste sentido, o sistema durkheimiano preconizava que 0s cursos de Pedagogia teriam
como func¢do inculcar nos professores da escola primaria e secundaria uma filosofia moral para
edificacdo da sociedade. Ortiz (1989) relata que foi sob esta perspectiva que o ensino de
Histdria, Filosofia e Sociologia foi inserido no sistema de ensino secundario na Franca, ou seja,
“com finalidade de formar uma ideologia consensual em relacdo aos temas da sociedade”
(ORTIZ, 1989, p. 19).

Na aula inaugural proferida quando tomou posse de sua cadeira na Universidade de
Sorbonne, em 1902, Durkheim defendeu que a educacdo corresponderia ao modelo de
sociedade que se busca constituir; neste sentido, o conhecimento socioldgico deveria orientar a
Pedagogia, pois a Sociologia possibilita “fornecer-nos aquilo que temos mais urgentemente
necessidade, quero dizer um corpo de ideias diretivas que sejam a alma da nossa prética,
sustentando-a dando um sentido & nossa acdo e nos ligando intimamente a mesma.”
(DURKHEIM, 2011, p. 120)

Deste modo, Durkheim concebeu que a fungdo da Sociologia € a compreensdo da
realidade. Ao estabelecer separacdo entre o campo de producdo do conhecimento socioldgico e
0 campo pedagogico, concebe — aos sistemas de ensino em que o conhecimento seria aplicado

— 0 papel politico de orientacdo dos rumos da vida social.
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No que se refere a fungdo da ciéncia, Weber (1983) argumentou que a ciéncia coloca a
disposi¢ao conhecimentos que possibilitam compreender a realidade e oferece “métodos de
pensamento, isto é, 0s instrumentos ¢ uma disciplina” para o pensar. (WEBER, 1983, p. 45).
Em outras palavras, a Sociologia mira a compreensédo da realidade, no sentido de estabelecer
um padrdo de inteligibilidade da vida social. Dessa maneira, 0 conhecimento propicia o
esclarecimento necessario para a a¢do politica. =

Entretanto, a orientacéo da Sociologia para a compreensao da vida publica e o desejo de
intervir nos rumos da sociedade, resultou na construcdo de representacdes sociais que a
associam ao ativismo politico, como também ao engajamento politico como j& exposto no
depoimento dos entrevistados.3* Dessa maneira, naturaliza-se a participacio nos processos
politicos como se esta fosse uma consequéncia imediata da reflexdo sobre o0 mundo social. A
associacdo entre Sociologia e engajamento politico se estabeleceu nos anos de 1960, partir da
imagem do socidlogo como um intelectual engajado e ativista militante, com grande

participacdo no debate publico, como descreveu Calhoun e Wieviorka:

Esses anos foram também os de diferentes eventos bem-sucedidos, tendo em
vista 0 engajamento dos pesquisadores, sua participagdo intensa na vida
publica, seja ao lado dos movimentos sociais, do movimento operéario, seja no
ambito de a¢bes mais politicas, mesmo revolucionarias. Existia, entdo, além
da capacidade de propor modos de integracdo, a exemplo do ambicioso
constructo de Talcott Parsons, uma vontade em contribuir ao debate publico.
Esse engajamento dos estudantes, dos pesquisadores e dos professores em
ciéncias sociais tinham vertentes fortemente criticas, as vezes radicais,
ligadas, por exemplo, a Herbert Marcuse e a Escola de Frankfurt, ou a um
marxismo renovado sem o controle dos dogmas oficiais vindos de Moscou.
(CALHOUN; WIEVIORKA, 2015, p. 602).

No entanto, a crise dos grandes paradigmas universalizantes no campo das Ciéncias
Sociais e a emergéncia de abordagens microssociologicas que buscavam compreender as

subjetividades dos individuos, mudou as formas de exposicdo publica do conhecimento no

33 Essa problematica acerca da compreensao e do ativismo politico foi objeto de analise de Max Weber nos ensaios
cujo titulo é “Ciéncia e Politica: duas vocagdes”, em que o autor buscou esclarecer a distingdo existente entre as
duas areas. Procurou, assim, estabelecer uma nitida diferenciacdo entre o fazer cientifico — como a esfera das
analises — e a acdo politica, concebida como esfera de decisdo e de comprometimento com questdes préaticas.
No ambito desta l6gica explicitada, Weber (1983) procede a distingcdo dos padrdes éticos necessarios para a
atividade cientifica, bem como para a politica: ao passo que a primeira encontra-se ancorada na busca da verdade
e da conviccéo, a segunda se fundamenta na responsabilidade e na ag&o.

34 Cabe aqui estabelecer a devida diferenciagdo com a qual se opera os termos ativismo e engajamento. O ativismo
diz respeito aos procedimentos de participagdo nos processos politicos mais gerais, como por exemplo, 0s
eleitorais; por sua vez, o engajamento politico é uma forma continua de ativismo, dada pela defesa de causas a
partir de uma atuacdo politica organizada. Tais defini¢des foram estabelecidas por Silva e Ruskowski (2016).
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campo das Ciéncias Sociais pois 0s novos paradigmas ndo se coadunavam com a acgao do
intelectual que atua na esfera publica.

Deste modo, a representacao de uma ciéncia engajada nas lutas sociais entra em crise a
partir dos anos de 1970 e logo cede lugar a uma nova concepgéo de trabalho cientifico que se
desenvolve no interior das instituicdes de pesquisa. Tal fato repercutiu em um distanciamento
dos intelectuais da vida publica (CALHOUN; WIEVIORKA, 2015).

Neste sentido, a partir dos anos de 1970, o dialogo dos cientistas com o publico ndo
especializado se restringiu, gerando uma lacuna no reconhecimento social acerca da
importancia das Ciéncias Sociais na esfera plblica.®®

Este distanciamento levou pesquisadores como Calhoun e Wieviorka (2015) e também
Braga e Burawoy (2009) a defenderem uma aproximacdo de pesquisadores com o debate
publico. Em certo sentido, essa posi¢do ¢ defendida por Bourdieu ao considerar que “o
monopdlio da competéncia é visto como perigoso ¢ intoleravel” (BOURDIEU, 2003, p. 09).
Dessa maneira, a Sociologia deve cumprir a fungdo social de desmistificar ideologias,
preconceitos e senso comum, tdo difundidos em nossa época. Esta orientacdo da Sociologia
para a compreensao da vida publica tem se realizado no campo escolar a partir da mediacéo
pedagogica dos professores da disciplina. Embora a disciplina escolar ndo seja uma reproducédo
do que é pesquisado no campo académico, ela se constitui trazendo o legado as representaces
ideoldgicas criadas em torno do conhecimento académico, como se pdde ver nos depoimentos
dos professores pesquisados.

As representacdes construidas em torno da Sociologia sdo ambiguas e marcam essas
posicdes sociais de cobranca de sua utilidade na sociedade até acusacbes de que seus
conhecimentos sdo ideoldgicos, como argumenta Bourdieu (2003).

Faz-se mister esclarecer que o conceito de ideologia possui multiplos significados,
dados a partir de diferentes perspectivas tedricas. As diversas formulacdes remetem
essencialmente a um sistema de ideias que compde o campo simbdlico de construgdo da
realidade.

De maneira preliminar, é possivel afirmar que a ideologia é compreendida, entdo, como
um sistema de ideias. Logo, todos os individuos sdo portadores de ideologia, haja vista ndo ser

possivel ao ser humano néo deter consigo um conjunto de ideias, ideais e valores sobre 0 mundo

% Para Braga e Burawoy (2009), o desenvolvimento da pesquisa na area levou a Sociologia a se distanciar do
publico. Estes autores propdem o estabelecimento de uma interlocucéo entre a Sociologia e o publico, pois é
necessario “devolver” o conhecimento para a sociedade a partir da publicizagdo e da discussdo de temas de
interesse dos grupos sociais subalternos.
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social. No entanto, isso ndo significa que esse sistema de ideias constitua a expressdo da
realidade, pois pode ser constituido por nog@es distorcidas e enganadoras, que atuam no sentido
de mistificar a realidade.

A perspectiva supradescrita remete a defini¢do dada por Karl Marx, que compreendia a
ideologia como uma “falsa consciéncia” da realidade, correspondendo aos interesses de classe.
Sua constituicdo advém de sistemas morais, religiosos e filoséficos, como também de doutrinas
politicas. (LOWY, 1987; CHAUI, 2016).

Em consonancia com Lowy (1987), é a partir da obra de Karl Mannheim, intitulada
“ldeologia e Utopia”, que se assenta uma definicdo mais precisa de ideologia, entendida como
uma “visao social de mundo”, ou ainda, como “uma forma de pensamento orientada para a
reprodugdo da ordem estabelecida”. (LOWY, 1987, p. 11).

Nesse sentido, ndo existe, portanto, uma Unica ideologia, mas sim disputas dadas no
campo simbolico. Para Mannheim, existem dois tipos de ideologias: as particulares e as totais.
As primeiras estdo associadas a individuos ou a grupos minoritéarios, enquanto as segundas estdo
vinculadas aos grupos sociais hegemdnicos e se expressam como se constituissem a propria
concepcao de realidade. Essa distin¢cdo demonstra a dindmica de disputas em que as ideologias
se sobrepdem umas as outras, de maneira a constituir as ideologias dominantes em um
determinado contexto social. Estas se manifestam em todos 0s espagos sociais como expressao
de ideias e de valores dos grupos dominantes, como se representassem a expressao de toda a
sociedade. Sob esta perspectiva, Guareshi (2000) compreende que a ideologia se manifesta em

termos de pratica social, como se vé a seguir:

a ideologia é vista como uma determinada pratica, um modo de agir, uma
maneira de se criar, produzir ou manter determinadas relagfes sociais. A
funcgdo da ideologia seria também a producéo, reproducéo e transformacao das
experiéncias vitais, na construcdo de subjetividades. (GUARESHI, 2000, p.
41)

Nessa percepcdo, ao conceber a ideologia como uma préatica simbdlica de construcédo
das subjetividades, depreende-se que ela ocupa um lugar de destaque nas disputas de poder na
sociedade, na medida em que se articula com a producéo de significados que os individuos dédo
a realidade social.

Este aspecto remete a discussao acerca do questionamento das relagdes entre ideologias
e representacdes sociais; coloca-se em questdo se esses conceitos se equivalem ou se eles se
sobrepdem. E preciso salientar que as representacdes sociais, como préticas de significacao, sio

dindmicas, e, por esta razdo, suportam inclusive contradi¢cGes, enquanto as ideologias se
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fundamentam em rigidos sistemas de ideias, com pretens@es universalizantes, que expressam
visdes de mundo como se estas fossem de toda a sociedade — e ndo dos interesses e dos pontos
de vista de um grupo social especifico. Nesse sentido, as ideologias perpassam a constituicdo
das representacdes sociais, como preconizado por Guareshi (2000).

Como assevera Bourdieu (2003), as acusa¢des que pesam sobre o carater ideoldgico do
conhecimento sociolégico decorrem do tipo de andlise que esta ciéncia empreende no
desvelamento das relagbes de poder e de dominacdo. Isto &, na medida em que busca
compreender os sistemas simbodlicos que sustentam as relacdes sociais de dominacdo, a
Sociologia fere interesses de grupos dominantes, tornando-se uma ciéncia incomoda. Deste
modo, contraria os poderes, pois, “em sociologia, toda proposi¢do que contradiz as ideias
estabelecidas, esta exposta ao preconceito ideologico, de tomada de posi¢do politica”
(BOURDIEU, 2003, p. 24).

Dessa maneira, Bourdieu (2003) reconhece a necessidade de se difundir o
conhecimento, que é indispensavel para a reflexdo. Na medida em que os individuos tomam
consciéncia sobre as estruturas de dominacgdo, aumenta a possibilidade de acdo consciente. Em
outras palavras, isso ndo significa rejeitar o ativismo politico ou as praticas de engajamento
social, mas sim considerar que a difusdo do saber é o primeiro passo necessario para que haja
a tomada de consciéncia.

Como jé salientado nesse trabalho, a disciplina escolar ndo é uma reproducédo do que é
pesquisado no campo académico. Todavia, a Sociologia como disciplina escolar se constitui
trazendo o legado as representacdes ideoldgicas criadas em torno do conhecimento académico.

A esse respeito, Moraes (2014) identificou que o debate contemporéneo sobre o
significado da inclusdo e exclusdo da Sociologia no curriculo se encontra permeado de
concepcdes ideoldgicas. O autor partiu da analise de fontes distintas, tais como a grande
imprensa e textos de alunos e de professores do campo das Ciéncias Sociais.

Para a primeira, 0 ensino de Sociologia na educacao béasica era visto como um risco de
doutrinacdo marxista nas escolas. Ao estabelecer confuséo entre Sociologia e socialismo,
expressava uma visao ideologizada sobre o ensino dessa disciplina buscando difundir uma
concepcao conservadora sobre ele.

Esta concepcéo ideoldgica se manifesta por meio dos movimentos que tem propagado
a visdo de que a escola tem sido um espaco de difuséo: de ideologias de esquerda, que estariam
persuadindo os estudantes a adotarem uma perspectiva de mundo associada ao marxismo; de
ideologia de género, que estaria naturalizando a homossexualidade; de ideologias feministas,

que estariam destruindo os valores familiares; além do antirracismo, que estaria dividindo a
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sociedade brasileira. Assim, nesta visao, a disciplina Sociologia seria uma das responsaveis pela
difusdo dessas ideias (FESTI, 2017).

A segunda fonte analisada por Moraes (2014) advém do campo das Ciéncias Sociais e
¢ constituida por textos de professores e de alunos. Nesta perspectiva, 0 ensino de Sociologia
deveria assumir um posicionamento politico de contestacdo e de intervencdo social. Essa
concepgdo, de inspiragdo marxista parte da premissa de que a atividade pedagdgica, assim como
a ciéncia, ndo é neutra. Dessa forma, evoca-se um posicionamento politico perante os interesses
em conflito na sociedade de classes; isso implicaria uma escolha tedrico-metodoldgica e um
direcionamento dos temas a compor os conteudos de ensino da disciplina escolar.

Evidentemente, o conhecimento sociolégico ndo é neutro, nem desinteressado, na
medida em que analisa a vida em sociedade e, por conseguinte, desnuda as relagbes de poder,
tal como afirma Bourdieu (2003). Tampouco a educacdo é uma atividade neutra, haja vista que
cumpre um papel social de integrar os individuos, transmitindo-lhes costumes e regras da
sociedade, como preconizado por Durkheim (2011).

Na oOtica de Moraes (2011), as visfes que tendem a localizar o debate sobre ensino de
Sociologia no espectro ideoldgico desempenham o papel de desviar a discussdo acerca da

contribuicéo efetiva que a Sociologia pode ter na formagéo da juventude, como se Vé a seguir:

Uma concep¢do menos engajada e mais formativa — por exemplo, de
tratamento dos principios epistemoldgicos e procedimentos cientificos das
Ciéncias Sociais, ou da discussao sobre elaboracdo de modelos tedricos, ou
mesmo sobre a construgdo conceitual nestas ciéncias — é posta de lado a partir
de uma pseudocritica a certa perspectiva de neutralidade e objetividade que
essa concepgao encerraria. Reforcam-se assim elementos que déo azo a critica
conservadora ao dizer que o ensino de Sociologia visa, antes de tudo, a
manipulacdo dos alunos, na verdade ndo existindo propriamente ensino, sendo
doutrinagdo. (MORAES, 2011, p. 367)

Dessa maneira, Moraes (2014) alerta para a pouca atencdo que tem sido dada nas
pesquisas sobre a concepcdo cientifica do ensino de Sociologia. Evidentemente, essa concepgao
ndo significa transposi¢cdo imediata dos contetidos académicos para 0 campo escolar, mas sim
0 desenvolvimento do potencial de compreensdo da realidade social pela aquisicdo de
“métodos, linguagem, canones e controvérsias de um campo cientifico” (MORAES, 2014, p.
33).

Neste sentido, a Sociologia como disciplina escolar possui singularidades que a
diferenciam das outras. Os estudos precedentes seguiam uma linha de associar a intermiténcia
dadisciplina no curriculo a uma certa incompatibilidade ideoldgica entre os regimes de excecao

politica e o tipo de formacdo que as Ciéncias Sociais poderiam ter. Em outras palavras, como
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afirma Moraes (2011), reforcou-se uma visdo ideoldgica do conhecimento no campo das
Ciéncias Sociais, abrindo-se uma lacuna no debate sobre as suas finalidades na formacéo dos
estudantes.

Por fim, é preciso inserir a discussao acerca dos propdsitos atribuidos ao ensino de
Sociologia no &mbito do curriculo — espaco social de disputas de poder, em que se definem as
finalidades sociais do conhecimento escolar. Pois, tal como asseverado por Silva, o curriculo
constitui um espaco de disputas em que os diferentes grupos sociais buscam estabelecer como
legitimas as suas visoes de mundo e “impor suas defini¢cdes de saber e conhecimento e organizar

o curriculo educacional de acordo com essas visdes” (SILVA, 2010, p. 07).

2.2 A SOCIOLOGIA COMO DISCIPLINA ESCOLAR

A Sociologia como ciéncia e como disciplina escolar guardam relagdes de reciprocidade
por serem formas de expressdo de uma area de conhecimento como ja foi discutido
anteriormente. Contudo, faz-se necessario explicitar suas diferencas; é preciso esclarecer que
disciplinas académicas e disciplinas escolares possuem diferentes fungdes de ensino, realizam-
se em contextos distintos e se destinam a diferentes publicos.

Enquanto a universidade se define como centro de producdo do conhecimento cientifico,
a escola é um espaco de traducdo desse conhecimento pela mediacao pedagogica do professor.
Além disso, as escolas tém finalidades prdprias, as quais nem sempre se coadunam com 0S
interesses do campo académico.

Esta distincdo é exemplificada a partir do fato de que no campo académico das Ciéncias
Sociais existe uma tendéncia crescente de separacdo das areas Sociologia, Antropologia e
Ciéncia Politica, com o fortalecimento de suas entidades cientificas (SBS, ABA e ABCP,
respectivamente) e com a criacdo de bacharelados proprios. Na educacdo basica, ha um
movimento inverso, o de integracao dessas areas na disciplina Sociologia.

A ciéncia é um conhecimento objetivo da realidade, sendo que, para sua obtencéo,
utilizam-se métodos racionais rigorosos de pesquisa e de analise dos dados, ao passo que a
disciplina escolar € um recorte da ciéncia, com adequacao de linguagem para o publico a que
se destina. Deste modo, as Orienta¢fes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM) definem a
disciplina escolar como o “espaco de realizacdo das Ciéncias Sociais na escola média”

(BRASIL, 2006, p. 105).
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Goodson (2010), ao analisar a histéria das disciplinas escolares na Gra-Bretanha, no
final do século X1X e XX, identificou a existéncia de padrdes que regiam o seu funcionamento
na instituicdo escolar. Na fase inicial, uma disciplina encontra uma condicao de marginalidade
em relacdo ao seu status, de modo que se desconhece o seu valor no curriculo; entdo, os
professores sdo “estimulados a definir o seu conhecimento curricular em termos abstratos,
formais e eruditos” (GOODSON, 2010, p. 118) em troca de reconhecimento profissional.

Em sua perspectiva de analise, as disciplinas escolares surgem a partir das necessidades
da escola, mas, devido a regularidades institucionalizadas do sistema educacional, como por
exemplo, os sistemas de avaliagdo, muitos professores se aproximam do discurso académico

com a intencdo de garantir maior cientificidade do conhecimento escolar. O autor assevera:

os professores foram estimulados a definir o seu conhecimento escolar em
termos abstratos, formais e eruditos em troca de status, recursos,
territorialidade e credenciais. Uma série sutil, embora difusa, de incentivos
levou esses educadores, avidos em aperfeicoar suas prerrogativas e
credenciais profissionais, a se submeterem solicitamente as defini¢des sobre
conhecimento valido, formuladas por estudiosos das universidades.
(GOODSON, 2010, p. 118)

Deste modo, Goodson (2010) afirma que os agentes universitarios passam a exercer
grande influéncia na constituicdo do curriculo escolar. Exemplifica essas relacdes a partir do
caso da disciplina “ciéncia das coisas comuns”, criada no contexto escolar para que as criangas,
a partir de suas vivéncias cotidianas, desenvolvessem a compreensdo acerca dos fenémenos.
Essa disciplina sofreu fortes criticas na Inglaterra por ndo ser uma disciplina académica, até ser
substituida pela Biologia.3®

Dessa maneira, a analise de Goodson (2010) permite entrever a compreensao de que 0
ensino é uma atividade relacional que requer mediagdo pedagdgica dos conhecimentos, o que
significa submeter o conhecimento a procedimentos didaticos. Por isso ndo cabe as disciplinas
académicas direcionarem totalmente as disciplinas escolares.

A introducdo da Sociologia no curriculo da rede estadual de ensino, gerou uma
curiosidade nas escolas sobre o que é Sociologia. Direcdo, pais, alunos e professores de outras
disciplinas pensavam que se tratava de uma aula de opinido ou de um discurso ideoldgico que

ndo serviria para muita coisa, como se verificou nos depoimentos dos pesquisados.

3 Cabe salientar que as relagdes entre o campo cientifico e o escolar séo objeto de controvérsia. Novoa (1999a),
afirma que ha uma resisténcia dos professores em aceitar a razdo cientifica no campo escolar. Dessa maneira,
Novoa (1999b) defende uma maior valorizagdo dos saberes proprios da docéncia.
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Coube aos professores de Sociologia pesquisados desenvolver um sistema de
argumentacdo que justificasse o carater cientifico da disciplina escolar e esclarecer em que

termos a Sociologia se diferencia da Filosofia, da Historia e da Geografia.

Eu comecei a dar aula quando a Sociologia se tornou obrigatéria, em 2009.
No comeco foi muito complicado, porque nem os professores conheciam a
disciplina. Foi um trabalho de apresentar, de dizer que a matéria era
importante. Tinha que dizer para os préprios colegas de trabalho que a
disciplina era diferente de Histéria e de Geografia e que também era diferente
de Filosofia — porque eles colocavam as humanidades no mesmo lugar. (Prof.
Pedro)

Desse modo, os professores identificam a Sociologia como um conhecimento objetivo

e racional da realidade social.

A Sociologia é objetiva, € uma ciéncia. Ela tem foco, ela busca ter algum
entendimento, a gente ndo fica sé divagando, a gente usa metodologia para
fazer os trabalhos de Sociologia, entdo, é uma coisa séria. E ela discute coisas
gue normalmente outras ciéncias ndo discutem. Ent&o, a gente precisa discutir
isso que é importante, precisa compreender melhor o lugar que a gente vive.
(Prof. Manuel)

Por sua vez, alguns professores pesquisados nédo estabelecem distin¢do entre opinido e
0 saber escolar constituindo o que Bourdieu, Chamboredon e Passeron (2002) denominaram
como sociologia espontanea, construida a partir da “ilusdo do saber imediato”. Dessa maneira,
a sociologia espontanea naturaliza as relagdes sociais, bem como atribui ao conhecimento um
sentido pratico, como se verifica a seguir nas defini¢des dadas pelos professores:

A Sociologia é uma ciéncia pratica, ligada as experiéncias da vida cotidiana —
ciéncia aberta e revolucionaria [...] tudo para mim é uma pratica s6, ndo tem
essa divisdo. [...] A pratica e a teoria, para mim, sdo uma coisa sé. (Prof.?
Cecilia)

Por sua vez, as representacdes ideoldgicas que circundam a constituicdo da Sociologia
como disciplina escolar penetram na formulacdo dos discursos dos professores. Essas
representacdes foram identificadas maneira transversal, quando os entrevistados se referem as
suas visdes de mundo e narram as discussdes ocorridas em sala de aula sobre os temas do
curriculo. E possivel exemplifica-la por meio dos depoimentos a seguir sobre a discussio de

género em sala de aula:

para mim, € um problema discutir a ideologia [sic] de género com os alunos.
Porque eu tenho uma formag&o catdlica, e por mais que o Estado seja laico,
eu sou catélico e ndo posso ir contra minha crenca, minha doutrina. [...] entéo,
eu trabalho a questdo de género como género humano, mas nunca fazendo
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uma defesa do casamento homossexual e da liberacdo de tudo. Eu néo faco
uma apologia a ideologia de género por uma questdo religiosa. (Prof.
Oswaldo)

Ou ainda,

Dentro das ciéncias sociais, ha grupos que ndo concordam que o0 homem e a
mulher sejam simplesmente construcdes sociais. [...] A familia ndo quer que
se ensine género por essa leitura que estdo querendo colocar. Eu acho que a
familia tem todo o direito, a familia, na verdade, tem o primeiro direito. (Prof.
Mario)

Como se pode verificar nesses depoimentos, a discussdo de género expressa
representacdes ideoldgicas que se constitui em torno da disciplina escolar. Assim sendo, 0
Sociologia vai se constituindo como disciplina escolar a partir de diferentes discursos que
mesclam conhecimentos cientificos, ideologias e senso comum. A diversidade de ideias e
reflexbes, conferem a disciplina escolar um carater difuso e polissémico que dificulta a
constituicdo de seu codigo disciplinar.

Essa discussdo avanca na analise realizada por Chervel (1990), que, no estudo das
disciplinas escolares, deslocou o eixo de reflexdo da relacéo das disciplinas com a ciéncia para
a relagcdo com a cultura. Neste sentido, o autor defende que a escola ndo se configura como
espaco de transmissdo de conhecimentos elaborados fora dela. Pois, embora a disciplina escolar
se vincule a um esforco de preservacdo da esséncia do saber cientifico, ela possui relativa
autonomia, tendo em vista que as disciplinas se formam na cultura escolar, que possuem
objetivos proprios.

Nas palavras de Chervel (1990), os eventuais afastamentos entre as disciplinas escolares

e as ciéncias se justificam,

todos os desvios entre uma e outras sdo entdo atribuidos a necessidade de
simplificar, na verdade, vulgarizar, para um publico jovem, os conhecimentos
que ndo se lhe podem apresentar na sua pureza e integridade. A tarefa dos
pedagogos, supde-se, consiste em arranjar os métodos de modo que eles
permitam que os alunos assimilem o mais rapido e o melhor possivel a maior
por¢do possivel da ciéncia de referéncia. (CHERVEL, 1990, p. 181)

Deste modo, Chervel (1990) define as disciplinas escolares como uma combinacao de
saberes académicos e de métodos pedagogicos inscritos em contextos. Na confluéncia dos
conhecimentos cientificos e pedagdgicos, as disciplinas podem expressar 0s erros teéricos do
seu tempo, como também a influéncia das ideologias de uma determinada época.

Como se pode verificar, ndo existe propriamente um consenso sobre as relacdes que as

disciplinas escolares estabelecem com o conhecimento cientifico. Os estudos de Goodson
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(2010) sobre a ciéncia das coisas comuns e 0s de Chervel (1990) sobre o ensino da lingua
francesa indicam enfoques distintos acerca das formas como o conhecimento cientifico se
manifesta nas disciplinas escolares. 1sso faz crer que ndo existe um padrao Unico de constitui¢éo
historica das disciplinas escolares, colocando em evidéncia a necessidade de analisa-las de
acordo com as suas especificidades.

Esta constatacdo levou Bittencourt (2003) a defender a pesquisa empirica sobre cada
uma das disciplinas escolares, pois tanto suas origens como as formas pelas quais se instalam
nos curriculos ndo permitem homogeneizacao. De acordo com a autora, a analise das relacdes
entre ciéncia e disciplina escolar deve partir de uma concepgao de escola. A primeira delas
concebe a escola como espaco da producdo coletiva da disciplina escolar; a segunda, como
espaco sem autonomia criativa, ou seja, com reproducdo do conhecimento; a terceira, que
norteia o presente trabalho, vé a escola como lugar de producdo das disciplinas, ainda que
possam estar mais ou menos dependentes das forgas externas.

Isto posto, sabe-se que, no Brasil, a Sociologia chegou primeiramente ao ensino
secundario, nos anos de 1920, antes da criacdo dos primeiros cursos universitarios. Quando
foram publicados no pais os primeiros manuais de ensino, a Sociologia ainda ndo tinha se
constituido como campo cientifico institucionalizado.®’

Os primeiros cursos universitarios de Ciéncias Sociais foram criados nos anos de 1930,
com a colaboracdo de pesquisadores procedentes da Europa e dos Estados Unidos. Por sua vez,
a expansdo do campo cientifico prescindiu da institucionalizacdo da disciplina escolar®
(SANTOS, 2002; MORAES, 2003, 2011; MAZZA, 2006; SILVA, 2007; SARANDY, 2011,
2012a, 2012b).

Neste caso, houve um distanciamento entre o campo cientifico e o debate sobre o ensino
de Sociologia na educacdo basica. Na analise de Sarandy (2011), esse distanciamento
possibilitou que o debate fosse capitaneado por associacdes profissionais, ocasionando um

esvaziamento da reflexdo acerca da contribuigdo cientifica da disciplina escolar.

37 Machado (1987), no estudo pioneiro sobre a histéria do ensino de Sociologia no Brasil, relatou que sua primeira
dificuldade em delimitar o objeto encontrava-se na variedade de nomes que apareciam nos documentos oficiais
para uma mesma disciplina, tais como Sociologia, Ciéncias Sociais, Estudos Sociais, Economia Politica,
Antropologia, Politica Internacional Contemporénea entre outros. Diante deste fato, adotou como éarea de
interesse a “disciplina que corresponde ao que se ensina nas Faculdades de Ciéncias Sociais” (MACHADO,
1987, p. 116).

3 E notavel a expansdo das Ciéncias Sociais no Brasil entre os anos de 1964-1985. Neste periodo, foram criados
cursos de bacharelado em todo o pais, bem como programas de pds-graduacdo, com grande ampliacdo do
namero de estudantes. Além disso, a Antropologia e a Ciéncia Politica consolidaram suas areas de pesquisa
devido ao grande investimento publico e privado (VELHO, 2008; LIEDKE FILHO, 2005).
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E preciso entender que a descontinuidade da presenca da Sociologia no curriculo
resultou na auséncia de debates e de consensos a respeito dos conteidos e das metodologias
préprias e, principalmente, da discussdo sobre as finalidades de seu ensino, portanto, ndo foi o
distanciamento da academia, mas a propria intermiténcia que dificultou o acumulo de
discussdes sobre o ensino.®® Neste sentido, o incipiente estagio da disciplina escolar acarreta
uma maior aproximacao com o campo cientifico, como defendeu Takagi (2007, 2013) devido
ao reduzido prestigio social do campo escolar e a dependéncia de interacdo dos professores da
educacéo basica com o campo académico.

E possivel constatar a relagdo com o campo cientifico na elaboragéo do curriculo de
Sociologia em vigor na rede publica de ensino do Estado de Sdo Paulo. Coube a uma comisséao
— definida pela Sociedade Brasileira de Sociologia — a elaboracdo do curriculo e dos Cadernos
que orientam o trabalho dos professores. Evidentemente, os contetidos elaborados para a escola
ndo sdo os mesmos discutidos na academia, eles foram produzidos para atender as finalidades
da escola, com a devida adaptacdo da linguagem e das atividades didaticas.

Uma das principais preocupacfes tanto dos membros proponentes da SBS
quanto da equipe responsavel pela elaboracdo dos Cadernos era justamente
em relagdo ao carater que essa formacdo em Sociologia no ensino medio
deveria ter. Desde o inicio da elaboragdo da proposta até o final da execugao
dos trabalhos estava claro que o objetivo de um ensino nesse nivel ndo é a
formacdo de socidlogos, mas a construcdo de outro olhar sobre a sociedade
brasileira e sobre o lugar do aluno na sociedade em que vive, por meio de
ferramentas préprias a Sociologia. (SCHRIJINEMAEKERS; PIMENTA,
2011, p. 408, grifo nosso)

Nesta Gtica, os vinculos da disciplina escolar com a academia séo dados, sobretudo, pela
necessidade constante de atualizacdo em relacdo aos contetdos de ensino, haja vista o carater
processual e historico do conhecimento. Tal aspecto ndo significa, no entanto, que as disciplinas
escolares reproduzam os conhecimentos académicos ipsis litteris, haja vista que a educacéo €
uma atividade relacional inserida na cultura escolar, ou seja, em que 0s conhecimentos sao
ressignificados.

Na analise de Moraes (2017b), ndo € a ciéncia de referéncia que determina o curriculo.
Com efeito, o0 que é ensinado nas escolas ndo é 0 mesmo que se ensina nas universidades, pois
a disciplina se constroi na cultura escolar a partir das finalidades estabelecidas pelo curriculo.

Portanto, o centro de referéncia da disciplina escolar ndo € a academia, mas sim o curriculo.

39 Takagi (2007) analisou fontes de ensino de Sociologia, tais como livros, propostas curriculares e planos de
ensino dos professores, referentes ao periodo de 1999 a 2004, intervalo temporal anterior a inclusao da disciplina
no curriculo. O autor constatou que as fontes eram heterogéneas e indicavam para praticas dispersas.
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2.3 AS FINALIDADES DO ENSINO DE SOCIOLOGIA

A compreensdo acerca das finalidades do ensino de Sociologia remete a discusséo
referente ao campo curricular. Desta maneira, o curriculo se insere no centro da relacéo
educativa, na medida em que constitui o espaco de luta simbolica em que 0s grupos sociais
disputam o tipo de formacdo desejavel para uma dada sociedade e o0s conhecimentos
considerados importantes para esta finalidade, como definido por Silva (1999):

O curriculo € o espaco onde se concentram e se desdobram as lutas em torno
dos diferentes significados sobre o social e sobre o politico. E por meio do
curriculo, concebido como elemento discursivo da politica educacional, que
os diferentes grupos sociais, especialmente 0os dominantes, expressam sua
visdo de mundo, seu projeto social, sua “verdade”. (SILVA, 1999, p. 10)

Precisamente por esta razdo, Silva (1999, 2010) coloca em evidéncia a importancia de
se discutir o modo como esses grupos atuam na defesa de suas defini¢des de saber e como estes
agem para organizar o conhecimento de acordo com as suas préprias visdes. Portanto, o
curriculo ndo € neutro, pois expressa 0s projetos dos grupos que se encontram no poder.

Por conseguinte, é preciso considerar que a educagdo cumpre um papel social de integrar
os individuos, transmitindo-lhes regras e costumes necessarios a vida em sociedade, como

defendido por Durkheim (2011). Em seus dizeres:

Se a sociedade tiver alcangado o nivel de desenvolvimento em que as antigas
divisdes em castas e em classes ndo podem mais se manter, ela prescrevera
uma educacdo mais una em sua base. Se, no mesmo momento, o trabalho
estiver mais dividido, ela provocar nas criangas, a partir de um primeiro
depédsito de ideias e sentimentos comuns, uma diversidade de aptiddes
profissionais mais rica. Se ela vive em estado de guerra com as sociedades
ambientes, ela se esforcara para formar os intelectos a partir um modelo
altamente nacional; se a concorréncia internacional adotar uma forma mais
pacifica, o tipo que ela buscara realizar é mais geral e mais humano. Portanto,
para a sociedade, a educacéo é apenas 0 modo pelo qual ela prepara no coragao
das criancas as condigdes essenciais de sua propria existéncia. (DURKHEIM,
2011, p. 53)

De acordo com o autor, a educagdo desempenha um papel que varia de sociedade para
sociedade, bem como depende do tipo de ser humano que esta visa formar. Neste sentido, a
educacdo esta vinculada aos sistemas sociais, sendo deles inseparavel. Portanto, as finalidades
do ensino sdo dadas pela sociedade em cada época, como evidenciado pela tradicéo

durkheimiana.
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Seguindo esta linha de raciocinio, Chervel (1990) compreende que as disciplinas
escolares devem ser analisadas em relacdo as finalidades que a sociedade delega a escolarizaco

em determinada época.

Em diferentes épocas, veem-se aparecer finalidades de todas as ordens, que,
ainda que ndo ocupem o mesmo nivel nas prioridades da sociedades, sdo todas
igualmente imperativas. [...] Os grandes objetivos da sociedade, que podem
ser, segundo as épocas, a restauracdo da antiga ordem, a formacdao deliberada
de uma classe média pelo ensino secundério, o desenvolvimento do espirito
patridtico, etc., ndo deixam de determinar os contetidos do ensino tanto quanto
as grandes orientacdes estruturais. (CHERVEL, 1990, p. 187)

Assim, cada momento histdrico exige um tipo adequado de educacéo, e € propriamente
a partir da andlise desses contextos que sdo compreendidas as finalidades que a sociedade
atribuira ao ensino de Sociologia na educacéo basica. Deste modo, o ensino de Sociologia pode
contribuir tanto para a formacdo de mentalidades democraticas, como para a formacao de seres
obedientes. O que determinara o tipo de formacéo é justamente o tipo de sociedade que se busca
constituir. (MORAES, 2011).

Portanto, a compreensao das finalidades do ensino de Sociologia adquire um significado
politico ao ser inserida no campo das disputas curriculares, em razao de o curriculo constituir
um campo de disputas simbolicas entre visdes sobre a organizacdo social (SILVA, 2003).

Durante o 1° Congresso Brasileiro de Sociologia, realizado em 1954, Florestan
Fernandes (1977) analisou a funcdo social que o ensino de Sociologia na escola secundéria teria
naquele contexto social. Sob o aporte de Mannheim, que concebia a escolarizagdo como
“técnica social” que poderia ser utilizada tanto para a manutencdo da ordem como para a sua

transformacéo, Florestan afirmou que:

O ensino das ciéncias sociais no curso secundario seria uma condicdo natural
para a formacdo de atitudes capazes de orientar 0 comportamento humano no
sentido de aumentar a eficiéncia e a harmonia de atividades baseadas em uma
compreensao racional das relacbes entre 0os meios e os fins, em qualquer setor
da vida social. (FERNANDES, 1975, p. 90)

Entretanto, esta seria uma das fungdes universais da Sociologia no sistema educacional,
que deveria ser analisada e compreendida considerando-se 0s projetos sociais que orientariam
0 ensino em determinada época e sociedade.

De acordo com Machado (1987), Santos (2002), Moraes (2003), Carvalho (2004) e Silva
(2007), Meucci (2000, 2015) as primeiras tentativas de se inserir o ensino de Sociologia no

sistema educacional datam do século XIX, ocorridas sob forte influéncia do pensamento
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positivista. O projeto republicano se orientava no sentido de modernizar o pais, com a
implantacdo da racionalidade técnica para o controle e a disciplinarizagdo social, sempre tendo
como apoio as teorias cientificistas deterministas e evolucionistas inspiradas por Augusto
Comte. Neste contexto, fazia sentido um ensino de Sociologia para a formacéo das elites.

Contudo, foi somente entre os anos de 1925 e 1942 que o ensino de Sociologia se tornou
obrigatorio no pais. Ainda sob a perspectiva positivista, o sentido do ensino, naquele momento,
era atribuir um carater de cientificidade a formacao, bem como difundir os ideais de civismo e
da civilidade em uma sociedade que buscava se integrar nos processos de modernizacao social
(MORAES, 2003). Por este motivo, o ensino “tendia mais para uma concepg¢ao conservadora,
de controle social, do que de emancipagao e critica” (MORAES, 2011, p. 367).

Em 1942, a Reforma Capanema p6s fim a obrigatoriedade do ensino de Sociologia. Na
perspectiva de Moraes (2011), as razGes da exclusdo da disciplina ndo seriam de natureza
ideoldgica, mas devido ao préprio processo de desenvolvimento da ciéncia de referéncia, como

afirma a sequir:

A esta altura, 1942, as Ciéncias Sociais, em geral, e a Sociologia, em
particular, ainda ndo tinham ganhado legitimidade para figurar como uma
ciéncia e ndo se assumiam como uma possivel alternativa a isso — Literatura —
, de modo que ndo cumpriam, de certa forma, os quesitos necessarios para se
enquadrarem no curriculo do classico ou do cientifico. (MORAES, 2011, p.
364)

A partir dos anos de 1950, a expansdo da rede escolar possibilitou as camadas medias
urbanas o acesso ao sistema que, outrora, encontrava-se restrito as elites. Com efeito, isso
provocou mudancas na funcdo social da escolarizacdo, do curriculo e dos sentidos atribuidos
ao ensino de Sociologia.

Naquele contexto, o ensino de Sociologia estava restrito as escolas normais. Fernandes
(1975) defendia a expansdo de seu ensino para toda escola secundaria, tendo em vista a
necessidade de preparacdo das novas geracOes para uma sociedade em processo de
modernizacdo. Na transformacdo de uma sociedade agraria para uma urbano-industrial, o
ensino de Sociologia deveria contribuir para a formacao de individuos mais racionais, que, a
partir da apreensdo de explicacGes cientificas, teriam melhores condi¢cdes de compreender a
realidade e, por conseguinte, de intervir com mais consciéncia na realidade.

Com o golpe civil-militar de 1964, instaurou-se no pais um projeto educacional pautado
em uma ideologia tecnocratica, que tinha como objetivo o treinamento técnico intensivo e
rapido dos jovens, a fim de atender as necessidades do crescimento econémico. Este projeto foi

implementado por meio da Lei n® 5692/71, que tornou compulséria a formacao técnica no
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ensino medio (MACHADO, 1987; SANTOS, 2002; MORAES, 2003; CARVALHO, 2004;
SILVA, 2007).

A época, ndo estava em questdo a formacéo de elites, tampouco a formacéo para a
cidadania, mas sim o treinamento visando ao mercado. Por esta razao, a disciplina foi inserida
em um extenso rol de disciplinas optativas, sem perspectivas de adquirir espago no curriculo.

E importante ressaltar que o regime militar desenvolveu um discurso contra o ensino de
Sociologia ao enxergéd-la como “disciplina de uma perspectiva de esquerda, socialista,
doutrinaria” (MORAES, 2011, p. 370). Para a discusséo das questdes politicas e sociais do pais,
a Lei n° 5.692/71 instituiu a disciplina intitulada Organizacdo Social e Politica Brasileira, que
possuia um viés marcadamente ideoldgico, ao esvaziar o sentido critico da abordagem dos
contetdos (MORAES, 2003, p. 07).

Essa associacdo do ensino de Sociologia com uma perspectiva de engajamento social a
esquerda foi forjada pelo regime militar em virtude da contestacdo ao sistema politico que
advinha da Sociologia critica — perspectiva de orientagdo marxista que analisa os fenbmenos
sociais em termos de processos historicos, com base no principio da contradicdo e na critica ao
capitalismo. Como argumentou lanni (1975), foi justamente essa Sociologia critica que o
regime militar buscou proibir, reprimir ou até mesmo suprimir.

As perseguicOes politicas aos professores, a supressao dos direitos constitucionais e o
estabelecimento da censura p6s-64 levaram Florestan Fernandes a defender que a Sociologia
deveria assumir a fun¢do de um conhecimento que poderia “alimentar o comportamento das
classes inconformistas, 0s seus antagonismos contra a ordem existente e o alcance da sua
atividade revolucionaria (FERNANDES, 1977). A proposicao desse tom de engajamento social
ndo significava transformar o conhecimento em discurso de convencimento politico, mas em
instrumento de reflexdo racional sobre a realidade brasileira. (ORTIZ, 1990; MARTINS,1996)

O fim dos anos de 1960 e inicio dos anos de 1970 marcam um periodo de crise e de
diversificacdo da Sociologia brasileira. Esta, neste periodo, contava com um consistente
arcabouco teérico e metodolégico para analise da realidade social, o qual advinha
principalmente da Sociologia critica capitaneada por Florestan Fernandes e por Otavio lanni.
Na anélise de lanni (1975), foi um periodo de intensas polariza¢Ges tedricas e metodoldgicas
entre a Sociologia critica liderada por Florestan Fernandes e uma Sociologia “técnica” pautada
em teorias de médio alcance.

O avanco do conhecimento cientifico das Ciéncias Sociais trouxe novas preocupacoes
tematicas, como por exemplo, 0s movimentos sociais, sindicais e o feminismo. Como

sublinharam Liedke Filho (2005) e Velho (2008), constitui-se uma “nova identidade” para as
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Ciéncias Sociais, com ampliagdo dos espacos da Antropologia e da Ciéncia Politica e um
crescente processo de institucionalizagcdo académica.

Nos anos de 1970, os cientistas sociais iniciam sua participacdo na Sociedade Brasileira
para 0 Progresso da Ciéncia — SPBC*. Este fato contribuiu tanto para a ampliacdo do publico
em contato com esta ciéncia, como também impulsionou a SBPC a assumir as lutas da
sociedade civil em defesa da democracia.

Entretanto, no que se refere ao ensino de Sociologia na educagdo basica, houve um
silenciamento das discussdes ap0os 0 golpe de 1964, bem como uma desarticulacdo no debate
travado entre os anos de 1930-40 (SARANDY, 2011, 2012a, 2012b).*

J& com a redemocratizacdo do pais, a partir dos anos de 1980, 0s grupos sociais que se
articulam na defesa da inclusdo do ensino de Sociologia no entdo denominado 2° grau associam
0 Seu ensino a uma necessidade do Estado democratico no que concerne a formacdo dos
cidad&os para o pleno funcionamento da democracia. Buscava-se criar uma configuragéo para
0 ensino, a qual marcasse definitivamente a ruptura com as disciplinas OSPB e EMC, que
haviam se tornado emblematicas do regime militar no meio educacional.

As mudancas na organizacao social repercutiram no meio educacional no Estado de Séo
Paulo, tendo se materializado por meio de um movimento de reforma curricular, marcado por
intensa discussdo entre professores, sindicatos e universidades, como se verifica no excerto a
sequir:

No caso paulista, 0 movimento de reformas curriculares da rede estadual dos
anos 80 foi marcado por muita discussdo, enfrentamentos de poderes, conflitos
de tendéncias, enfim, um movimento rico em debates para a rede publica
estadual de ensino e que ndo se circunscreveu a esfera governamental.

Naguele momento, as propostas curriculares, como eram chamadas, traduziam
anseios, discussoes e lutas entre o professorado. (MATE, 2004)

Com esse espirito de aproximacdo com 0s movimentos sociais, foi elaborada a Proposta

Curricular para o Ensino de Sociologia, datado de 1987,*? cujos objetivos eram:

Buscamos um programa que permitisse aos educandos a compreensdo da
realidade politica, econdmica, social, ideoldgica, cultural, etc. — em que estdo
inseridos —, ndo como realidades superpostas, fragmentadas ou inertes, mas
sim como uma totalidade, em seu funcionamento e em suas contradi¢des; que

40 A participagdo dos cientistas sociais na SBPC a partir dos anos de 1970 teve, dentre outros significados, o
reconhecimento do carater cientifico das ciéncias humanas por parte dos pesquisados das ciéncias da natureza.

41 Na interpretacdo de Sarandy (2011, 2012a, 2012b), a ruptura do debate sobre o ensino estaria vinculada ao
deslocamento dos interesses da comunidade académica. No entanto, ndo é possivel considerar que a preservacao
da tradig8o de ensino se encontre circunscrita e dependente do debate no &mbito académico.

42 A Resolucdo SE n° 236/83 possibilitou a inclusdo da Sociologia na parte diversificada no curriculo (MORAES,
2003).
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Ihes permitisse a apreenséo efetiva — embora em nivel de 2° grau — de um
instrumental tedrico minimo de analise dessa sociedade, ndo de modo
descritivo ou fotografico, mas sim de modo mais so6lido e fundamentado; que
Ihes permitisse compreender ndo s6 a gravidade dos problemas e injusticas
presentes na sociedade brasileira atual, mas também as diversas teorias
sociologicas que propdem alternativas de superagdo. Procuramos, assim,
atender ao objetivo de contribuir decisivamente para a formacdo de cidad&os

realmente criticos, participantes e capazes de “caminhar por conta propria”.
(SAO PAULO, 1987, p. 03)

Nesta proposta, a amplitude dos objetivos ndo remete a recortes para andlise da
realidade, mas a compreensdo de toda a ciéncia. Busca-se formar para um tipo de cidadania que
ndo fica restrita ao direito de votar, mas inclui o direito de participar ativamente da organizacdo
da sociedade. A proposta fundamenta-se em uma perspectiva tedrica e metodoldgica dada pelo
materialismo histérico e dialético para a compreensdo dos movimentos sociais.

Assim, o debate sobre novos referenciais para o ensino no processo de redemocratizacdo
exprime o contexto da redemocratizacdo, marcadamente caracterizado pela efervescéncia dos
movimentos sociais dos anos de 1980*. Nesta conjuntura, a Sociologia é vista como uma
disciplina escolar utilitaria, cujo papel é preparar para o exercicio da democracia.

Para se alinhar com a Constituicao Federal de 1988, a CENP (Coordenadoria de Ensino
e Normas Pedagdgicas) apresentou, em 1990, uma versdo reformulada da Proposta Curricular
para 0 ensino de Sociologia. Nesta verséo, a énfase incide na compreensdo da realidade
brasileira, reafirmando o objetivo de formacdo para a cidadania. Essas duas propostas
curriculares se tornaram referéncia nacional para varios outros Estados implantarem a disciplina
a época.*

A Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB n° 9394/96), promulgada em
1996, estabeleceu em seu artigo 36, inciso III, que “o0 dominio dos conhecimentos de Filosofia
e de Sociologia sdo necessarios ao exercicio da cidadania”. Diante da auséncia de uma mengao
explicita a sua obrigatoriedade no curriculo, a partir dos anos 2000, teve inicio um movimento

em defesa do ensino de Sociologia como disciplina escolar.

43 E preciso ressaltar que esse debate se estende para as outras disciplinas escolares. Como analisou Schimidt
(2005), na disciplina Historia, estabeleceu-se um confronto entre aqueles que reivindicavam um ensino voltado
para o estudo dos movimentos sociais e outros que defendiam uma abordagem préxima da Escola dos Annales.

4 Esta proposta curricular de 1987 foi elaborada pelos professores Celso de Souza Machado, Jair Baida, Paulo
Meksenas e pelas professoras Angela Maria Martins, Aparecida Neri de Souza, Lenice Gusman e Miriam
Bruno. Contou com a colaboragdo dos professores Octavio lanni, Florestan Fernandes, Celso de Rui Beisiegel,
Marilia Sposito e Tedfilo de Queiroz Junior. A proposta de 1990 foi elaborada pelo professor Gilberto
Giovannetti e pelas professoras Marilse Aradjo e Vera Lucia Alves, com assessoria da professora Maria Célia
Paoli, do Departamento de Sociologia da FFLCH-USP.
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Desde entdo, a Sociologia como disciplina escolar tem sido objeto de embates entre os
dois principais partidos politicos que se antagonizaram no cenario politico brasileiro a partir da
Nova Republica.®® Por conseguinte, a introducdo da Sociologia no curriculo expressou o
confronto entre projetos antagdnicos em disputa na politica curricular.

Tal disputa se manifestou inicialmente por meio do veto dado pelo entdo presidente
Fernando Henrique Cardoso (PSDB) ao Projeto de Lei n° 09/00, apresentado pelo Deputado
Federal Padre Rogque Zimmermann (Partido dos Trabalhadores - PT), que propunha a
modificacdo do texto da LDB, a fim de tornar explicito que o ensino de Sociologia e de Filosofia
deveria ser disciplinar. A alegacdo do presidente da Republica foi que a implantagdo da lei
acarretaria elevacdo dos gastos publicos, desconsiderando o valor formativo da Sociologia
como disciplina escolar. (MORAES, 2004).

Quando o Conselho Nacional de Educacdo emitiu o Parecer n° 38/06, em que
determinava o tratamento disciplinar da Sociologia e da Filosofia, o governador do Estado de
Sao Paulo a época, José Serra, filiado ao PSDB, emitiu a Resolucdo n® 97/07, em que néo
reconhecia a legitimidade do Conselho Nacional de Educacdo de legislar sobre matérias de
ensino.

Na anélise de Meucci, os fatos supracitados evidenciaram que:

o confronto em relagdo ao ensino da Sociologia e da Filosofia ganhava, pouco
a pouco, contornos partidarios, colocando em lados opostos os dois grandes
partidos brasileiros, que tém repetidamente se enfrentado nas arenas locais e
nacional desde os anos 1990. (MEUCCI, 2015, p. 256)

Por conseguinte, a Sociologia adquiriu diferentes finalidades sociais ao longo de sua
historia e, no atual contexto historico, seu significado na formacdo escolar se encontra em

disputa, como esquematizado no quadro a seguir:

45 Nao se pode afirmar o mesmo acerca da disciplina Filosofia, que desde 2003 teve ampliacéo de seu espago no
curriculo, com uma proposta de ensino discutida nas diretorias de ensino e a realizagdo, em 2005, de concurso
publico de ingresso na carreira.
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Condicéo

Treinamento de competéncias e
de habilidades para adequacédo
ao mercado

Periodo Sentidos do ensino ; Contetdos de ensino Contexto
no curriculo
Orientagdo positivista:
1925- o . C cientificismo, Formagdo do Estado
Formagcé&o cientifica das elites | Obrigatdria L .
1942 evolucionismo e | Nacional
civismo
Formar para a compreensdo
mais racional da sociedade em
1943- processo de modernizacao, Ausente Urbanizacédo e
1970 possibilitando aos individuos — industrializacdo
poder para intervir com mais
consciéncia na realidade
Temas  politicos e
sociais destituidos de . -
x x o Regime Militar -
Formagdo de mao de obra senso critico. OSPB e x ~
1971- _— A . . Formagdo de mao de
técnica, com predominancia do | Optativa EMC assumem caréater .
1982 . . . . - obra técnica para o
caréter profissionalizante ideoldgico, dando tom | .. A
. . - Milagre Brasileiro
ufanista e nacionalista
dos conteddos
Redemocratizagdo do
Contetidos vinculados a | P15~ Promulgagdo 9a
1982- Formar para a cidadania Optativa demandas dos | "Ova Constituicdo
2007 P P ; . (1988) e da Lei de
movimentos sociais A
Diretrizes e Bases da
Educacdo (1996)
Democratizagdo do acesso ao
conhecimento para Desigualdade e
desenvolvimento do diversidade social, S
2008- R C ~ Consolidacao da
pensamento autdbnomo/ | Obrigatéria | formagéo das .
2016 democracia

identidades sociais.

Fonte: elaborado pela autora, com base em Fernandes (1975), Machado (1987), Santos (2002) e Moraes
(2003, 2011).

Como pode ser visto, a compreensao da trajetoria de descontinuidades da presenca da

Sociologia no curriculo requer a analise dos diferentes sentidos que o ensino de Sociologia pode

assumir, o que implica compreender o tipo de sociedade que se buscou constituir em

determinada época. Portanto, a discussao do ensino de Sociologia deve ser ancorada na analise

de seus contextos sociais e das finalidades que a sociedade atribuiu a disciplina.

Resta analisar os diferentes sentidos atribuidos ao ensino de Sociologia na vigéncia da

Lein®11.684/08. O periodo foi marcado pela expansao da escolarizacdo das camadas populares

e por reformas curriculares que ampliaram a formacdo humanistica, com a obrigatoriedade do

ensino de Sociologia e de Filosofia, bem como de Lingua Espanhola, e a introducdo da tematica

da Historia da Cultura Afro-brasileira e Indigena.
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2.4 AS DISPUTAS CURRICULARES RECENTES

Diante das diferentes representacfes que gravitam em torno do ensino de Sociologia,
buscou-se analisar os documentos formais do curriculo. As Diretrizes Curriculares Nacionais
para 0 Ensino Médio (1999), os Parametros Curriculares Nacionais (1999) e as Orientacfes
Curriculares para o Ensino Médio (2006) sdo os documentos que regem as orientacdes
programaticas e 0os manuais da disciplina.

Sob a perspectiva da teoria curricular de Goodson (2010), esses documentos curriculares
possuem um significado simbdlico na medida em que expressam, no campo educacional, as
disputas de poder existentes na sociedade. Neste sentido, s&o concebidos como artefatos sociais
criados com a intencionalidade de “realizar determinados objetivos humanos especificos”,
como definido por Goodson (2010, p. 16).

Assim, os documentos curriculares se relacionam com os contextos sociais mais amplos

das contradicdes e dos conflitos da sociedade, como assevera Goodson:

Os conflitos em torno da defini¢cdo do curriculo escrito proporcionam uma
prova visivel, publica e auténtica da luta constante que envolve as aspiracdes
e 0s objetivos da escolarizacio. E somente por esta razdo que importa
aumentar a nossa compreensdo sobre esse conflito curricular. (GOODSON,
2010, p. 17)

Ademais, a analise dos documentos oficiais possibilita realizar a compreensdo dos
parametros que antecedem a construcao social do ensino. Portanto, sdo documentos que partem
da prescricdo do Estado para, posteriormente, ancorar-se no nivel da pratica.

Em face da auséncia de mencdao explicita a obrigatoriedade do ensino de Sociologia, a
partir da promulgacdo da LDB n° 9394/96, grupos vinculados as Ciéncias Sociais se
organizaram em sua defesa. O movimento que se estendeu até sua alteracdo, com a aprovacao
da Lei n® 11.684/08, reuniu diferentes atores, tais como professores universitarios, professores
da educacdo basica, sindicalistas, estudantes de Ciéncias Sociais e parlamentares.

Assim, a tematica que unificava o0 movimento era a defesa do conhecimento disciplinar
da Sociologia no ensino medio e critica ao papel da interdisciplinaridade na organizacdo do
curriculo. Em razdo dessas prioridades, a discussdo sobre as finalidades do ensino foi
secundarizada, de modo que s ganharia evidéncia apds a aprovacao da Lei n°® 11.684/08.
Diferentes visdes sobre os sentidos do ensino ja se manifestavam nos documentos curriculares

oficiais, como veremos a seguir.
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De acordo com a LDB n° 9394/96, o objetivo da educacéo é a preparacao para 0 mundo
do trabalho e para o exercicio da cidadania. Quanto ao ensino médio, este tem por finalidade:
“desenvolver o educando, assegurar-lhe a formacdo comum indispensavel para o exercicio da
cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores. (BRASIL,
1996. Lei n°® 9394/96, Artigo 22)”.

Quanto ao ensino de Sociologia e de Filosofia, a referida Lei, em seu artigo 36,
determinava que o sentido dos conhecimentos em Filosofia e em Sociologia seria o preparo
para o exercicio da cidadania. O artigo em questdo foi revogado pela Lei n® 13.415, de 16 de
fevereiro de 2017, no entanto, esta ainda ndo se encontra em vigor devido as disputas em curso
em torno da Base Nacional Curricular Comum — BNCC.

A reforma curricular instituida pelas Diretrizes Curriculares Nacionais do Ensino Médio
- DCNEM/98 — (BRASIL, 1999), publicada ap6s a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases
(LDBEN n° 9394/96), tinha como objetivo adequar o curriculo a nova legislacdo, como também
ao desenvolvimento tecnolégico e as novas formas de organizacao do trabalho.

Na concepcdo expressa nos DCNEM/98, os conhecimentos de Sociologia ndo deveriam
ser organizados em torno de uma disciplina escolar, mas sim vir diluidos em meio aos contetdos
de outras matérias, ou mesmo serem tratados de maneira interdisciplinar. Deste modo, 0s

conhecimentos deveriam ser ordenados em areas, incluindo-se nas Ciéncias Humanas:

também os estudos de Filosofia e Sociologia necessarios ao exercicio da
cidadania, para cumprimento do que manda a letra da lei. No entanto, é
indispensavel lembrar que o espirito da LDB é muito generoso com a
constituigdo da cidadania e ndo a confina a nenhuma disciplina especifica,
como poderia dar a entender uma interpretacdo literal da recomendacao do
inciso 111 do Paragrafo primeiro do Artigo 36. (BRASIL, 1999, p. 105)

Isso significa que os contetdos de Sociologia poderiam aparecer em atividades e em
programas de estudos de outras disciplinas ja existentes. Assim, uma discussdo tematica sobre
desemprego, por exemplo, poderia ser realizada em uma aula de matematica, na qual o
professor ensinaria a leitura de gréficos, contudo, sem proceder a analise de suas causas e
consequéncias sociais.

No que se refere aos sentidos do ensino de Sociologia no ensino médio, as DCNEM/98
buscaram reduzir sua potencialidade, pois, formar para o exercicio da cidadania é objetivo de
todas as disciplinas escolares, ou seja, ndo configura uma especificidade da Sociologia.

Nesse sentido, a reforma curricular instituida pelos DCNEM/98 alterou o sentido do

ensino médio — que deixou de ser concebido como fase de aprofundamento dos conhecimentos
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disciplinares — e descaracterizou o significado das disciplinas escolares.*® Estes fatores
contribuiram para o aprofundamento da crise de identidade deste nivel de ensino.
Paradoxalmente, os Parametros Curriculares Nacionais (PCN, 1999) tratam a Sociologia
de maneira disciplinar. Este documento preconiza que o papel da Sociologia seria o de
conscientizar os estudantes sobre seus direitos e deveres, tendo em vista sua integragcdo no

mundo social.

Ao compreender melhor a dindmica da sociedade em que vive, podera
perceber-se como elemento ativo, dotado de forca politica e capacidade de
transformar e, até mesmo, viabilizar, através do exercicio pleno de sua
cidadania, mudancas estruturais que apontem para um modelo de sociedade
mais justo e solidario. (BRASIL, 1999, p. 318)

N&o obstante, a referéncia a formacéo para a cidadania € imprecisa. Ndo menciona qual
perspectiva de cidadania postula, pois, a0 mesmo tempo em que se refere ao cidaddo “dotado
de forga politica ¢ capacidade para transformar”, defende a necessidade de compreensido do
“processo de mundializagdo do capital”.

No Parecer sobre o Parametro Curricular Nacional de Ciéncias Sociais, Moraes;

Guimarées; Tomazi (2005) analisam de maneira concisa este fato:

A propria “construcdo da cidadania” preconizada da Constituicdo Federal aos
PCN, passando pela LDB e DCN, fica “mutilada”, pois o que se pretende ¢é
que ela se limite a “entender” como ocorrem os fenomenos sociais, para o que
0s conhecimentos de Sociologia contribuiriam. Aqui, percebemos reflexo do
todo na parte: cidadania e criticidade “para mudar” ou “para se adaptar” ao
mundo? A tradicdo das Ciéncias Sociais parte desse dilema, mas tem apostado
predominantemente na mudanca; o PCN-Sociologia, levando em conta a
superior orientacdo dada pelas DCN, encaminha-se para a outra tendéncia:
adaptar-se ao mundo, por isso o que esta em questdo ¢ “entender o processo
de mundializacdo do capital”, ou “entender o problema do desemprego
estrutural”, e as pesquisas de campo das Ciéncias Sociais serviriam para
“subsidiar outros agentes para a solu¢do de problemas”. (BRASIL, 2005, p.
357)

Dessa forma, verifica-se que o excerto supratranscrito expressa as contradi¢bes dos
Parametros Curriculares Nacionais, na medida em que estes ndo explicitam a perspectiva de
cidadania com a qual operam. Ao mesmo tempo em que sinalizam para uma perspectiva de
cidadania ativa, remetem a uma concepc¢do de integracdo ao mundo social, a0 proporem a

compreensdo dos processos de expansao do capital.

4 Sobre a indefini¢do do ensino médio, Moraes (2004) afirmou: “A LDB (Lei n° 9394/96) e posteriores a¢des
legislativas do governo deixaram o Ensino Médio mal definido. Ele continua com problema de identidade, por
iSso manteve-se esse nome emblematico: Ensino Médio. E terminal, mas n&o é; é propedéutico, mas néo é; é
profissionalizante, mas ndo ¢” (MORAES, 2004, p. 109).
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Corroborando o pensamento de Mota (2003), a mera indicagdo de formar para o
exercicio da cidadania, sem que haja explicitacdo de seu significado, conduz a discussdo para
uma dimensao retorica. A auséncia de elucidacdo do carater historico de lutas por conquista de
direitos e de participagdo nos destinos da vida publica remete os PCN’s a tratar a cidadania de
forma reducionista, como direitos e deveres formais.

Foram realizadas algumas reformas educacionais subsequentes, como por exemplo, o
Parecer CNE/CEB n° 05/2011, que estabeleceu as novas Diretrizes Curriculares Nacionais para
0 Ensino Médio, mantendo a organizacéo curricular por areas, com as disciplinas de Sociologia
e de Filosofia como obrigatdrias nos trés anos do ensino médio. Porém, a Lei n® 13.415, de
2017, imp6s mais uma reforma para o ensino médio, na qual amplia o processo de rejeicao do
conhecimento disciplinar. Esta lei ainda ndo se encontra em vigor, de modo que condiciona a
organizacdo curricular a implantacdo da Base Nacional Curricular Comum (BNCC).

As Orientagdes Curriculares do Ensino Médio (OCEM) avangam no sentido de conceber
que o ensino de Sociologia na educacdo basica deve ir além da formacdo para a cidadania;
compreende que esta funcdo ndo é exclusiva da Sociologia, mas de todas as disciplinas do
curriculo (BRASIL, 2006, p. 104).

Entende-se que essa relacdo ndo é imediata, nem é exclusiva da Sociologia a
prerrogativa de preparar o cidaddo. No entanto, sempre estdo presentes nos
contetidos de ensino da Sociologia temas ligados a cidadania, a politica em
sentido amplo (quando, muitas vezes no lugar da Sociologia stricto sensu, 0s
professores trazem contelidos, temas e autores da Ciéncia Politica) [...] Talvez
0 que se tenha em Sociologia é que essa expectativa — preparar para a
cidadania — ganhe contornos mais objetivos a partir dos conteidos classicos
ou contemporaneos — temas e autores. (BRASIL, 2006, p. 104)

Assim, abre-se a perspectiva de conceber o ensino de Sociologia como forma de
aproximar os estudantes do modo de pensamento caracteristico da ciéncia. Isso significa que a
disciplina pode assumir o papel de “alfabetizacao cientifica”, compreendida como uma traducdo
do campo cientifico para a disciplina escolar a partir de recortes tematicos e da devida adaptacéo
da linguagem (BRASIL, 2006).

A Sociologia, como espaco de realizacdo das Ciéncias Sociais na escola
média, pode oferecer ao aluno, além de informages prdprias do campo dessas
ciéncias, resultados das pesquisas as mais diversas, que acabam modificando
as concepcdes de mundo, a economia, a sociedade e o outro, isto é, o diferente
— de outra cultura “tribo”, pais, etc. Traz também modos de pensar (Max
Weber, 1983) ou a reconstru¢do e desconstrucdo de modos de pensar.
(BRASIL, 2006, p. 105)
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Para tal, o ensino deve favorecer o contato dos estudantes com resultados de pesquisas,
colocando-os diante de modos de se pensar a realidade social desenvolvidos pela ciéncia ao
longo dos dltimos cem anos. Portanto, a especificidade do ensino de Sociologia se encontra no
desenvolvimento de uma forma de olhar que cause estranhamento acerca da realidade imediata.

A desnaturalizagdo no ensino de Sociologia significa evidenciar que os fendmenos
sociais sdo construcdes histdricas e humanas. Para tanto, busca-se romper com as concepcdes
que naturalizam os fenbmenos sociais, pois, haja vista serem criacdes humanas, os fendmenos
sdo passiveis de transformacdo. Isso, evidentemente, desestabiliza as relacbes de poder
pautadas em discursos que buscam justificar as desigualdades e as opressdes como sendo dados
da natureza.

Nesse sentido, como preconiza as OCEM, a desnaturalizacdo ocupa um lugar central no
pensamento socioldgico, pois ha no senso comum uma tendéncia de explicar as relacdes sociais,
as institui¢des, os modos de vida, as acdes humanas coletivas e individuais, a estrutura social,
a organizacao politica com argumentos naturalizadores*’ (BRASIL, 2006).

Quanto ao estranhamento, significa buscar explicacdes para os fenbmenos sociais para
além daquelas dadas pelo senso comum, como elucida as OCEM. Desde modo, esses
fendmenos devem ser problematizados e explicados pela Sociologia, 0 que possibilita
transforma-los em objetos de conhecimento, buscando compreendé-los em relagdo a contextos
sociais mais amplos. (BRASIL, 2006)

Estranhar situacBes conhecidas, inclusive aquelas que fazem parte da
experiéncia de vida do observador, é uma condi¢do necessaria as Ciéncias
Sociais para ultrapassar — ir além — das interpretacbes marcadas pelo senso
comum, e cumprir 0s objetivos de andlise sistematica da realidade.
(MORAES; GUIMARAES, 2010, p. 46)

Assim, a Sociologia no ensino médio adquire uma perspectiva de compreensao dos
fendmenos sociais que podem estar proximos da realidade do estudante. Sua presenca no
curriculo se justifica pela perspectiva de se compreender 0 mundo contemporaneo, cada vez

mais racionalizado e complexo, como se verifica no trecho a seguir:

As estruturas sociais estdo ainda mais complexas, as relagdes de trabalho
atritam-se com as novas tecnologias de produgdo, 0 mundo esté cada vez mais
“desencantado”, isto é, cada vez mais racionalizado, administrado, dominado
pelo conhecimento cientifico e tecnol6gico. No campo politico, os avangos da
democratizacdo tém sido simultdneos aos avancos das tecnologias de

47 Tal aspecto se evidencia no debate politico atual, no qual setores conservadores da sociedade apresentam
projetos de lei contra a discussdo de género nas escolas, sob o argumento de que as relacfes entre os géneros
sdo determinadas pela natureza, e ndo estabelecidas pela sociedade.
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comunicacdo e informacdao, tendendo a corromper-se esse regime politico em
novas formas de populismo e manipulacdo. No campo social, o predominio
do discurso econdmico tem promovido uma “renaturalizagdo” das relagoes,
reforcando aqui o cardter ambiguo (e perverso) da racionalidade
contemporanea. (BRASIL, 2006, p. 111)

Para tanto, o ensino de Sociologia possibilita a aquisi¢cdo de um modo racional de pensar,
caracteristico da ciéncia. Desta forma, mais do que apreender um conjunto de conceitos, de
temas e de teorias, a especificidade do ensino de Sociologia se encontra no desenvolvimento
desta atitude cognitiva, dada pela aprendizagem de um modo de pensar.

Neste sentido, as OCEM ndo indicam contetidos a serem trabalhados; é um documento
gue concebe ao professor o papel de pensar no desenvolvimento da disciplina, tendo como base
a sua realidade local e a sua prética cotidiana. Deste modo, cabe ao docente decidir o caminho
que pretende seguir a partir da diversidade tedrica e metodoldgica das Ciéncias Sociais.

Essa perspectiva se coaduna com a analise dos conteudos de ensino desenvolvida por
Bourdieu e Gross (1990)* nos anos de 1980 na Franca. Para isso, consideravam que 0s
contetidos escolares de ensino deviam prezar pelo desenvolvimento de modos de pensamento.
Este principio contribui de modo mais proficuo para o desenvolvimento da autonomia do que

em listas de contetdos, tendo em vista que fomenta préaticas de pesquisa.

buscou-se ajustar, a todo o momento, a disciplina propriamente intelectual
vinda da légica intrinseca dos diversos &mbitos do saber, considerando tanto
os conhecimentos disponiveis e as questdes susceptiveis de formulagdo como
0s saberes que se vislumbravam no futuro. (BOURDIEU; GROS, 1990, p.
418, traducdo nossa)*

Diante de uma perspectiva que valorize um modo de olhar a realidade dado pelas
Ciéncias Sociais a partir dos principios de estranhamento e de desnaturalizacdo, o ensino toma
como referéncia o proprio método da ciéncia. Neste sentido, a pesquisa se constitui um recurso
metodolégico do ensino:

pode ser um componente muito importante na relacdo dos alunos com o meio

em que vivem e com a ciéncia que estdo aprendendo. Assim, partindo de
conceitos, de temas ou de teorias, a pesquisa pode ser um instrumento

4 No final dos anos de 1980, Pierre Bourdieu e Frangois Gros (1990) presidiram uma comissdo de estudos que
revisou os conteidos de ensino e os conhecimentos transmitidos na escola francesa. Diante do carater processual
e histérico da producdo do conhecimento, os autores propdem um sistema de ensino que estimule o
desenvolvimento de modos de pensamento. Assim, prepara-se 0 estudante para 0 exercicio da autonomia
reflexiva.

49 No original: “intentaron ajustarse en todo momento a la disciplina propiamente intelectual emanada de la l6gica
intrinseca de los diversos ambitos del saber, considerando tanto los conocimientos disponibles y las cuestiones
susceptibles de formulacion como los saberes que vislumbraban en el futuro”
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importante para o desenvolvimento da compreensdo e para explicacdo dos
fendmenos sociais. (BRASIL, 2006, p. 126)

Por este motivo, as OCEM orientam para a utilizacdo de procedimentos basicos a serem
sequidos, a fim de que a pesquisa, neste nivel de ensino, possibilite o entendimento dos
fendmenos estudados. Deste modo, recomendam a elaboracdo de esbocos de projeto de
pesquisa, 0 estabelecimento de distin¢do entre as fontes de leitura, além de também outros
procedimentos necessarios para o estabelecimento da autonomia.

Assim, o ensino de Sociologia contribui para o desenvolvimento de atitudes cientificas,
bem como colabora para o desenvolvimento da autonomia. Isso possibilita a formulagédo de
seus proprios critérios de analise da realidade.

Destarte, faz-se necessario analisar as potencialidades que esta perspectiva cognitiva
cientifica traz para a constituicao da disciplina escolar: primeiramente, o desenvolvimento do
olhar sociologico implica estabelecer uma visdo mais objetiva e racional para a realidade,
deixando de atribuir a forcas sobrenaturais os fendmenos da vida social; a segunda
potencialidade do ensino de Sociologia € a de romper os limites da compreensdo para além do
senso comum, desfazendo-se a visdo limitada que se tem do mundo social; a terceira consiste
no desenvolvimento de um olhar socioldgico para refutar as visdes individualistas do mundo
social, que se encontram tdo em voga na sociedade atual. Tal como analisou Sarandy (2001),
nega-se o individualismo ao evidenciar as relagdes de interdependéncia que ligam o0s
individuos; a quarta potencialidade que o ensino de Sociologia pode ter é contribuir para o
desvendamento dos discursos ideoldgicos presentes na realidade social, com o desenvolvimento

da capacidade de decifra-los. A esse propdsito, Lahire (2014) assevera que:

Na falta de ciéncias sociais fortes, e cujos resultados s&o o mais amplamente
difundidos, os cidaddos ficariam totalmente desprovidos face a todos os
provedores (produtores ou difusores) de ideologia, multiplicados ao longo das
Gltimas décadas numa sociedade na qual o lugar do simboélico (ou seja, do
trabalho sobre as representacdes) é consideravelmente apagado. O papel dos
especialistas da comunicagdo politica (melhor, porém, seria falar de
“manipulagédo politica”) ou do marketing, dos jornalistas, dos pesquisadores,
quase cientistas, dos retoricos mais ou menos habeis, enfim, de todos os
sofistas dos tempos modernos, ndo parou de crescer, e €, portanto,
imprescindivel transmitir, 0 mais racionalmente possivel e para o maior
namero de pessoas, 0s meios de decifrar e de contestar os discursos de ilusdo
sobre o mundo social. (LAHIRE, 2014, p. 50)

Nesse sentido, € no ordenamento social contemporaneo — com o crescente poder das
midias da conformacgdo da consciéncia coletiva, na disseminacdo de ideologias por meios

virtuais, na sofisticagdo das técnicas informacionais de controle sobre os individuos — que se
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encontra mais uma finalidade para o ensino de Sociologia; seu papel no sistema escolar é
contribuir para o desvendar os discursos ideoldgicos.

Portanto, € preciso distinguir entre as esferas de compreensao da realidade social e 0s
discursos ideologicos que se fixam nas consequéncias praticas do conhecimento. Pois 0 ensino
de Sociologia, tal qual como aqui se defende, ndo assume como fungéo social a legitimacdo dos
poderes instituidos, mas no desenvolvimento de um olhar sociolégico que implica em
desvelamento das relagdes de poder existentes na sociedade.

O significado atribuido ao ensino nesta perspectiva remete a considerar que a formacao
dos professores deve preparéd-los para as mediagdes pedagdgicas necessérias, o que implica

pensar um modelo de formacao que ndo separe ensino e pesquisa.

2.5 O ENSINO DE SOCIOLOGIA NO ESTADO DE SAO PAULO

Como ja mencionado na introducdo desse trabalho, a disciplina Sociologia possui uma
condigdo peculiar no curriculo da rede publica de ensino do Estado de Séo Paulo. Encontra-se
inserida em um curriculo ordenado em torno de treinamento de competéncias e de habilidades
para adaptacdo a l6gica do mercado e paradoxalmente fundamenta os contetdos de ensino em
uma concepcao cognitivo-cientifica, pautada no estimulo do desenvolvimento do olhar
sociologico.

Tal fato remete a presente discussdo as disputas curriculares em torno das finalidades
do ensino de Sociologia e aos significados que lhe séo atribuidos no curriculo do Estado de Sao
Paulo. Entendendo que o curriculo constitui um espaco de luta simbolica entre diferentes
concepcdes sobre a organizacdo social, expressa as disputas dos grupos sociais em torno das
finalidades que o ensino deve assumir em determinado contexto social (SILVA, 2003).

De forma mais especifica, o curriculo parte, inicialmente, de uma defini¢do sobre que
tipo de sociedade se quer construir, posteriormente, conjectura-se acerca de que tipo de ser
humano se quer formar e, por fim, sdo definidos quais sdo 0s conhecimentos necessarios para
tal empreendimento. Na oOtica de Silva (2003, p. 15), “um curriculo busca precisamente
modificar as pessoas que vao ‘seguir’ aquele curriculo”.

Portanto, é preciso entender que tipo de sociedade o curriculo da rede publica de ensino
do Estado de S&o Paulo almeja constituir. Na concepcao expressa no curriculo, 0 acesso ao
conhecimento e aos bens culturais sdo mediados pelo uso de tecnologias. Nesse contexto, cabe

a escola priorizar o desenvolvimento da competéncia de leitura e escrita, necessarios para a
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integragio ao mundo produtivo. (SAO PAULO, 2009, p. 10). Neste sentido, o ser humano
desejavel, expresso no curriculo, é 0 que se encontra apto para o uso das tecnologias, necessarias
para integracdo ao mundo do trabalho. Mas, no que diz respeito a valorizagdo do conhecimento,

0 documento ndo € tdo enfatico, como se verifica no excerto a seguir:

Com mais gente estudando, a posse de um diploma de nivel superior deixa de
ser um diferencial suficiente, e caracteristicas cognitivas e afetivas sdo cada
vez mais valorizadas, como as capacidades de resolver problemas, trabalhar
em grupo, continuar aprendendo e agir de modo cooperativo, pertinente em
situacdes complexas. (SAO PAULO, 2009, p. 11, grifos nossos)

Isso evidencia a prioridade que o curriculo atribui as caracteristicas comportamentais,
sendo que ha a secundarizacdo do conhecimento; € sob esta perspectiva que o curriculo visa
preparar os jovens para a sociedade tecnoldgica. Como dispde o documento, o principio
norteador do curriculo ¢ o de “promover as competéncias indispensaveis ao enfrentamento dos
desafios culturais e profissionais do mundo contemporaneo. (SAO PAULO, 2009, p. 09)”.

Neste sentido, o fundamento do curriculo deixa de ser a formacao cultural e se articula
em torno do desenvolvimento de competéncias e de habilidades, com prioridade para as
competéncias de leitura e de escrita, 0 que implica uma escolarizacdo voltada a mobilizacdo de
conhecimentos para atividades praticas.

Na analise realizada por Silva (2007), tem-se que o curriculo baseado em torno de
competéncias e de habilidades se vincula aos processos de reorganizagéo do trabalho, que busca
formar trabalhadores que atendam as necessidades imediatas da reestruturacdo do sistema
produtivo. Neste sentido, o curriculo se organiza em torno do “saber fazer”, que adquire
preméncia sobre o conhecimento, esvaziando, assim, o conhecimento disciplinar, como
exprime o excerto a seguir: “A sociedade exige dos individuos competéncias e habilidades
especificas, que sdo desenvolvidas de forma espontanea por alguns, no contexto da educacéo
familiar, mas que, para outros, estio atreladas ao processo de escolarizacdo” (SAO PAULO,
2009, p. 07).

Faz-se necessario, portanto, refletir sobre os significados que a escolarizacdo adquire
neste contexto. Para tal, recorremos a analise de Libaneo (2016), que compreende que a
implementacdo de curriculos instrumentais e de resultados® no atual contexto encontra-se

associada a uma concepgao de escola como “lugar de acolhimento e prote¢do social”, no qual

S0 A discussdo sobre os sistemas de avaliacdo e de competividade entre as escolas ja foi analisada no primeiro
capitulo da presente pesquisa.
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se busca atender as necessidades bésicas de aprendizagem (LIBANEO, 2016, p. 40). Tal
aspecto justifica um curriculo que prioriza as competéncias de leitura e de escrita.

A partir da analise das politicas dos organismos internacionais para a educacéo, Libaneo
(2016) compreende que a escola para 0s menos favorecidos economicamente passa por um

processo de mudanca de suas finalidades, na medida em que:

tudo o que importa seria estabelecer niveis desejaveis de aquisi¢cdo de
conhecimentos, ou seja, uma lista de competéncias e um sistema de avaliacdo
de desempenho que comprove aprendizagem, no sentido de formar sujeitos
produtivos visando a empregabilidade imediata. Com isso, a fungéo do ensino
fica reduzida a passar os contetidos “minimos”, desvaloriza-se o papel do
professor e, em consequéncia, tudo o que diga respeito a pedagogia, a didatica,
ao ensino. (LIBANEO, 2016, p. 48)

Neste sentido, o curriculo da rede publica de ensino do Estado de Sdo Paulo propde um
esvaziamento da funcdo educativa, na medida em que 0 ensino assume uma dimensdo
instrumental de desenvolver competéncias e habilidades. Essa concepgdo curricular se
instrumentaliza por meio do estabelecimento de metas, de conteudos apostilados, da
mecanizagdo da aprendizagem, do treinamento para realizagdo de testes e pela busca de
resultados. Como ressalta Libaneo (2016), essa concepgao curricular se volta a “conhecimentos
praticos, nas habilidades e maneiras de fazer”. Assim, os contetidos cientificos ¢ a capacidade
de pensar ndo constituem a prioridade do ensino.

E a partir da perspectiva supracitada que o curriculo da rede publica de ensino do Estado

de Séo Paulo define o ser humano que pretende formar, como exprime o excerto a seguir:

E com competéncias e habilidades que ele contara para fazer sua leitura critica
do mundo, para compreendé-lo e propor explicacGes, para defender suas ideias
e compartilhar formas novas e melhores formas de ser, na complexidade em
que isso é requerido. E com elas que, em sintese, ele podera enfrentar
problemas e agir de modo coerente em favor das mdltiplas possibilidades de
solugdo ou gestdo. [...] Competéncias, neste sentido, caracterizam modos de
ser, raciocinar e interagir que podem ser depreendidos das a¢des e das tomadas
de decisdo em contextos de problemas, tarefas e atividades. (SAO PAULO,
2009, p. 15)

Na analise de Silva (2007), o curriculo por competéncias desqualifica as disciplinas e
retira da escola a condigdo de espaco de desenvolvimento de uma cultura cientifica, como

afirma a seguir:

O problema da compreensdo de curriculos por nogdes, competéncias, temas e
moédulos é que pode se desvelar para generalidades sem identidades
disciplinares claras, ndo levando o aluno a se apropriar dos instrumentais e
dos fundamentos das ciéncias. (SILVA, 2007, p. 418)
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N&o obstante, a disciplina de Sociologia se insere no curriculo com o objetivo de
desenvolver um olhar sociolégico a partir dos principios de estranhamento e de
desnaturalizacdo. Isso significa que ela se pauta no estimulo para o desenvolvimento de uma
forma de enxergar a realidade como sendo uma construgao social, a partir da “disciplinarizacao
do espirito”, que significa “dar os métodos e as regras para abordar diferentes dominios do
pensamento”, como Chervel (1990, p. 180) define uma disciplina escolar.

A disciplina apoia-se em uma perspectiva de “democratizagdo do acesso do
conhecimento cientifico” e visa “incrementar a participagao consciente, racional e bem
informada dos cidadaos nos assuntos publicos”. O objetivo geral da disciplina é levar o aluno
a compreender quem ele é enquanto membro da sociedade brasileira; busca a supera¢do do
senso comum, assim como a formacéao ética, a autonomia intelectual e o pensamento critico dos
estudantes (SAO PAULO, 2009, p. 41).

Na organizacdo da disciplina, buscou-se evidenciar a diversidade tedrica das Ciéncias
Sociais, a integracdo da Antropologia, da Ciéncia Politica e da Sociologia em torno de diversos
temas, a apresentacao de dados de pesquisas e a proposi¢do de atividades. Os contetdos foram
estruturados com base em temas que partem de perguntas que visam desnaturalizar a percepcao
da realidade, como por exemplo: O que permite ao aluno viver em sociedade? O que nos une
como humanos? O que nos diferencia? O que nos desiguala como humanos? Essas perguntas
socraticas conduzem o desenvolvimento dos contetdos ao longo dos bimestres.

Os temas de discussao presentes na Proposta Curricular para a disciplina de Sociologia
procuram desnaturalizar as formas de desigualdades existentes na sociedade, tais como classe
social, género e etnia. Além disso, propdem desvelar as relacfes de poder, discutindo as formas
de violéncia simbolica, movimentos sociais, etc.

Por tudo isso, ou seja, por todas essas razdes explicitadas, a disciplina possibilita a
aquisicdo de caracteristico modo de olhar a realidade, que é dado pelas Ciéncias Sociais,
estimulando-se o desenvolvimento da autonomia dos estudantes. No entanto, as finalidades da
disciplina atritam com o curriculo e colocam sob suspeicéo o papel que ela pode cumprir entre
o treinamento de habilidades e o desenvolvimento de uma forma de olhar a realidade que
conduza & autonomia.

A fim de exemplificar a redugdo das perspectivas de compreensao operadas pelo
curriculo pautado em competéncias e em habilidades, citamos a discussao “O homem como ser
social”, presente no primeiro bimestre da 1? série. De acordo com o curriculo, o objetivo da

discussao é:
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Apresentar aos alunos a ideia de que o ser humano é um ser social que se
encontra inserido em um conjunto de redes sociais mais amplas (familia,
amigos, comunidade religiosa, vizinhanga, colegas de trabalho etc.). E como
parte integrante desses grupos sociais que o ser humano adquire sua identidade
e 0s meios fundamentais para a sua sobrevivéncia. A partir dessa percepcao,
deslocaremos o foco para 0 meio social em que vive o0 ser humano: a
sociedade. Trata-se de propiciar ao educando o estranhamento de si mesmo
com relacdo ao espago (onde), a temporalidade (quando) e ao modo como
vive, atentando para tudo o que os individuos produzem e que faz deles seres
humanos e sociais. (SAO PAULO, 2014, p. 20)

Tendo em vista a organizagéo curricular que visa ao desenvolvimento de competéncias
e de habilidades, a discussdo mencionada anteriormente acaba se restringindo aos seguintes

aspectos:

. Desenvolver a capacidade de interpretacdo de texto narrativo ou de filme.
. Memorizagdo das informagoes.

. Recuperacéo de eventos narrados em ordem cronoldgica.

. Analise critica de obra de ficgdo. (SAO PAULO, 2014, p. 20)

A OWN P

Como se pode verificar, a discussdo de um tema basico, que aborda a natureza social do
ser humano e possibilita refletir sobre diferentes formas de interacdo dos individuos. A
interpretacdo do texto narrativo ou do filme, assim como sua analise critica, sdo colocadas no
mesmo patamar da memorizacdo. Tal fato conduz a pensar que as definicbes de competéncias
e habilidades podem ficar restritas aos aspectos mais superficiais do conhecimento dos
fendmenos estudados.

Os dados levantados pela pesquisa de campo junto aos professores efetivos da rede
estadual de ensino constaram que os documentos curriculares que norteiam o campo de ensino
da Sociologia em ambito nacional — como os PCN’s e as OCEM — nédo exercem efeito direto
sobre a atuagdo dos docentes.® Isso representa que a maioria dos docentes pesquisados
desconhece o teor dos documentos ou 0s consideram genéricos demais para a orientacdo dos
seus planos de ensino, como sintetizou o Prof. Caio, em seus dizeres: “nao servem para dar uma
orientacdo para 0 ensino, pois as realidades do pais sdo muito diversas”.

Entretanto, isso ndo significa que seja consensual a aceitacdo dos Cadernos como
instrumento de condug¢do do ensino, como se verifica a seguir nos relatos dos professores: “Eu
uso os temas e textos dos Cadernos, mas nao as atividades. Porque elas ndo fazem com que eu

trabalhe as habilidades e competéncias solicitadas. (Prof. Oswaldo).”

51 Dados semelhantes foram identificados por Takagi (2007), no estudo sobre o ensino de Sociologia em Sdo Paulo,
tendo identificado que os professores ndo acompanham a publicacdo das propostas curriculares, de modo que
as mudancas empreendidas pelos érgaos se mantém distantes nos curriculos efetivos.
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Ou ainda,

Eu sigo aquilo a risca porque eu acho que se esté ali, acredito que houve um
arranjo democratico para aquilo estar ali. Que seja um tanto que elitista, talvez
houve pouca participacdo, mas ainda assim houve um arranjo dentro do nosso
estado democratico de direito para estar ali. Entdo, procuro trabalhar com o
que esta ali. (Prof. Mério)

Considerando que “uma disciplina se define tanto por finalidades quanto por seus
contetudos”, tal como estabelece Julia (2002, p. 45), os Cadernos do Professor constituem uma
referéncia na composicdo da histdria do ensino de Sociologia no Estado de S&o Paulo.? No
caso dos conteudos, os Cadernos organizam o conhecimento em termos disciplinares, propondo
exercicios, leituras e formas de avaliacdo. Portanto, parece evidente afirmar que os Cadernos
assumiram um papel de grande importéncia na constituicdo da Sociologia como disciplina
escolar na rede publica de ensino do Estado de Séo Paulo.

A fim de compreender o ensino como construcdo social, recorremos a perspectiva de
analise proposta por Goodson (1997, 2010). Ao seu ver, a compreensdo do ensino como
construcdo social significa integrar o campo da prescricdo — elaborado pela burocracia
educacional e pela universidade — com o mundo da prética, que se da efetivamente na escola,
em que ocorrem redefinicGes, metamorfoses e transgressdes do curriculo idealizado. Assim,
entre o prescrito e o0 vivido, busca-se conferir visibilidade aos significados que os professores
atribuem ao ensino de Sociologia.

De acordo com Goodson (1997), no processo de construgado social do ensino, o curriculo
é visto como um artefato historico e social sujeito a mudancas e a flutuacdes, e ndo como uma
realidade fixa. Portanto, a disputa curricular se materializa no campo escolar, no qual o ensino
é, com efeito, construido.

Uma vez que as teorias curriculares tendem a analisar o curriculo tal como ele foi
elaborado — e ndo como ele vai paulatinamente sendo reformulado por seus agentes —, Goodson
(2010) propde a analise da producdo do conhecimento escolar a partir do entendimento da
estrutura de significados que os agentes lhe do.53

Por sua vez, Chervel (1990) sustenta que é a partir das disciplinas escolares que as

escolas cumprem suas finalidades educativas. Para isso, a compreensao da disciplina escolar

52 O projeto intitulado S&o Paulo faz escola impulsionou a separagéo entre a concepgdo e a execucéo do ensino,
procurando conduzir os professores a condigdo de meros executores do curriculo, com reducdo da autonomia
didatica em sala de aula.

%3 Esta discussdo se encontra presente em Max Weber (2004), que analisa os sentidos que os sujeitos ddo a sua
acdo. Entretanto, ndo relaciona o agente com a estrutura.
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ndo deve prescindir da compreensdo do ensino real. Nesta perspectiva, defende-se que o
professor ocupa lugar central na compreenséao das finalidades do ensino, como se constata no

excerto a seguir:

No coracdo do processo que transforma as finalidades em ensino, ha a pessoa
do docente. Apesar da dimensdo “sociologica” do fenomeno disciplinar, ¢é
preciso que nos voltemos um instante em dire¢do ao individuo: como as
finalidades lhe s&o reveladas? Como ele toma consciéncia ou conhecimento
delas? E sobretudo, cada docente deve refazer por sua conta todo o caminho e
todo o trabalho intelectual que levam as finalidades ao ensino? (CHERVEL,
1990, p. 191)

Como ressaltado por Chervel (1990), os sistemas de ensino ndo colocam os professores
em contato direto com as discussdes sobre as finalidades do ensino. Nas disciplinas que
possuem tradi¢do no curriculo, tais finalidades do ensino sdo apreendidas pelos professores a
partir da tradicdo pedagdgica.

No que tange ao ensino de Sociologia, como nédo se desenvolveu uma tradi¢ao de ensino,
a compreensdo das finalidades deste ndo se encontra explicitada. Assim, os professores ficam

dependentes de sua formacao inicial, ou como afirma Chervel:

As coisas se passam de forma diferente quando as escolas sdo confiadas
finalidades novas, ou quando a evolugédo das finalidades desarranja o curso
das disciplinas antigas. Periodos privilegiados para o historiador, que dispde
entdo de uma dupla documentag&o, totalmente explicita. De um lado, 0s novos
objetivos impostos pela conjuntura politica ou pela renovacdo do sistema
educacional tornam-se objeto de declaragGes claras e circunstanciadas. De
outro lado, cada docente é forcado a se lancar por sua propria conta em
caminhos ndo trilhados, ou a experimentar as solucBes que lhe sédo
aconselhadas. O turbilhdo das iniciativas e o triunfo gradual de uma dentre
elas permitem reconstruir com precisdo a natureza exata da finalidade.
(CHERVEL, 1990, p. 192)

Por sua vez, as disciplinas sdo construgdes sécio-historicas, que se fazem e se refazem
na interacdo entre professores e alunos. A andlise dos sentidos que os professores atribuem ao
ensino de Sociologia possibilita a apreensdo da constituicdo de seu codigo disciplinar. Tomando
como referéncia os estudos de Cuesta (1997, 2003 apud VINAO FRAGO, 2008) define cdigo

disciplinar como:

O “cédigo disciplinar” constitui a nogdo ou conceito chave para o estudo de
um campo disciplinar. Ele esta integrado por um “conjunto de idéias, valores,
suposicoes, regulamentacdes e rotinas praticas (de carater expresso ou tacito)”
que “regem o desenvolvimento das matérias de ensino”, “legitimam sua
fun¢do educativa” e “regulam a ordem da pratica de seu ensino”. Trata-se de
uma “tradi¢do social configurada historicamente, que guarda especulagdo e
retoricas discursivas sobre seu valor educativo, os contetdos de ensino e 0s
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modelos da prética docente, que se sucedem no tempo e que se consideram
valiosos e legitimos”, quer dizer, integrada por “discursos, contetidos de
ensino e praticas” (CUESTA, 1997, p. 20-21; 2003, p. 6-7 apud VINAO
FRAGO, 2008, p. 195)

Diante da hipotese que sustenta esse trabalho, qual seja a de que entre os professores de
Sociologia ainda ndo se formou um conjunto de argumentos mais coesos sobre o valor
formativo da disciplina, bem como sobre sua finalidade na formag&o escolar, os dados
levantados na pesquisa empirica buscaram compreender as representacdes que os professores
constroem sobre o ensino da Sociologia.

Como j& se afirmou na introducdo desse trabalho, analisar as representacdes sociais
implica em interpretar o entendimento que os sujeitos formulam sobre o mundo a partir da
producdo de significados dada pela linguagem. Por isso, a linguagem ocupa lugar central tendo
em vista que é a partir dela que o significado das coisas é partilhado.

Em outras palavras, a apreensdo das representacfes sociais sobre 0 ensino construidas
pelos professores, implica um trabalho cognitivo de organizar e interpretar a partir dos seus
depoimentos elementos que exprimam os significados construidos em torno da disciplina. E a
partir dessa analise que se vislumbra a construcdo coletiva do cédigo disciplinar.

No quadro a seguir, encontram-se os discursos que indicam uma perspectiva de
construcdo de um modo de olhar a realidade proporcionado pelas Ciéncias Sociais, no qual o
ensino é concebido como desenvolvimento de formas de desnaturalizar e de estranhar a

realidade.

Quadro 4 - Os sentidos do ensino de Sociologia: desnaturalizar e estranhar a realidade
VisBes dos Professores Caracteristicas
“Quando os alunos comegam a perceber que eles ndo sdo individuos tinicos, | - Autoesclarecimento;
que eles fazem partes de grupos, que sofrem influéncias, percebem que nédo
sdo tdo autdnomos assim. A Sociologia passa a fazer sentido na vida deles”.
Prof. Tadeu
“A Sociologia contribui para mostrar a realidade de forma cientifica, | - Olhar objetivo e racional para a
possibilita pensar que ha algo por tras das instituicdes, dos movimentos | realidade;
sociais.” Prof. Cleiton
“A Sociologia ¢ vista como uma disciplina incomoda. Na sua escola, a | - N&o atribuir os fendmenos
disciplina faz a diferenca; junto com as outras disciplinas de humanas, | sociais a forgas sobrenaturais;
geram inquietude nos alunos. Ndo é questdo de doutrinagdo, mas de
despertar um incomodo. Ai eles mesmos fazem as manifestagdes, comecam
a se organizar, andam com as proprias pernas.” Prof. Miguel
“Vocé pega o aluno, ele nio tem acesso a diversos recursos e vocé fala que | - Diversidade teorica;
¢ a solugdo para todos os problemas da vida. [...] E ndo acredito que seja
este 0 caminho. O caminho é mostrar a luta de classes, mas também
enxergar a ideia de relacBes de poder. VVocé tem uma vertente estruturalista
de Sociologia e tem uma vertente que destruiu a estrutura, que é a pos-
moderna, pos-estruturalista. Eu acho que mostrar essas formas de conceber
a realidade é extremamente importante, agora estabelecer uma como
caminho, como a correta e aquela que deve ser seguida como se fosse uma
biblia intocével e intangivel, ¢ extremamente negativo.” Prof. Mdrio
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“O primeiro papel da Sociologia no ensino médio ¢ possibilitar que o aluno
desenvolva a autonomia ao pensar sobre as questdes da vida cotidiana. O

- Enxergar os seres humanos
como dotados de razdo e de

segundo é formar um cidadéo racional, que consiga racionalizar as coisas. | liberdade;
A terceira é reconhecer os elos que ligam sua vida individual, nos aspectos
micro com o macro da vida social. Esse reconhecimento possibilita um
conhecimento do outro, o melhor olhar para o outro, um olhar sem tantos
preconceitos, com mais qualidade, ndo superficial. Esse também é um
objetivo da disciplina, conseguir fazer com que o aluno problematize.” Prof.
Pedro
“Para a formag@o do senso critico, ¢ preciso minimamente compreender o
lugar em que se vive, saber se posicionar de alguma maneira nesse lugar,
sendo. ele ndo consegue ter um olhar para nada. [...] Eu acho que a
Sociologia veio para mostrar algumas coisas que ndo estdo claras na cabeca
deles ou trazer algumas coisas que eles ndo conhecem, como a questdo da
ideologia, a discussdo de género. S&o questfes em que eles esbarram todos
os dias, mas acabam ndo conhecendo.” Prof. Manuel
“Por exemplo, na escola, temos dois alunos que foram presos porque | - Percepgdo sociologica do
fizeram sequestro e estéo ligados ao crime organizado. Entdo, é importante | mundo social, em que as relagoes
sair dos discursos punitivos que defendem a diminuicdo da maioridade | humanas sdo construidas
penal, para pensar por que um jovem se envolve com o crime organizado. | socialmente;
D4 para se refletir sobre a conformacédo da cidade, o problema das drogas,
da violéncia urbana. E importante trazer essa discussio para dentro da sala
de aula, para que os jovens pensem nos interesses do crime organizado, o
que eles representam.” Prof.* Ana

Fonte: Autoria propria.

- Separacdo entre o que é daquilo
que deve ser;

Os discursos supratranscritos indicam uma perspectiva de ensino de Sociologia pautada
na busca de explicacdes para além do senso comum. Nesta perspectiva, o ensino de Sociologia
visa a constituicdo de um olhar sobre 0 mundo social, de modo a evidenciar a interdependéncia
entre os individuos.

O conjunto dos discursos indica uma perspectiva de construcdo de um pensamento
racional, que contribui efetivamente para desvendar os discursos ideoldgicos. Para isso,
postula-se o contato com a diversidade de perspectivas analiticas, a fim de que os estudantes
facam suas escolhas, contribuindo, desta forma, para o desenvolvimento da autonomia reflexiva
do estudante.

Neste prisma, 0s sentidos atribuidos ao ensino de Sociologia se aproximam da
concepcao cognitivo-cientifica. Porém, ndo se evidenciam os procedimentos para a aquisicao
de instrumentos cientificos para a analise da realidade.

J& no quadro a seguir, estdo dispostos os discursos que apontam uma perspectiva de

ensino em que este instrumentaliza o estudante para a vida social.
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Quadro 5 - Os sentidos do ensino de Sociologia: instrumentalizar para a vida social

Viséo dos Professores

Caracteristicas

“O aluno convive em sociedade e, para ele aprender a conviver, ndo basta a
socializacdo primaria, que ele tem dentro da familia. Eu tenho meus valores
de familia, que eu ndo troco por nada que a sociedade venha impor, mas eu
preciso conhecer quais sdo os valores da sociedade para eu poder viver.”
Prof. Oswaldo

“O limite da escola ¢ formar para a cidadania mesmo. [...] mesmo sendo de
esquerda, hoje, minha intencdo é tentar humanizar as pessoas no convivio
social.” Prof. Caio

“E preciso mostrar outras verdades ¢ o ensino de sociologia cria esse
despertar para o ndo conflito, para formar cidaddos mais tolerantes.” — Prof.2
Paula

“O ensino ¢ o caminho para a transformagdo social. Mas a primeira
condigdo para essa transformacao social é conhece-la. Por isso procuro
mostrar como as coisas foram estruturadas para tentar mudar.” Prof.?
Milena

“O curriculo esta voltado para a formagdo para a cidadania. Eu gostaria de
formar para transformar a sociedade e eu inclino as minhas reflexdes nesse
sentido.” Prof.* Rosa

“Na minha perspectiva pessoal o papel da Sociologia é a transformacédo da
sociedade, mas eu acho que a gente ndo chega a isso. Eu acho que a
Sociologia tem que descontruir o olhar que eles tém, € mais do que formar
uma opinido critica, é desconstruir mesmo. Cidadania eu nao acredito.
Sempre que vou dar aula de cidadania eu passo para eles que cidadania é
um guarda-chuva muito grande e eles percebem que existe uma diferenca
muito grande entre quem mora desse lado do rio e os cidaddos do lado de
I&. Eu sempre tento discutir com eles a questdo da transformagdo social. A
Sociologia é mais para eles conseguirem entender um pouco da dindmica
da sociedade, das contradi¢des, ter um olhar menos superficial sobre os
problemas sociais”. Prof.* Fatima

- Defesa de convicgdes e valores;

- Atribuir significado a realidade
por meio de ideias e de valores;

- enxergar o0 conhecimento
sociolégico como forma direta de
acao;

- apontar soluces a curto prazo;

- propor fins a agéo prética;

Fonte: Autoria propria.

Neste grupo, é possivel verificar que se encontra o conjunto dos discursos que buscam,

de certa forma, a conscientizacdo politica e a acdo. Neste sentido, atribui ao ensino de

Sociologia um carater instrumental, seja no sentido de transformacdo da sociedade ou no de

manutencdo das estruturas sociais. Visa a conscientizacdo politica e a acdo; compreende a

disciplina como prética.

A seqguir, tém-se dispostos no quadro os discursos que assinalam a perspectiva de ensino

em que ha um didlogo sobre a vida cotidiana.



122

Quadro 6 - Os sentidos do ensino de Sociologia: didlogo sobre a vida cotidiana

Viséo dos Professores Caracteristicas

“Mostro para os alunos como esse problema (a fome) ndo estd s6 na cidade | - Colocar os saberes sociol6gicos
de Séo Paulo, mostrando a realidade do Nordeste. Aqui n6s desperdicamos | no mesmo plano das opinifes ou
comida e, 14, as pessoas comem farinha de mandioca com agua. Busco | dos saberes espontaneos;
mostrar esse choque de realidade para o aluno perceber que a desigualdade
social ¢ um problema grave do nosso pais.” Prof. Oswaldo

“O aluno vai entender a Sociologia quando fizer referéncia a uma cena que
ele assistiu na novela e que viu em uma lanchonete. Em cima da vivéncia
dele eu posso dar um apontamento tedrico, ‘temos um autor que passou por
iSSO € escreveu assim e assado’”. Prof.* Cecilia

“Eu gosto muito de Sociologia porque a gente discute, o aluno fica mais | - Reprodugdo do senso comum,
aberto e muito mais préximo da gente. Alguns itens do curriculo vdo de | como visGes ideologizadas e
interesse ao aluno, principalmente das comunidades carentes. [...] A gente | dogmaticas da realidade social.
fala muito da sociedade em si, o cotidiano deles mesmo, comentamos muito
sobre globalizacéo, tecnologia moderna, que séo assuntos que eles gostam,
principalmente a gente, que esta na era digital. Entdo, eles adoram quando
fala de celular. Eu falo: ‘sera que o celular é bom? Mas a gente consegue
discernir até que ponto ele ¢ bom? A gente consegue dividir essas coisas?’
Prof. Geraldo
Fonte: Autoria prépria.

Os sentidos acima expressam uma Vvisdo da sociologia espontanea em que a
familiaridade com os temas presentes na vida cotidiana dos estudantes, conduz a “ilusdo do
saber imediato”. Deste modo, a auséncia de uma discussao metodoldgica sobre o ensino, que
conduza a um olhar de estranhamento e desnaturalizacdo deixa de ser feita. Sem uma
metodologia, as aulas ndo contribuem para a ruptura com o senso comum.

A ilusdo da transparéncia conduz a acreditar que a explicacéo dos fatos sociais € aquilo
que facilmente se vé, sem analise das causas mais profundas que escapam a consciéncia
imediata. Deste modo, a Sociologia ndo cumpre o seu papel na escola que € de discussdo de
um pensamento mais elaborado gque possibilite ir além do senso comum. Os professores que
concebem o ensino a partir de uma sociologia espontanea valorizam o relacionamento com 0s
alunos e a participacao discursiva sem reflexdo que ultrapasse os niveis do senso comum.

Dessa maneira, 0s professores ressignificam os contetdos da disciplina atribuindo-lhe
um carater plural — ndo constituindo um repertorio unificado. Portanto, o ensino de Sociologia
é construido socialmente a partir de ressignificacGes que os professores trazem para 0 ensino.
Assim, na constru¢do social do ensino da Sociologia, 0os documentos curriculares sdo

ressignificados a partir de novas referéncias que os professores trazem para o ensino.
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CONSIDERACOES FINAIS

Nesta secdo, buscamos compreender a constituicdo da Sociologia como disciplina
escolar, considerando as singularidades dadas pela auséncia de consenso sobre as finalidades
do seu ensino da educacéo basica.

Na reconstituicdo da trajetdria da Sociologia como disciplina escolar, verificamos que
suas finalidades foram de transformando de acordo com os contextos. Dessa maneira, a
disciplina desempenhou diversos papéis ao longo de sua trajetéria, mobilizando diferentes
referenciais tedricos de acordo com as conjunturas em que esteve inserida.

No entanto, o debate sobre as finalidades do ensino de Sociologia tem sido ofuscado
pelas representacdes sociais que a associam aos discursos ideoldgicos presentes na sociedade.
Essa discussdo penetra a constituicdo da disciplina escolar, ocultando, assim, a analise das
potencialidades educativas de seu ensino.

No campo das disputas acerca do curriculo, as Diretrizes Curriculares Nacionais
(Parecer CEB n° 15/98) e os Parametros Curriculares Nacionais atribuem finalidades simplistas
ao ensino de Sociologia, conferindo-lhe um caréater geral de formacdo para a cidadania e de
desenvolvimento de consciéncia critica. Por sua vez, as Orientacdes Curriculares do Ensino
Médio propdem que o ensino de Sociologia desenvolva uma perspectiva cognitivo-cientifica
que contribua para a aquisi¢do de instrumentos de analise social para compreensao da realidade
social e desenvolvimento da autonomia.

Em meio as disputas em torno do papel da disciplina Sociologia no ensino médio, o
curriculo da rede publica de ensino do Estado de Sdo Paulo adquire uma condicdo peculiar,
entre treinar para competéncias e para habilidades e desenvolver uma perspectiva cognitivo-
cientifica da realidade. Ao buscar uma simbiose entre a preparacdo para 0 mundo do trabalho e
a formacdo para o exercicio da autonomia reflexiva, o ensino de Sociologia se constitui em
meio a projetos curriculares antagbnicos.

Visando desobscurecer o debate sobre as finalidades do ensino, buscamos entender as
representacdes das Ciéncias Sociais e de seu ensino em que os professores se apoiam. Com base
nos depoimentos, é possivel concluir que o ensino de Sociologia tem se construido a partir de
discursos heterogéneos que indicam que os professores ressignificam o conhecimento na area,
como também ressignificam os discursos curriculares.

Ao conceber a constituicdo da Sociologia como disciplina escolar sob a perspectiva

historica, construida socialmente por seus professores, depreende-se que a disciplina ainda se
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encontra em fase de construcdo, sem que haja uma sedimentacdo de uma matriz discursiva
hegemonica.

Essa constatacdo remete a andlise feita por Goodson (2010), que compreende que uma
disciplina escolar se constitui por etapas, ou seja, ela nao “chega pronta” ao curriculo e a escola.
Em uma fase inicial, uma disciplina ocupa um lugar marginal no curriculo e para ganhar
credibilidade busca ser atrativa aos alunos, para isso se ordena em torno dos seus interesses,
pois o critério € a “aplicabilidade as necessidades e interesses dos alunos” (GOODSON, 2010,
p. 37).

No entanto, na medida em que uma disciplina avanca, os professores passam a defender
0 tratamento académico da disciplina, pois isso traria maior status para os seus praticantes.
Dessa maneira, a disciplina se afasta dos interesses dos alunos e adquire um carater abstrato e
caracteristicas cientificistas.

Ao analisar a processo de institucionalizacdo da Sociologia no curriculo, sob a
perspectiva do sequenciamento proposto por Goodson (2010) verifica-se que néo se aplica essa
I6gica devido as especificidades da sua entrada no curriculo, como disciplina obrigatoria nos
trés anos do ensino médio. Por sua vez, a defesa que os professores fazem do carater cientifico
da disciplina se deve a busca de um sentido univoco para o seu ensino.

Com base nos dados obtidos por meio da pesquisa empirica, conclui-se que o ensino de
Sociologia tem se construido a partir de diferentes visdes sobre o valor formativo da disciplina;
os discursos dos professores sdo heterogéneos e se constituem a partir de uma combinacédo de
conhecimentos cientificos, pedagogicos, concepcdes politicas, valores e crencas.

Diante desse cenario, verifica-se que ainda ndo se constituiu um conjunto de argumentos
mais coesos sobre o valor formativo da disciplina, bem como de sua finalidade na formacéo
escolar. Tal fato torna a Sociologia uma disciplina estruturada em torno de um fragil cédigo

disciplinar.



125

3 O CAMPO DISCIPLINAR E SEUS DOCENTES

INTRODUCAO

Nesta unidade, o objetivo foi analisar o campo disciplinar da Sociologia a partir da
compreensdo do processo de profissionalizacdo dos docentes. Tem-se que 0s professores sdo
0s agentes que impulsionam a politica curricular e atuam na construgdo social do ensino nas
escolas estaduais da regido metropolitana de Sdo Paulo. Assim, busca-se constituir a historia da
Sociologia como disciplina escolar em conjunto com o processo de profissionalizagdo dos
docentes.

Com base na perspectiva de analise proposta por Vifiao Frago (2008), ha relacdo entre
a configuracdo de um campo disciplinar e a profissionalizacdo daqueles que integram esse
campo como docentes. As disciplinas escolares sao construidas a partir do estabelecimento da
“reserva de um campo académico”, em que um grupo determinado de professores atua em nome
de uma disciplina especifica (VINAO FRAGO, 2008, p. 206).

Para isso, o dominio dos conhecimentos especificos € um elemento central do processo
de profissionalizacdo. E, portanto, a posse do conhecimento que conduz & autonomia no
exercicio das funcBes. Tal como define Popkewitz (1992), a autoridade da profissdo advém
“das justificacdes cientificas”, como também do “principio de que apenas alguns dos individuos
podem emitir juizos abalizados no dominio da sua area de especialidade” (POPKEWITZ, 1992,
p. 43).

Neste sentido, a apreensao de uma disciplina escolar requer a compreensdo dos agentes
que “vivem e falam desse conhecimento” (VINAO FRAGO, 2008, p. 198). Por sua vez,
Goodson (2008a) alerta para a necessidade de compreenséo das crengas, motivacdes e missoes
dos professores como formas de apreenséo do ensino.

A hipétese aqui € a de que, dentre os professores de Sociologia, ainda ndo se formou
um conjunto de argumentos mais coesos sobre o valor formativo da disciplina, bem como de
sua finalidade na formacdo escolar. Pressupfe-se que a producdo do discurso sobre o
conhecimento disciplinar que contribua para a legitimacgdo da funcao educativa esta vinculada
ao capital cultural de seus professores.

E preciso considerar, no entanto, que a construcio social do ensino se realiza
efetivamente na escola, espaco regido por uma cultura propria, em que se veicula

conhecimentos, regras e valores. Por sua vez, o curriculo organiza o funcionamento da escola,
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em torno de disciplinas divididas em carga horaria, programas e agentes para operacionalizag&o.
Neste sentido, é possivel afirmar que o curriculo hierarquiza as disciplinas e direciona o
trabalho docente.

Como analisado na primeira parte do presente estudo, as pesquisas precedentes
associam as condi¢Oes de trabalho docente com os conceitos de flexibilizagéo, precarizacgéo e
proletarizagdo. As analises indicam que as precérias condi¢cdes de trabalho existentes nas
escolas tém conduzido os professores habilitados a desistirem da carreira, constituindo um
obstaculo para a consolidacio do ensino de Sociologia® (ERAS, 2006; LENNERT, 2009;
ROSA, 2009; ZANARDI, 2009; ALMEIDA, C., 2013; ALMEIDA, F., 2013; LEITE, 2014,
FUENTES, 2015; SOBRAL, 2015; SOUSA, 2012).

A condicdo de vulnerabilidade que o ensino de Sociologia mantém no curriculo — em
razdo da auséncia de tradicdo em seu ensino — coloca em questdo o envolvimento de seus
praticantes na defesa da disciplina. De acordo com Goodson (1997), o envolvimento dos
professores na salvaguarda de seus interesses profissionais os coloca diante da defesa da
importancia publica da disciplina, constituindo um caminho para sua analise.

Em que pesem os esforcos empreendidos nos Gltimos anos para que a Sociologia se
consolide no curriculo, a disciplina ndo atingiu um patamar de estabilizacdo. Atualmente, corre
riscos de ter sua presenca diminuida por meio da reforma do ensino médio, a qual se encontra
em curso; tal reforma foi imposta pela Lei n® 13.415, de 16 de fevereiro de 2017, que revogou
ndo s a obrigatoriedade do ensino de Sociologia e de Filosofia, mas de todas as disciplinas,
subsumidas em areas, exceto lingua portuguesa, matematica e inglés.

Neste sentido, o processo de construcdo social do ensino de Sociologia requer a
efetivacdo de uma anélise do contexto em que atuam seus professores, para que haja o
estabelecimento de conexdes entre as suas narrativas e a constituicdo da disciplina escolar. E
precisamente nesse contexto em que se busca compreender quais as fungbes o ensino de
Sociologia se encontra em condicdes de preencher nas escolas estaduais da regido metropolitana
de Séo Paulo.

Quanto a cultura escolar, Viiao Frago (1995, 2008) a define como a “cultura que ndo
se adquire fora da escola”, no entanto, a amplitude deste conceito possibilita multiplas

interpretacdes. Para garantir maior precisdo, no presente estudo a cultura escolar é

% Os dados sistematizados pelo INEP, em 2013, indicavam que, dos docentes que se dedicavam ao ensino de
Sociologia na educacgdo basica, apenas 11,8% possuem formacao especifica na area. De acordo com o estudo
em questdo, a disciplina Sociologia é a que apresenta a maior distor¢do entre formac&o e atuacao dos professores
(BRASIL, 2015).
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compreendida como a que é construida e praticada na escola. Neste sentido, o curriculo é
resultado da cultura escolar por ser construido a partir das regras estabelecidas pela cultura
escolar. Portanto, expressa as “praticas institucionalizadas”, os valores, o sistema de crengas
existentes na escola que exprimem as relagfes sociais estabelecidas neste ambiente. 1sso ndo
significa, no entanto, que a cultura escolar se encontre imune ao que ocorre em seu exterior
porque quem a faz vem de fora, com o repertorio de fora, mas a constréi dentro da escola.

Face ao exposto, dirigimos a pesquisa empirica para a compreensao de quem séo 0s
professores de Sociologia das escolas estaduais da regido metropolitana de S&o Paulo.>®
Partimos, inicialmente, de uma caracterizagdo em termos de classe social, género, etnia, idade
e formacdo. Posteriormente, foram descritas as suas condigdes de trabalho e as formas de
ingresso. Por fim, foram retratados os sistemas de controle e as praticas de superacdo e de
transgressao dos professores, bem como as perspectivas de organizacdo da comunidade
disciplinar.

Os dados encontrados na pesquisa de campo sdao homogéneos no que diz respeito a
origem social e as condicdes de trabalho. No entanto, as visdes sobre 0s sentidos do ensino sdo
heterogéneas e se mostram associadas ao capital cultural incorporado pelos professores, bem

como aos seus sistemas de valores e crencas.

3.1 NOTAS SOBRE A PESQUISA DE CAMPO

Uma pressuposicao basica do curriculo é considerar que o ensino deve ser igual para
todos, ndo se levando em consideracdo as diferencas regionais e culturais existentes entre as
escolas e os estudantes.

Um trago comum as escolas é sua semelhanga com instituicBes prisionais: muros
elevados, grades e cadeados dividindo os ambientes. Na maioria das escolas visitadas, 0 acesso
ao interior do estabelecimento se encontrava dificultado em razdo da auséncia de funcionérios.
A interacdo com o mundo exterior s6 foi possivel em horarios pré-determinados, que
correspondem aos momentos de entrada e de saida dos alunos, momentos em que 0s portfes
séo abertos.

A maioria das escolas possui uma infraestrutura com quadra de esportes, refeitorio e
sala de leitura. Dos espagos ocupados, a quadra é a mais utilizada pelos alunos durante os

periodos de intervalo.

%5 Os dados completos dos agentes entrevistados se encontram no Apéndice C.
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Para esta pesquisa, varios professores foram entrevistados na sala de leitura, pois este é
considerado um espago ocioso na maioria das escolas. Essas salas invariavelmente possuem
amontoados de livros didaticos de todas as disciplinas escolares, os quais deixaram de ser
distribuidos para os estudantes conforme determina o Plano Nacional do Livro Didatico —
PNLD. Neste sentido, a existéncia de equipamentos na escola néo significa necessariamente
que estes estejam disponiveis para uso dos alunos.

Portanto, ndo € possivel afirmar que o Estado se encontre ausente nas escolas. Percebe-
se a presenca do Estado tanto nos muros, como nas grades, cAmeras e sinais sonoros. A presenca
do Estado, com seu corpo administrativo, é percebida nos sistemas de controle e de vigilancia
dos tempos de aula e dos espacos de intera¢ao social dos estudantes.

Dessa maneira, a organizacdo do espaco escolar constitui um elemento da cultura
escolar, tal como afirmado por Vifiao Frago (1995), ou seja, a organizacdo do espaco expressa
as relacOes sociais estabelecidas na escola, portanto, ndo € s6 um cenario, mas sim uma
expressdo legitima de seu sistema de valores, em que se evidencia que ndo se trata de um espaco
para o exercicio da liberdade, mas de controles institucionalizados.

De acordo com Torres et al. (2008), as escolas periféricas se encontram em desvantagem
educacional devido as caréncias estruturais que caracterizam estas areas da regido
metropolitana de S&o Paulo. As escolas localizadas nas regides mais centrais, com proximidade
em relacdo a equipamentos culturais e com melhor infraestrutura, tenderiam a possuir um
melhor desempenho, conforme as analises realizadas por Basilio (2016), Torres et al. (2008) e
Fuentes (2015).

Contudo, é preciso considerar o fato de que a migracdo da classe média para as escolas
privadas modificou a composic¢do social dos estudantes das escolas localizadas em bairros
centrais. Essas escolas passaram a receber estudantes oriundos de bairros periféricos, pois eles
buscam novas formas de socializacdo, proximidade de seus locais de trabalho e menor
exposicao a violéncia (TORRES et al., 2008).

Embora exista uma maior oferta de equipamentos culturais nos bairros centrais, as
regibes periféricas, atualmente, vivenciam uma efervescéncia cultural, a qual € vinculada
principalmente a coletivos de cultura, tais como o Cooperifa, Café Filosofico da Periferia, no
bairro do M’Boi Mirim, na zona sul do municipio de Sao Paulo, ou o Sarau da Brasa, no bairro
da Brasilandia, zona norte paulistana.

Portanto, as analises que tendem a opor escolas centrais e periféricas se mostram

insuficientes para a compreensdo dos sistemas de hierarquizacdo das escolas. A pesquisa
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empirica encontrou elementos comuns a todas as escolas, associados principalmente a presenca

do Estado como elemento de intervengéo na cultura escolar.

3.1.1 Os tempos escolares do ensino de Sociologia

Como foi enunciado no primeiro capitulo deste trabalho, o Estado de S&o Paulo se
constituiu nas ultimas duas décadas em um “laboratério de execugao de politicas educacionais”,
como se referiu Sanfelice (2010). Isso significa, sobretudo, a “otimizac¢ao dos gastos” com um
curriculo enxuto.

Em razdo disso, Sdo Paulo foi o Gltimo Estado da federacdo a se adequar ao que foi
estabelecido pela Lei 11.684 de Junho de 2008. Por isso, entre os anos de 2009 e 2011, a
disciplina possuia uma hora aula por semana para cada uma das séries que comp@e 0 ensino
médio tanto no periodo diurno quanto noturno. Nas palavras de um dirigente da Secretaria da
Educagio, “0 cobertor é curto”, por isso ndo caberia mais que uma hora aula semanal para a
disciplina Sociologia. ®

Por isso, a Sociologia entrou no curriculo em condicéo de fragilidade, com carga horéaria
reduzida ao estrito dever legal. Tendo em vista que uma hora aula inviabiliza o estabelecimento
de qualquer projeto pedagdgico, na medida em que fragmenta excessivamente os conteddos
disciplinares.

Para os professores, o periodo inicial de implementacdo da Sociologia foi critico para

consecucdo de qualquer discussdo mais extensa, como se Vé no relato a seguir:

Em 2009 peguei 25 aulas, aquela correria. [...] ndo tinha nada de sociologia,
mal tinha apostila. Esse material aqui foi chegar em 2010 praticamente. 2009
era Xerox. Eu andava com o bolo assim porque ndo tinha armario nas escolas,
eram quatro aulas aqui, quatro aulas ali, quatro salas para quatro aulas. E eu
trabalhava como se fosse uma oficina. Entdo ndo da para vocé estipular um
cronograma, gente essa explicacdo na proxima aula a gente continua, eu vou
dar exercicio. Uma aula por semana ainda tem a noite na grade de horario, tem
uma aula por semana na turma do segundo ano do ensino médio. Eu dava aula
numa oficina. Chegava la tinha que fazer atividade, era uma correria, mas eu
estava ali na experiéncia dando aula. (Prof. Caio)

Em face da inexequibilidade do ensino de Sociologia com uma hora/aula semanal, em

2012 o governo alterou a matriz curricular para duas horas aulas por semana nas trés séries do

% Discurso da representante da Secretaria da Educacédo do Estado de S&o Paulo no 1° Curso de Atualizagéo para
Professores de Sociologia da Educagdo Basica do Estado de S&o Paulo, que foi realizado no campus da USP
em julho de 2008, ocasido em que a secretaria informou aos professores que o ensino de Sociologia seria
instituido com 1 (uma) hora/aula por semana.
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ensino médio do periodo diurno. No periodo noturno as 1as e 3as séries passaram a ter duas

horas aulas e as 2as. Séries permaneceram com uma hora aula.

Quadro 7 - Numero de horas/aula semanais de Sociologia

ANO 2009 2010 2011 2012 2013 2014 2015 2016 2017 2018

Série [112(3|1|2(3|1}2|3|1|2|3|1|2|3|1}2(3|1|2|3|1]2|3|1|2|3|1|2|3

Diuno | 11| 1(1(1|11|1|1\2{2|2|2|2{2|2|2|2(2|2|2|2|2|2(2]|2|2]|2|2]|2

Noun | 1| 1(1(1{1(1|1|1|1|2|1|2|2|1(2|2|1|2|2|1|2|2|1|2|2|1|2]|2|1|2

EJA 1)1(1(1(11|1|1|1|2|2|2|2|2(|2|2|2|2|2|2|2|2|2|2|2|2|2|1|1|1

Fonte: Secretaria de Estado da Educacdo

Com relagdo a matriz curricular da EJA seguiu 0 mesmo nimero de horas/aula que o
regular, entretanto, desde o segundo semestre de 2017, o Estado reduziu para uma hora/aula em
cada um de seus trés termos sem estabelecer nenhum dialogo com os professores sobre o
impacto desta reducdo para a formacéo dos estudantes desta modalidade de ensino, nem mesmo
para a composicao da jornada de trabalho dos professores.

A reduzida carga horéria da disciplina € um indicativo de que ocupa um lugar periférico
no curriculo, restrito ao dever legal. Além disso, o oferecimento exclusivamente no ensino
médio repercute na alocacdo dos professores. Pois estes s6 conseguem compor uma carga
horaria minima em escolas que possuem um elevado numero de salas.

Cabe ressaltar que a alocagdo dos professores na rede estadual paulista é feita a partir
de uma racionalidade burocratica que os hierarquiza a partir de um sistema de pontuacdo nos
concursos, tempo de servico e formagdes complementares. Deste modo, os professores com
maior pontuacdo tendem a se direcionar para escolas menos problematicas de acordo com
conveniéncias pessoais ligadas principalmente com a proximidade do local de moradia e da

possibilidade de se manterem em uma Unica escola.

Quadro 8 - Jornadas de trabalho na rede estadual
Jornada | Sala de aula | Trabalho Pedagogico | Total | Quantidade de professores
Pesquisados por jornada

Inicial 20 04 24 02
Bésica 24 06 30 03
Integral | 32 08 40 12

Fonte: Pesquisa de campo/ Apeoesp (2017)

Mesmo assim, dentre os dezessete docentes pesquisados, somente dez conseguem
compor sua jornada lecionando exclusivamente a disciplina Sociologia; os demais necessitam

complementar a carga horaria com disciplinas de Geografia, Filosofia e Historia.
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Fica demonstrado no quadro acima que a maioria possui dos pesquisados possui jornada
de 40 horas semanais e se dedica exclusivamente ao trabalho na rede publica estadual.®” No
entanto, nem todos conseguem compor sua jornada em uma unica escola e tém que deslocar
entre unidades, pois somente escolas com muitas turmas comportam um professor de
Sociologia com jornada integral.

De acordo com o relato dos docentes pesquisados, as extenuantes jornadas
comprometem o tempo destinado ao estudo e a pesquisa para a preparacao de aulas. Tal fato
torna o Caderno do Professor um instrumento essencial no ensino da disciplina, como €

possivel identificar nos depoimentos a seguir:

Sigo o que esta nos Cadernos do Professor; além de ser obrigado, os Cadernos
tém exercicios. Trabalho em duas escolas e ndo da tempo de ficar atras de
livros didaticos. Nos Cadernos, ja estd tudo ali, e nem preciso ficar me
justificando muito para a coordenacdo o porqué das minhas escolhas. (Prof.
Geraldo)

Ou ainda,

Eu sempre tento comprar um livro para tentar me atualizar, mas é dificil
arrumar tempo pra ler. N&o consigo ter tempo para me dedicar a leitura, muitas
vezes para preparar aula ou para ter mais argumento para trabalhar em sala de
aula. [...] eu gostaria muito de ter tempo e de ndo me sentir cansado, mas, com
essa jornada, ela acaba sugando bastante. (Prof. Pedro)

Portanto, o tempo destinado ao ensino e as jornadas de trabalho dos professores constitui
um elemento relevante para a compreensao do processo de constituicdo da Sociologia como

disciplina escolar, na medida em que direciona as préaticas dos professores.

32 A CONDICAO DE CLASSE SOCIAL: AS TRAJETORIAS SOCIAIS DOS
PROFESSORES

A analise das trajetdrias sociais busca articular as posi¢cdes ocupadas pelos professores
na estrutura social com seus relatos biograficos, portanto, referem-se aos individuos inseridos
na estrutura de classes. Nessa analise, as trajetorias foram agrupadas em percursos tipicos
obtidos a partir da analise indutiva.

No que concerne aos processos de estratificacdo social, sabemos que estes séo universais

e expressam as formas de hierarquizacGes na sociedade. S&o propriamente as diferencas de

57 Entre os 17 entrevistados, somente 03 trabalham em escolas particulares.



132

acesso a propriedade que conferem poder a uma classe em relagdo a outras, configurando
mecanismos de dominacdo e de desigualdade.

Sob a perspectiva de analise de Bourdieu (2010), essas propriedades ndo se restringem
aquelas que possibilitam o controle de capital econdmico. O autor concebe como fontes de
poder os capitais social, simbolico e cultural. A este Gltimo, é conferida a potencialidade de
levar os agentes a compreenderem as estruturas de poder, por isso, tornou-se uma categoria
basilar de analise para a compreensao das estruturas sociais.

Assim sendo, o capital cultural — que € constituido por um conjunto de qualificacbes
intelectuais — produzido no sistema escolar ou transmitido pela familia ocupa um papel central
na disputa de posicdes de prestigio social. A posse tanto de capital social como simbdlico
também contribui para inserir a estratificacdo social em um campo de representacdes em que
as distin¢des entre os estilos de vida expressam o lugar social dos professores.

Como grupo social, os docentes de educagdo basica se inserem na estrutura de classes
sociais como uma categoria profissional que teve uma grande ampliacdo por meio da expanséo
da educacéo publica. E um grupo social que se constituiu, no seio do Estado, na condicio de
assalariados, amparados pela especializacdo em um campo do conhecimento, tendo sido lhes
conferido um capital cultural e um espago social entre as camadas médias da populacdo
(NOVOA, 1992a).

No Brasil, a ampliacdo da escolarizacdo para as camadas populares, ocorrida a partir
dos anos de 1970, foi acompanhada de um processo de rebaixamento salarial dos professores e
consequente perda de status social.

Os estudos que buscam analisar este processo tendem a considerar que os professores
passaram a ocupar uma contraditéria condicao de classe social, a saber: de um lado, o nivel de
renda os identifica com a classe trabalhadora; de outro, o acesso ao ensino superior Ihes confere
capital cultural, inserindo-os entre as camadas médias (HYPOLITO, 1995; VIANNA, 2001;
ENGUITA, 1991).

No entanto, a crescente degradagéo das condi¢6es do trabalho docente, com a submisséo
a uma ldgica de organizacdo e racionalizacdo que conduz a perda da autonomia, levou a
formulacéo da tese de que os professores estariam em processo de proletarizagao. Neste sentido,
o0 rebaixamento das condi¢des de vida e de trabalho tem os levado a se identificarem cada vez
mais com a classe trabalhadora (HYPOLITO, 1995; ENGUITA, 1991; XAVIER, 2014).

Deste modo, nas ultimas décadas, o trabalho docente tem perdido progressivamente o

prestigio social, alterando significativamente o status dos professores. Assim, a identidade
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docente adquiriu um carater hibrido, estando entre uma imagem de trabalhador e uma de
profissional autbnomo portador de um capital cultural.

3.2.1 Género, etnia e faixa etaria

A producéo cientifica que analisa a historia da profissdo docente estabelece relagéo entre
a expansdo da escolarizagdo no século XX e a feminizagdo do trabalho na educacéo basica
(NOVOA, 1992a; VIANNA, 2012). Na analise de Hypolito (1995), o crescimento da
participacdo feminina no magistério veio associado ao discurso ideologico de que a educacéo
esta intimamente vinculada ao ato de cuidar.®®

Em estudo mais recente, centrado na analise do perfil do professor de Sociologia no
ensino medio, Bodart e Silva (2016) identificaram que a composi¢do de género dos docentes
de Sociologia era 58,9% feminino e 41,1% masculino. Dessa forma, em relacdo aos docentes
de Sociologia, revela-se uma diminuicdo da disparidade entre os géneros.

A regido metropolitana da grande S&o Paulo possui atualmente 831 professores
concursados na area de Ciéncias Sociais. Destes, 422 sdo do género feminino e 409 séo do
masculino®. Assim, na regido mais populosa do pais, ha uma situacio proxima ao equilibrio
entre 0s géneros.

O crescimento da presenca masculina no magistério é decorrente das novas
configuracdes do mercado de trabalho, que elevaram os indices de desemprego e tém conduzido
os homens, em busca de estabilidade, para areas de trabalho que tradicionalmente eram
ocupadas por mulheres (VIANNA; ALVARENGA, 2012).

As andlises sobre a feminizacdo do trabalho docente associam 0s baixos salarios, o
trabalho em tempo parcial e a atividade temporaria a uma expressao das desigualdades as quais
as mulheres sdo submetidas na divisdo sexual do trabalho.

Nas discussdes entre os docentes, ainda que hajam as desigualdades de género entre
eles, hd uma tendéncia de se relativizar tais diferencas em nome de uma unidade, como
categoria profissional e classe social. Afinal, as politicas salariais e de carreira do Estado/no

setor publico ndo estabelecem distingdes entre géneros.

%8 Os dados levantados por Gatti e Barreto (2009) indicam que, no Brasil, a profissdo docente é exercida
predominantemente por mulheres. Segundo o levantamento das autoras, 67% das fun¢fes docentes no ensino
médio eram ocupadas por mulheres, e 33%, por homens.

%9 Os dados foram obtidos no Servigo de Atendimento ao Cidad&o, em 31 de outubro de 2017, sob o protocolo
SIC-SP n°® 430921719034,
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Na pesquisa de campo, foram entrevistados sete professoras e dez professores, como se
pode verificar no quadro a seguir:

Quadro 9 - Género e estado civil dos professores e professoras entrevistados
Solteiro | Casado | Divorciado | Separado | Unido Estavel | Total
Masculino | o5 03 01 01 - 10

Feminino | o3 01 01 - 02 07
Fonte: Dados coletados em trabalho de campo, no periodo de margo de 2016 a novembro de 2017.

Entre os docentes pesquisados, manifestou-se uma diversidade de estados civis, embora
tenha havido a predominancia de solteiro/a. Assim, ha professores(as) casados(as),
divorciados(as), solteiros(as), jovens, pais e mdes. Quanto a posi¢cdo no ambito do grupo
familiar, esta também se mostrou variada, pois tanto professores quanto professoras afirmaram
serem chefes de familia, trabalharem para sustentar o seu grupo familiar, dividirem despesas
com outros entes da familia ou morarem sozinhos(as).

Neste sentido, a fim de compreender as distingdes entre o sexo dos docentes, €
necessario recorrer ao aspecto relacional entre professores e professoras. A principal
diferenciacdo estd relacionada a maternidade. Para as professoras que possuem filhos, a
formagdo em nivel superior, bem como a entrada na docéncia foram tardias, devido as
dificuldades de se conciliar os cuidados maternos com os estudos, como € possivel verificar nos

depoimentos a sequir:

E muito dificil para uma mulher, principalmente quando tem filhos, trabalhar
e estudar. Ja era dificil conciliar os cuidados dos filhos, da casa e o trabalho.
N&do dava tempo nem para pensar em estudar. S6 em 2011, com os filhos
crescidos, ingressei para fazer o curso na modalidade EAD. (Prof.2 Gloria)

E ainda, “Sé consegui ingressar no curso superior apds romper a minha primeira unido
civil. Com dois filhos pequenos, ingressei no curso de Sociologia na modalidade a distancia.
(Prof. Milena)”.

Por meio das enunciacgdes das professoras, fica evidenciado que a diferenciacéo entre 0s
géneros se manifesta principalmente na dificuldade de conciliagdo entre as extensas jornadas
de trabalho e as atividades domésticas. Frente a isso, 0s estudos sobre género e trabalho indicam
a necessidade de se pensar o trabalho para além do espaco escolar.

Para Vianna e Alvarenga (2012), a discussdo acerca do tempo se encontra conectada
com o tempo da reproducdo econémica e o da reproducéo social. Neste sentido, os professores
tendem a ter vantagens sobre as professoras, na medida em que, para elas, a jornada é tripla,
pois, além do trabalho na escola, ha os servicos escolares realizados em casa, e também o

trabalho doméstico.
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Todas as professoras pesquisadas possuem jornada de trabalho de 40 horas, o que
demonstra que a opcéo pela docéncia, para as mulheres, ndo se deveu a possibilidade de se
conciliar trabalho com atividade doméstica.

A fim de se analisar as desigualdades de género em face da especificidade de ser docente
de Sociologia, recorremos a andlise de Bonelli (1994), que, em estudo sobre a
profissionalizacdo das Ciéncias Sociais no Brasil, identificou que h& na area uma maior
incidéncia de mulheres do que de homens. De acordo com sua andlise, 0 pablico feminino
ocupou um “espago vago” deixado pelos homens, tendo em vista o desinteresse destes pelas
Ciéncias Sociais devido a pequena participacdo no mercado de trabalho.

Em estudo mais recente, elaborado por Toste e Candido (2016) no ano 2000, as mulheres
representavam 78% dos portadores de diploma em licenciatura e em bacharelado na éarea.
Porém, a medida que se eleva a titulagdo académica, a participacdo feminina vai decrescendo.
Deste modo, reproduz-se na area das Ciéncias Sociais as hierarquiza¢cbes que marcam as
desigualdades de género.

Com relacdo a etnia, 55% dos pesquisados se declararam brancos e, 45% se declararam
ndo brancos, com predominio de pardos. Isso demonstra que a educacao tem se constituido uma

possibilidade de insercdo da populacéo ndo branca no mundo do trabalho formal.

Quadro 10 - Divisdo dos professores em relagdo a etnia®
Branco | Preto | Pardo | Negro | N&o declarado | Total

09 01 03 03 01 17
Fonte: Dados coletados em trabalho de campo, no periodo de margo de 2016 a novembro de 2017.

Embora sejam recentes as politicas publicas de a¢6es afirmativas, somente um professor
pesquisado se utilizou do sistema de cotas para se inserir no ensino superior. Por sua vez, as
politicas publicas de acdes afirmativas para afrodescendentes ndo se estendem para 0s
concursos publicos de ingresso de docentes na rede estadual paulista de ensino.®*

No que se refere a relacdo entre a condicdo de género, etnia dos professores e 0 ensino
em sala de aula, vimos que a compreensdo das desigualdades sociais a partir de género e etnia
ndo é plenamente reconhecida dentre os docentes pesquisados.

Para entender os diferentes sentidos que a discussdo de género e de etnia adquire no

ensino, destacamos o depoimento a seguir:

60 De acordo com a autodeclaracdo e a classificagdo do IBGE. Disponivel em: <https://wwz2.ibge.gov.br/home
/estatistica/populacao/caracteristicas_raciais/notas_tecnicas.pdf>. Acesso em: 16 jun. 2018.

®1 Tramita na Assembleia Legislativa de Sdo Paulo o Projeto de Lei n° 532, de 2017, que institui uma politica de
cotas raciais nos concursos publicos estaduais. Disponivel em <https://www.al.sp.gov.br/propositura/?id=
1000048120>. Acesso em: 08 mar. 2018.
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Eu fiz especializagdo em politica de promocédo da igualdade racial e ai essa
especializacdo meio que depois dessa formacdo passou a pautar as minhas
atividades. Entdo tudo eu tento buscar uma rela¢do com as questdes étnicos
raciais, de género também. [...] entdo assim, isso norteia 0 meu plano de ensino
entdo todas as tematicas procuro fazer essa discussdo. Entdo, por exemplo,
agora gue a gente vai trabalhar instituicdes sociais, entdo vou falar da religido,
procuro destacar o papel de algumas religides em relacdo a mulher, ao
estereotipo, o lugar, enfim. Quando se fala em violéncia também destacar a
questdo do genocidio da juventude negra, principalmente quando fala de
violéncia urbana, violéncia de género, discutir a questdo dos debates sobre
género. Quando vocé vai falar de cultura de massa, também trazer essa
discussdo racial e de género. Enfim, todas as etapas procuro fazer esse
trabalho. (Prof.2 Milena)

A professora Milena é militante de um coletivo que desenvolve agdes culturais na
periferia de Sdo Paulo visando a autoafirmacdo identitaria da populacdo negra. Realizou um
curso de especializacdo em politica de promocao da igualdade racial. Na sua escola desenvolve
um projeto de consciéncia negra e norteia seu plano de ensino inserindo a discussdo étnica em
todas as teméticas.

Por sua vez, o professor Mario, que se autodeclara negro, defende que o sistema
meritocratico é capaz de garantir a igualdade entre as diferentes etnias do pais. Diante de seu
sistema de crencas, a discussdo étnica ocupa um lugar periférico em seu projeto de trabalho
como professor. Tal fato evidencia que um modo especifico de analisar a realidade — pautado
na anélise de dados e em referéncias historicas, que caracteriza 0 pensamento sociol6gico — nao
se encontra plenamente reconhecido.

Esses aspectos sugerem que o ensino de Sociologia tem se construido socialmente com
base em diferentes sentidos que os professores Ihe atribuem. Esses significados se constituem
a partir de influéncias advindas de seu sistema de valores e de visdes de mundo, indicando a
heterogeneidade das formas de se conceber o ensino de Sociologia.

Quanto a faixa etaria dos pesquisados, ha uma expressiva presenca de jovens professores

e professoras com idade entre 25 e 35 anos, como indica o quadro a seguir:

Quadro 11 - Género e faixa etaria dos professores entrevistados

Género | 25a35anos | 35a45anos | 50 a 55 anos
Masculino 08 01 01
Feminino 04 01 02

Total 12 02 03

Fonte: Dados coletados em trabalho de campo, no periodo de margo de 2016 a novembro de 2017.

A faixa etaria dos professores pesquisados indica que a implementacdo do ensino de
Sociologia atraiu majoritariamente jovens que se formaram em periodo recente. O perfil etario

coincide com a abertura de um campo de trabalho para os licenciados a partir do ano de 2009.
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Consoante os estudos de Huberman (1992), os jovens que se inserem carreira docente
passam por uma fase marcada pelo carater de aprendizagem da profissdo e pela definicdo de
seu estilo de trabalho.

Para os professores pesquisados, a aproximacao geracional favorece o estabelecimento
de relagdes horizontal e dialdgica com os alunos. De acordo com os depoimentos colhidos, essa
aproximacéo junto aos alunos possibilita que os temas do curriculo — aqueles considerados mais
controversos, tais como a desigualdade de género e violéncia — sejam discutidos com maior

participacdo discente.

3.2.2 Antecedentes da docéncia

Os dados levantados em campo indicam a centralidade do trabalho na trajet6ria dos
professores pesquisados: todos exercem exclusivamente a atividade docente e possuem como
fonte de renda o salario obtido como professores da rede estadual.

Com relacédo a origem social, todos os pesquisados séo provenientes de escolas publicas,
nas quais permaneceram até a conclusdo do ensino médio. A diferenciacéo interna existente
entre 0s pesquisados diz respeito ao capital cultural incorporado, herdado do grupo familiar
(BOURDIEU, 1998).

Os professores cujos pais possuem formacao superior, por disporem de um capital
cultural incorporado, consideravam o ingresso na universidade como um prosseguimento
natural dos estudos. Além disso, o contato — ainda que incipiente — com as Ciéncias Sociais lIhes
serviu de referéncia para a escolha do curso e para a busca por universidades publicas.

No entanto, a maioria dos professores é oriunda de familias cujos pais possuem baixa
escolaridade ou sdo analfabetos. Para esses docentes, a entrada no mundo do trabalho antecedeu
0 ingresso no curso superior, sendo que a escolha pelas Ciéncias Sociais foi feita, de um modo
geral, ocasionalmente. Os oficios exercidos antes de se tornarem professores foram: operario,
office boy, operador de telemarketing, caixa de supermercado, esteticista, mecanico e secretaria
de escola.

Bourdieu (1998) explana que o pequeno capital cultural incorporado pelas familias de
baixa escolariza¢do conduz a posicao de desvantagem no sistema educacional. Por ndo terem
recebido, no ambiente familiar, um conjunto de estimulos que propiciasse a obtencdo de uma
cultura geral, os agentes pesquisados tiveram uma dificuldade maior para ingressar no ensino

superior e para se dedicar a formacao.
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A percepcdo dos pesquisados com relagéo ao rebaixamento ou a elevacdo do seu status
social esté relacionada ao capital cultural que adquiriram ao longo do processo formativo. Para
aqueles que obtiveram um maior capital cultural, o trabalho como professor na rede estadual
ndo é visto como uma forma de elevacéo de seu status social, mas somente como a possibilidade
de obter a primeira experiéncia profissional. A opc¢do pela docéncia se mostrou a atividade
profissional possivel — ndo a desejavel — em meio as dificuldades de se obter emprego.

Este é meu primeiro trabalho, entrei no Estado logo apds concluir o
bacharelado e a licenciatura na Unicamp. Agora, estou fazendo uma nova
graduacdo e prestando concursos publicos. [...] embora goste muito de dar
aula, ndo penso em continuar. Ndo é sé pela questdo salarial, mas
principalmente pelo pouco reconhecimento social. (Prof.2 Ana)

Por sua vez, para a maioria dos docentes pesquisados, a formacéo universitaria foi um
caminho para a mobilidade social ascendente em decorréncia da ampliacdo do capital cultural
e da oportunidade de trabalho como assalariado estavel no setor publico; consideram que o
trabalho como professor Ihes confere maior status do que aquele que tinham em suas ocupacdes

anteriores, como se pode verificar no depoimento a seguir:

Eu trabalhava em mercado, era repositor. Tinha meu dinheiro, mas na semana
trabalhava das seis as duas e sbado das sete da manha até onze da noite. Era
muita pressao por gque nem sempre as pessoas deixam as coisas organizadas,
e a supervisdo era acirrada. Ai eu fui fazer faculdade. (Prof. Caio)

Portanto, os professores pesquisados que ja participavam do mundo do trabalho antes
de entrarem na docéncia tendem a considerar as atuais condigdes de trabalho como melhores.
Para eles, a estabilidade oferecida pelo concurso publico tende a compensar os salarios pagos

pela administracdo publica.

3.3 FORMACAO

A formacéo dos professores constitui o elemento basilar para a profissionalizacdo do
campo disciplinar, tendo em vista que os atributos basicos de ser professor se encontram no
conhecimento especializado na area. Em raz&o dessa relagdo, buscamos analisar a interconexao
existente entre a formagéo e a constituicio do campo disciplinar (VINAO FRAGO, 2008).

A principal distingdo dentre os docentes pesquisados se encontra nos percursos de
formacédo nos cursos de licenciatura em Ciéncias Sociais/Sociologia. Dado que as formacGes

iniciais se deram em instituicdes formativas diversas, 0s percursos expressam diferentes formas
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de obtencdo do capital cultural, resultando em distintas formas de se conceber o ensino de
Sociologia como disciplina escolar.

E preciso considerar também que a formacdo inicial ndo seja suficiente para se
compreender o trabalho do professor, haja vista que a formacéo é um processo longo e continuo
de construcdo de saberes. Mas, € nesta formagdo que se constituem os referenciais tedricos e
metodoldgicos da area de conhecimento (LUDKE; BOING, 2004).

Tal como discutido na primeira parte do presente trabalho, ndo é possivel atribuir
somente as universidades o papel de formacéo de professores. Contudo, séo estas as instituicdes
responsaveis pelo impulso cultural inicial. Como analisou Santos (2012), Mascarenhas (2012),
Antunes (2014) e Takagi (2013), a formagé&o inicial dos cursos de licenciatura constitui o
momento em que se conformam os referenciais tedricos, as concepg¢des de ciéncia e de ensino,
bem como a prépria visdo sobre o papel do professor na educacao bésica.

Dentre os professores pesquisados, constituiram-se dois percursos tipicos de formacéo,
quais sejam: o primeiro é composto por professores que buscaram conciliar a formacéo
universitaria com jornadas de trabalho na cidade de Sao Paulo, frequentando, majoritariamente,
instituicbes de ensino do setor privado; o segundo diz respeito ao percurso tipico dos
professores que experienciaram uma mobilidade espacial para poderem realizar sua formacao,

majoritariamente em universidades publicas em cidades do interior e em outros estados.

Quadro 12 - Trajetdrias de formacao

Universidades | Instituicfes
publicas privadas
Conciliacdo entre estudo e trabalho 2 9
Mobilidade espacial para formagédo 5 1

Fonte: Elaboracdo propria a partir dos dados levantados em pesquisa de campo

Como se pode verificar, a maior parte dos pesquisados estudou em instituigcdes privadas
na cidade de Sao Paulo. Esta tendéncia identificada na pesquisa de campo contrasta com 0s
dados nacionais divulgados pelo censo do MEC/INEP, que afirmam que, no Brasil, 57,1% dos
professores de Sociologia se formaram em instituicdes pablicas.

A prevaléncia de professores com formacao em instituicdes de ensino privado pode ser
compreendida em virtude da grande incidéncia deste tipo de instituicdo no municipio de Sao
Paulo; é aregido que concentra os grandes conglomerados da &rea de educacao privada do pais.

O setor de ensino superior teve rapida expansao a partir dos anos de 1990, momento em

que foi difundida a crenca de que o ensino pode ser financiado pelo mercado. Este processo foi
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acompanhado por uma ideologia meritocratica de que a formacao superior seria a condigdo para
insercdo no mercado de trabalho.5?

Essa expansao do mercado foi difundida como sendo um “processo de democratiza¢ao”
do ensino superior. Contudo, ndo foram criados mecanismos que garantissem a participacdo
dos docentes e dos discentes nas decisdes dos grupos empresariais que passaram a controlar o
ensino superior privado no pais (ALMEIDA, 2012).

Por sua vez, a obrigatoriedade do ensino de Sociologia na educacéo bésica, a partir de
2008, ocasionou a expansao quantitativa dos cursos superiores de formacéo de professores. De
acordo com dados levantados por Oliveira (2015, 2016, 2017), as vagas foram criadas em
instituicbes privadas de natureza ndo universitaria, com preponderancia de cursos de
licenciatura em periodo noturno.

Na andlise feita por Moraes (2017a), essa tendéncia de expansao dos cursos de Ciéncias
Sociais se justifica, pois:

de um modo geral, nas instituicdes privadas, a licenciatura é o grande
chamariz porque ofereceria um horizonte mais imediato e possivel para os

seus alunos, um lugar no mercado de trabalho: o magistério, em oposicdo a
um incerto emprego como pesquisador. (MORAES, 20174, p. 22)

Neste sentido, verifica-se que a expansao dos cursos tem seguido um modelo centrado
exclusivamente na licenciatura, dissociado do bacharelado e sem conexdo com a pesquisa, na
medida em que se localizam em centros universitarios ou em faculdades isoladas.

Uma caracteristica desses cursos do setor privado é em relacdo a denominacgdo
licenciatura em Sociologia, em que se busca uma associagéo direta com a disciplina escolar.
Como analisou Moraes (2017a) e também Oliveira (2016), isso implica formagdes que podem
ser desprovidas dos conhecimentos de Antropologia e de Ciéncia Politica.

Outro dado acerca da expansdo do setor privado na educacdo superior € relativo a
introducdo de cursos de formacao inicial na modalidade a distancia. Nesses cursos, a educacdo
como atividade relacional é descaracterizada e 0s espacos necessarios de debates para o
desenvolvimento da reflexdo no campo das Ciéncias Sociais sdo restritos. Além disso, ha
limitacdes de acesso a textos classicos, dadas pelas regras em vigor, que reduzem as leituras

aos materiais apostilados.®® Frente a este cenario, ¢ dificultoso aventar que esta modalidade de

62 Em consonancia com os dados levantados por Almeida (2012), a politica de expanséo do ensino superior privado
levou o setor a movimentar 3% do PIB entre os anos de 2005 e 2013.

83 Pelas regras em vigor, os cursos devem produzir materiais didaticos proprios. Oliveira e Brum (2014) expressam:
“O calcanhar de Aquiles da estrutura se coloca como uma verdadeira contradi¢do: as normas para a produgdo
de material didatico, que deveriam ser relativas aos aspectos de autonomia dos professores formadores, séo
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ensino ofereca uma formacdo que atenda as necessidades de professores de Sociologia
(OLIVEIRA; BRUM, 2014; OLIVEIRA, 2015b, 2016).

Ao passo que as pesquisas precedentes, analisadas na primeira parte do presente
trabalho, apontam uma tendéncia de se privilegiar a formagdo para a pesquisa, 0S Cursos
oferecidos pelo setor privado s&o destituidos desse tipo de formac&o, adquirindo uma dimensao
técnica. Portanto, observa-se que a expansdo de cursos ampliou a complexidade dos problemas
da formacdo de professores, uma vez que esta passa a adquirir uma dimensdo técnica e
instrumental, em detrimento da formacéo intelectual necessaria para o exercicio da docéncia.

A titulo de exemplificacdo desse fato, citamos o relato de uma das professoras
pesquisadas, que realizou o curso de graduacdo em Sociologia, licenciatura, na modalidade
presencial. Diante da baixa demanda que o curso tinha, a faculdade decidiu que nédo abriria
novas turmas e, por conseguinte, demitiu a maioria do corpo docente. Tal decisdo fez com que
sua turma, logo no inicio do curso, fosse agregada a uma turma de 5° semestre. Devido a falta
de professores, a instituicdo juntava estudantes de diferentes semestres em uma Unica turma.

Nas palavras da docente:

Minha formac&o inteira praticamente foi feita por um professor s6, mas a
gente tinha aula com ele de 22 a 52 Ele que orientou o estagio, 0 TCC e deu o
contetido da maioria das disciplinas. Quase ndo tive aula de Ciéncia Politica.
Era para termos um médulo inteiro de Durkheim, mas nédo tivemos porque o
professor foi demitido. (Prof. @ Cecilia)

Esta enunciagdo coloca em suspeicdo a possibilidade de haver uma formacéo
consistente, na medida em que foi inviabilizado o contato com as areas que compdem as
Ciéncias Sociais. Fica patente o fato de que um curso sem corpo docente nao coloca o estudante
em contato com a diversidade tedrica do campo de conhecimento.

Para tanto, é preciso considerar que a formacdo inicial exerce forte influéncia na
obtencdo de capital cultural por parte dos professores; € a fase em que se formam as concepcdes
de ciéncia, de ensino e os referenciais tedricos dos futuros docentes.

Como pbde ser visto na primeira parte do presente estudo, as licenciaturas sdo vistas
como cursos de menor prestigio, haja vista serem voltadas para estudantes das camadas

populares, que necessitam iniciar rapidamente a vida profissional.

ditadas pela UAB, que limita amplamente a escolha de textos na web e os obriga a produgdo de um caderno
didatico para ser utilizado no ambito da disciplina do curso. Este caderno € produzido por ocasido do
oferecimento da primeira turma, antecedendo a atividade de realizag8o da disciplina. O professor recebe uma
bolsa de quatro meses para produzi-lo. O material é incorporado ao curso e as novas turmas ficam obrigadas a
utilizd-lo” (OLIVEIRA; BRUM, 2014, p. 43).
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Os professores pesquisados que obtiveram seus diplomas de licenciatura em Sociologia
e/ou Ciéncias Sociais estudaram nas seguintes instituigdes: Faculdade Associada do Ipiranga;
Universidade da Cidade de Sdo Paulo (EAD); Universidade Metodista de Sdo Paulo (EAD);
Uniitalo; Faculdade S3o Marcos; Universidade Nove de Julho (EAD); Universidade
Metropolitana de Santos (EAD); Escola de Sociologia e Politica de Sdo Paulo®; e Pontificia
Universidade Catdlica de Sdo Paulo.%®

Os professores que tiveram seus percursos formativos nessas instituicdes buscavam a
conveniéncia de estudar em local proximo de suas residéncias, ou tinham a necessidade de
conciliar a formagdo com suas jornadas de trabalho.

Foi precisamente nesse grupo em que houve a maior incidéncia de professores que
concebem o ensino de Sociologia como algo pratico, associado ao dia a dia, pautado pela
discussao dos problemas cotidianos, sem qualquer mediacdo da reflexdo cientifica. Em outras
palavras, concebem o ensino de Sociologia como discussdo da realidade imediata. E possivel
perceber tal aspecto nos excertos a seguir:

Para os alunos, é muito mais facil assimilarem questBes ligadas ao cotidiano
deles, os temas de Sociologia sdo atuais e dizem respeito a vida deles. Eu acho
gue é muito mais facil discutir Sociologia com eles, diferente da Filosofia, que
precisa de uma capacidade de abstragdo, eles precisam se permitir, questionar,
pensar de maneiras diferentes. (Prof. Ricardo, com devidas adaptacdes)

Ou ainda,

A gente fala muito da sociedade em si, o cotidiano deles mesmo, comentamos
muito sobre globalizagdo, mundo globalizado, tecnologia moderna, que séo
assuntos que eles gostam, principalmente a gente, que esta na era digital.
Entao, eles adoram quando fala de celular. Eu falo: “sera que o celular ¢ bom?
Mas a gente consegue discernir até que ponto ele € bom? A gente consegue

dividir essas coisas?”. Eu tento passar esse tipo de coisas para eles. (Prof.
Geraldo)

Os depoimentos supratranscritos revelam uma visao simplista do ensino, que se cinge a
realidade imediata, sem submeter a realidade a uma reflex&o cuidadosa. E um saber pautado no
cotidiano, que ndo requer abstracdo, desenvolvimento de uma perspectiva de olhar e refletir.
Como ja discutido anteriormente nesta tese, a aproximacao que os temas tém da vida cotidiana

conduz a formulagdo de uma representacdo da ciéncia que a equipara ao saber comum.

64 A Escola de Sociologia e Politica de S&o Paulo possui 0 mais antigo curso de bacharelado do pais. Os professores
egressos desta instituicdo cursaram licenciaturas nas instituicbes Uninove e Unimes.

8 Os cursos das instituicdes privadas em que a maioria dos pesquisados estudou tiveram suas atividades
encerradas. E o caso do curso da FAI, UMESP, Uniitalo e Sio Marcos. A PUC-SP fechou seu curso de
Licenciatura. Atualmente, o curso da Unimes esta sob medida de saneamento, a qual foi determinada pelo MEC.
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O segundo percurso tipico mencionado é constituido por professores que cursaram
universidades publicas a partir da experiéncia de mobilidade espacial para outras cidades. Nesse
grupo, ha professores que estudaram nas seguintes instituicdes: Universidade Estadual de
Londrina (UEL); Universidade Estadual Paulista (UNESP) — Campus Marilia; e Universidade
Estadual de Campinas (UNICAMP). Sdo universidades com tradicdo na formacgdo de
licenciados em Ciéncias Sociais, com producdo cientifica institucionalizada, Programas de Pos-
Graduacao e pesquisas na area de ensino de Sociologia.

O perfil médio dos professores que seguiram esse percurso foi a insercdo no mundo do
trabalho apds o ingresso na universidade. E possivel identificar nas narrativas dos professores

certo consenso com relacgdo ao significado da formagéo académica, como se verifica a seguir:

A vida universitaria na Unesp de Marilia foi muito boa [...] eu fui dependente
de bolsa. Consegui até fazer um intercdmbio para Portugal, foi um projeto da
faculdade. Depois da graduacdo, continuei morando I4 e tentei iniciar minha
vida no magistério 14 (Unesp Marilia), mas como é um polo das Ciéncias
Sociais, entdo, é mais dificil conseguir trabalhar na area. (Prof. Manuel)

Ou ainda,

Quando eu entrei na UEL, tive que estudar muito. Eu ndo tinha linguagem,
ndo dominava conceitos. Entdo, tive que estudar historia por conta, tinha que
ler e reler os textos varias vezes por que eu ndo dominava a linguagem
conceitual das Ciéncias Sociais. O inicio foi muito dificil! Mas, com o tempo,
0 convivio com os professores e colegas me fizeram amadurecer e entender
sob uma nova perspectiva tedrica 0 mundo. (Prof. Tadeu)

E possivel identificar, portanto, que os professores que tiveram esse percurso S3o
aqueles que detinham um maior capital cultural incorporado. Nesse grupo, as visdes sobre 0s
sentidos do ensino manifestam-se mais préximas do que propdem as Orientacdes Curriculares
do Ensino Médio. As manifestacdes expressam uma concepc¢do de que a Sociologia como
disciplina escolar deve contribuir para o estabelecimento de uma forma de olhar a realidade

social, tal como € possivel identificar nos depoimentos a seguir:

[O aluno] precisa minimamente compreender o lugar que ele vive, ele precisa
se posicionar de alguma maneira nesse lugar, sendo, ele ndo consegue ter um
olhar para nada. Se ele ndo tem um posicionamento, ele ndo consegue, sei la,
ter uma vis&o sobre as coisas. Entdo, eu acho que a Sociologia ela veio para
isso, ela veio mostrar algumas coisas que néo estdo claras na cabeca deles ou
trazer algumas coisas que eles ndo conhecem, como a discussao de género,
gue a gente trabalha, discutir dentro do tema a questdo da sexualidade, enfim,
a questdo de que vocé poder escolher seu género. E dificil. Entfo, eu acho que
é nesse ponto que eles comegam a conhecer os elementos em que eles
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esbarram todos os dias, mas acabam nédo conhecendo, que eles vo poder ser
cidaddos mais criticos. (Prof. Manuel)

Ou ainda,

a Sociologia é uma ciéncia complexa; ndo concordo que seja uma disciplina
gue jamais os alunos entenderiam, mas ela € uma disciplina complexa. Tem
relacdo causal, um sistema, teorias, métodos e tudo mais que, as vezes, pode
ser um pouco complicado para os alunos. O que eu tenho desenvolvido da
dificuldade, € transformar essa complexidade em uma linguagem que seja
acessivel aos alunos, sem perder a qualidade da riqueza da Sociologia. (Prof.
Tadeu)

Como se pode verificar, a partir dos depoimentos supratranscritos, o ensino de
Sociologia é visto a partir de uma complexidade maior, em que a realidade imediata constitui o
ponto de partida para a elaboragéo de um olhar mais amplo sobre 0 mundo social. Isso implica
a posse de referenciais tedricos e metodoldgicos das Ciéncias Sociais, sem 0s quais nao é
possivel desenvolver as habilidades de estranhamento e de desnaturalizacdo do mundo social.

Quando sédo relacionados estes dois percursos tipicos aludidos, identifica-se que as
distintas trajetorias conduziram a formacdes heterogéneas que, invariavelmente, refletem nas
maneiras de conceber o ensino de Sociologia. Os conhecimentos que os docentes mobilizam
para o0 ensino da disciplina sdo desiguais, fazendo com que constituam uma comunidade
simbolica heterogénea.

Isto posto, verifica-se que a visdo de que o ensino de Sociologia é algo préatico, que se
cinge a discusséao da realidade cotidiana, repercute na credibilidade da disciplina, que pode ser
vista como se ndo tivesse qualquer funcdo educativa. Dessa forma, prejudica o reconhecimento
social da especificidade do trabalho dos professores dessa area.

Com relagdo a outras formacdes, os professores ndo buscaram especializacdo nas
Ciéncias Sociais; procuraram realizar outras licenciaturas, tais como Letras, Filosofia, Histéria
e Pedagogia. A razdo apontada para este fato foi a instabilidade da Sociologia como disciplina
escolar, que os conduz a ancorar a trajetoria profissional em um conjunto mais amplo de

habilitagdes.

3.4 0S CONCURSOS PUBLICOS

Tanto na concepgéo de Vifiao Frago (1995) como na de Goodson (1990, 1997 e 2010),

as disciplinas escolares constituem espacos de poder e de disputas em que 0s agentes de um
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campo se agrupam em torno de seus interesses. Vifiao Frago (1995) se refere as relagdes entre

as disciplinas escolares e os sistemas de sele¢do de professores como:

A analise do processo de profissionalizacdo e dos candidatos e membros de
uma profissdo determinada é um dos aspectos mais significativos do processo
complementar de criagdo e configuracdo das ditas disciplinas. Um aspecto
remete ao outro; s&o indissociaveis. (VINAO FRAGO, 1995, p. 66, traducio
nossa®®)

Isso significa que a compreensdo acerca dos procedimentos de selecdo dos professores
revela os critérios para a legitimacao profissional dada ao grupo em vista de sua formagdo e
titulacdo para o exercicio da funcéo requerida.

O Estado de Sdo Paulo realizou, em 2010 e em 2013, dois grandes concursos para
provimento de cargos para todas as disciplinas escolares. Especificamente para Sociologia,
esses concursos resultaram na elevacgdo do niimero de professores efetivos, de 119 em 2009
para 1.872 em 2017.

Acerca da preparacdo e ingresso na carreira, 0s relatos dos professores pesquisados
evidenciaram que os critérios de selecdo foram amplamente facilitados; os depoimentos sdo
unanimes no que se refere ao reconhecimento das facilidades de ingresso via concurso publico.

As narrativas expressam o carater de casualidade que os levou a escolha da carreira.
Neste sentido, revela-se uma tendéncia de se conceber o trabalho docente como algo
circunstancial — e ndo como a concretiza¢do de um projeto profissional.

Este cenario demonstra que as condicBes de trabalho oferecidas pela rede publica
estadual de ensino ndo oferecem atratividade para os professores, que deixam de pautar seus
projetos em torno da carreira docente.

Para o campo disciplinar, isso significa mais fragilizacdo para a disciplina, na medida
em que ndo se criam condicdes propicias para a articulacdo dos professores em torno da defesa
de seu campo de conhecimento.

Os estudos sobre 0s processos de selecdo e recrutamento massivo de professores em um
curto espaco de tempo, realizados por NoOvoa (1992b), indicam que pode ocasionar um

rebaixamento nas condicdes de admissdo.®

8 «E] analisis del proceso de profesionalizacion y de los candidatos y miembros de una profesion determinada es
uno de los aspectos mas significativos del complementario proceso de creacion y configuracién de dichas
disciplinas. Un aspecto remite al otro; son indisociables” (VINAO FRAGO, 1995, p. 66).

67 Até o ano de 2009, o Estado de Sdo Paulo possuia 119 professores efetivos de Sociologia, concursados entre
1987 e 1993, quando a disciplina era oferecida, com base na Resolucdo n° 236/83 da SEE/SP, na parte
diversificada do curriculo.

88 Esta incongruéncia nos processos de recrutamento foi objeto de analise de Basilio (2016), em seu estudo sobre
os professores eventuais. A autora afirma que esses processos ocorrem desde os anos de 1980, e resultou na
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O Estado de Séo Paulo, como érgdo que recruta docentes, ao flexibilizar seus critérios
de selecdo por concurso, reduz o grau de exigéncia de qualificacdo e amplia o controle
administrativo, reforcando a identificacdo da docéncia como atividade técnica — e ndo
intelectual. Essa concepc¢do de professor se encontra explicita no curriculo do Estado de S&o

Paulo:

o professor caracteriza-se como um profissional da aprendizagem, e nédo tanto
do ensino. Isto é, ele apresenta e explica contetdos, organiza situagdes para
aprendizagens de conceitos, métodos, formas de agir e pensar, em suma,
promove conhecimentos que possam ser mobilizados em competéncias e
habilidades, as quais, por sua vez, instrumentalizam os alunos para enfrentar
os problemas do mundo real. (SAO PAULO, 2009, p. 19)

Como se pode verificar, a concep¢do de professor expressa no curriculo confina o
conhecimento ao aspecto pratico. Desse modo, 0s processos de recrutamento, bem como o
curriculo uniforme, tendem a reduzir a autonomia do professor, que passa a ser concebido como
um técnico. Isso possibilita ao Estado a ampliacdo de sistemas de controle administrativo e, por

conseguinte, reduz a autonomia dos docentes.

3.5 OSSISTEMAS DE CONTROLE E A CULTURA ESCOLAR

A inadequacdo das ac¢des do Estado de Sdo Paulo no processo de selecéo e recrutamento
dos professores é compensada com a ampliacdo dos sistemas de controle que visam estabelecer
um estilo burocréatico de ser professor, que se adapte formalmente ao que lhe é exigido.

De acordo com Vieira, Hypolito e Duarte (2009), a imposicdo de um modo de se
trabalhar, no inicio da carreira, amplifica-se quando se trata de uma disciplina que nao dispde
da forca da tradigéo e da transmiss&o intergeracional, tal como ocorre com a Sociologia. Essa
relacdo pode ser constatada no depoimento a seguir:

Quando eu vim na escola me apresentar, a direcdo pediu para eu ndo falar
sobre politica. Eu falei que o contetdo estava no curriculo. A direcao disse:
“Entdo, vocé fala sobre politica sem nenhuma determinagdo partidaria e sem
trabalho em grupo, porque a gente tem grupos muito regionalizados e eles ndo
tem boa comunicagao entre si”. (Prof.* Cecilia)

ampliacdo das analises que relacionam a qualidade de ensino nas escolas publicas com a ma-formacao dos
professores. Esses estudos buscam focalizar, no individuo, um problema criado pelas instituicdes formadoras e
pelo Estado.
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Esse tipo de orientacdo se torna eficaz na medida em que os professores ndo possuam
outras referéncias em que possam se apoiar. 1sso faz com que o professor fique exposto aos
mecanismos de controle, que séo reforcados pelos preconceitos ideoldgicos existentes sobre a
disciplina.

Como esclarece Bourdieu (2003), as acusagGes sobre o carater ideoldgico do
conhecimento socioldgico decorrem do tipo de analise que se empreende no desvelamento das
relacBes de poder e de dominacdo. No caso da disciplina escolar, essa visdo reverbera na cultura
escolar, resultando em controles ideologicos sobre o ensino de Sociologia. Tanto o depoimento

anterior quanto os que se seguem sdo elucidativos dessa tendéncia:

Nos contetidos do 3° ano, hd uma discussao sobre os poderes constituintes do
Estado. A prépria LDB coloca que o conhecimento deve ser contextualizado,
entdo, a discussdo sobre a constituicdo do parlamento brasileiro se torna
inevitavel. Mas os questionamentos por parte da direcdo sdo constantes: “vocé
esta falando sobre o Congresso na sala?”. Mesmo procurando discutir a
organizacdo do Estado como um “modelo ideal”, deixar de falar da
imparcialidade da justica, por exemplo, os alunos querem saber na pratica,
eles querem saber que, no pais, tem alguma coisa que esta errada. (Prof.
Miguel)

Ou ainda, “Se discute organizac¢ao dos poderes, mas ndo se pode falar dos conflitos entre
eles, muito menos do impeachment e da composicao social do parlamento. (Prof.* Rosa)”.
Desse modo os professores séo orientados a discutir de maneira descontextualizada os

temas do curriculo, retirando-lhes a significacdo e a relacdo com a realidade em que os alunos

se encontram inseridos, tornando o ensino de Sociologia uma mera abstracdo da realidade.

Aqui na escola, sempre teve um projeto que era de criagdo de partidos
politicos. No periodo da eleicdo, eles criavam partidos, tinha debate e
simulagdo de um processo eleitoral. Da ultima vez, a direcdo falou que ndo
poderia, influéncia do Projeto Escola Sem Partido, que, embora seja
inconstitucional, esta sendo implantado. (Prof.2 Fatima)

Com efeito, o ensino de Sociologia se constrdi em meio a obstaculos sociais e politicos,
em que a pluralidade de visdes do mundo social ¢ ofuscada pelos sistemas de controle
ideoldgico presentes sociedade e também na cultura escolar. Em razdo dessas representagdes
ideologicas, a Sociologia, como disciplina escolar, padece de interferéncias no direcionamento

de seu ensino, como aponta o depoimento a seguir:

E dificil dar uma aula de Sociologia sem tomar uma posi¢&o, pois ninguém é
neutro. O importante é garantir a pluralidade. Mas, na medida em que a
Sociologia contribui para formar os jovens para a vida democratica, ela
incomoda, por que os leva a questionar. (Prof. Miguel)
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Como construgdo historica, o ensino de Sociologia se insere em uma dimensao
sociopolitica e cultural em que o controle do ensino se vincula a grupos sociais que buscam o
controle politico e ideoldgico da educacdo, evidenciando, deste modo, que a escola ndo se
encontra imune ao que ocorre em Seu exterior. Em outras palavras, a escola reflete o contexto
social em que se encontra inserida.

Os sistemas de controle ideoldgico do ensino foram analisados por Apple e Teitelbaun
(1991) que os relaciona com as mudancas no controle da cultura e da politica. Nas palavras dos
autores, “o controle do ensino sempre teve estreitas conexdes com pressoes sociais e ideoldgicas
fora da educacao” (APPLE; TEITELBAUN, 1991, p. 63).

Com isso, a cultura escolar veicula um sistema de crengas e valores que buscam realizar
uma associacao entre o professor de Sociologia e a defesa de causas politicas, como expressam

0s depoimentos a seguir:

Quando néo te conhecem e ndo sabem a maneira como vocé vai trabalhar, as
vezes te olham como um certo “sera que vem mais um Che Guevara da vida
ai?”. Enfim, a gente percebe isso, se observa o professor de Sociologia com
muito cuidado. (Prof. Ricardo)

Ou ainda, “Na escola muitos veem a Sociologia como um apéndice da Historia ou da
Geografia. Acham que a Sociologia serve s para vocé revolucionar e causar conflitos. (Prof.
Cleiton)”.

Disso resulta tanto o desenvolvimento de um sistema de crencas e de atitudes dos
professores, que buscam defender o carater cientifico da disciplina que ministram, como
também uma atitude de defesa dos contetidos disciplinares para o desenvolvimento do ensino,
valendo-se de intensa interacdo com os alunos no espaco escolar.

Como ja mencionado na segunda parte do presente trabalho, os professores defendem
gue a Sociologia seja tratada como uma disciplina cientifica. Embora ndo seja evidenciada nos
depoimentos uma clareza acerca de como desenvolver o carater cientifico no ensino da
disciplina, os professores expressam uma predisposicao para o conhecer, evidenciando um trago
do incipiente campo disciplinar.

Os professores defendem o curriculo da disciplina; todos seguem os temas prescritos,
ainda que nem sempre na sequéncia estabelecida pelos Cadernos do Professor. Mas, fica
evidenciado que os contetidos de ensino constituem o elemento mais solido da disciplina

escolar.
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Eu costumo pegar os temas do curriculo e procuro tratar dos assuntos
pensando na vida do aluno, ndo como uma coisa fora, extra, que muitas vezes
nao vai fazer o menor sentido e ele ndo vai se interessar. (Prof. Manuel)

Ou ainda,

Como eu sei que hd muito questionamento do governo da diretoria de ensino
ao ensino de Sociologia, eu prefiro concentrar no curriculo e, dentro dele,
trabalhar os temas da minha maneira, porque ai € um motivo a menos para
reclamarem de alguma coisa; ja ndo uso apostila, entdo, € uma opcao politica.
(Prof.@ Fatima)

O terceiro elemento indicativo das atitudes comuns a todos os professores diz respeito
ao desenvolvimento de uma interacdo bem intensa e profunda com os alunos, seja na discussao
em sala de aula, seja em atividades extraclasse. Os relatos revelam que as aulas sdo organizadas
com énfase no didlogo, tornando-se um espaco de expressao dos alunos.

Esse sistema de crenga e as atitudes dos professores evidenciam tracos da configuracéo
interna da ainda incipiente subcultura do campo profissional. Convém ressaltar, no entanto, que
isso ndo significa que o ensino de Sociologia siga um padrdo Unico, mesmo por que, COMO ja
discutido nessa tese, ndo existe entre os professores uma visao coesa acerca das finalidades do
ensino.

Ao analisar a construcdo do curriculo, Silva (2010) aponta que este ndo é um processo
coeso, haja vista ser permeado por diferentes interesses. Neste sentido, ndo segue um padrao

uniforme. Nos dizeres do autor:

O processo de fabricagdo do curriculo ndo é um processo lo6gico, mas um
processo social, no qual convivem lado a lado com fatores ldgicos,
epistemologicos, intelectuais, determinantes sociais menos “nobres” ¢ menos
“formais”, tais como interesses, rituais, conflitos simboélicos e culturais,
necessidades de legitimacdo e de controle, propositos de dominagéo dirigidos
por fatores ligados & classe, a raca, ao género. (SILVA, 2010, p. 09)

Quando se analisa a construgéo social do ensino de Sociologia, constata-se um processo
heterogéneo em que visdes de mundo, valores e capital cultural dos professores tanto podem
acionar os mecanismos de controle, como ja supramencionado, como também gerar praticas de

adaptacdo formal ao que € exigido, como é possivel verificar por meio dos excertos a seguir:

Eu sigo aquilo a risca porque eu acho que, se esta ali, acredito que houve um
arranjo democratico para aquilo estar ali. Que seja um tanto que elitista, talvez,
houve pouca participacdo, mas ainda assim houve um arranjo dentro do nosso
estado democratico de direito para estar ali. Entdo, eu procuro trabalhar com
0 que esta ali. (Prof. Mério)
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Ou ainda,

Eu sou funcionéria publica, eu sigo o que o Estado estd mandando, se eu ndo
estou bem com esse material, entdo, vou para outro lugar. A deficiéncia esta
na autonomia do professor que ele se atribui, que ndo deveria existir. O
material tem que estar de acordo com o MEC, tem que preparar 0s alunos para
as provas. E muito egoismo do professor escolher os temas e contelidos que
ird trabalhar, pois os alunos sdo avaliados pelo programa oficial. Por isso, o
professor ndo pode ter autonomia. (Prof.2 Paula)

Com base nos depoimentos supradescritos, evidencia-se que 0 excessivo sistema de
controles sobre o trabalho do professor pode resultar em um trabalho alienado ou orientado
ideologicamente. Assim, 0 ensino de Sociologia perde o seu sentido intrinseco que é
desenvolver uma perspectiva cognitivo-cientifica de compreensao da realidade social.

Dessa maneira, identifica-se que o processo de construcdo social do ensino de
Sociologia ndo é coeso, mas sim disperso, na medida em que o sistema de crengas, valores e
ideologias pode colidir com a perspectiva de construcdo de uma forma de olhar que cause um
estranhamento da realidade imediata. Tal aspecto permite afirmar que o ensino adquire um

carater heterogéneo, entre a burocratizacdo e a busca de significacdo e de autonomia.

3.6 SUPERACOES, TRANSGRESSOES E PRATICAS DE RESISTENCIA

As especificidades da Sociologia como disciplina escolar, vinculadas a auséncia de
tradicdo de ensino, as representacdes ideoldgicas do conhecimento na area e a falta de
consensos sobre as finalidades do seu ensino, conduzem os professores a busca de uma maior
significacdo para o ensino da disciplina.

Nessa busca, os professores trilham caminhos distintos, que séo definidos a partir das
visdes sociais, valores, ideologias e, sobretudo, de seu capital cultural.

Para os professores que tiveram um percurso formativo precario, o qual ndo Ihes
possibilitou a obtencdo de um capital cultural compativel com as necessidades do ensino, busca-
se 0 caminho da superagdo das dificuldades. Ou seja, de buscar formas de ultrapassar a
Sociologia espontanea a fim de se realizar um trabalho com sentido. No entanto, as extensas
jornadas e a baixa remuneracdo limitam as possibilidades de se buscar modos de complementar
a formacéo inicial.

Considerando-se tal aspecto, 0 expediente possivel é a troca virtual de experiéncias com
colegas da mesma &rea. Assim, a internet constituiu um potente meio de interacdo entre 0s

professores, a partir de variados grupos de discussao.
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Dessa maneira, todos 0s docentes pesquisados afirmaram que estéo vinculados a grupos
virtuais de discussdo. Contudo, ndo é possivel avaliar em que medida essa participacdo
contribui na superacdo dos limites impostos pela auséncia de um capital cultural compativel
com as necessidades do ensino.

Jé& para o grupo de professores que teve um percurso formativo que lhes possibilitou a
formagé&o de um capital cultural, o caminho para a construcdo de um sentido maior para o ensino
de Sociologia se encontra na transgressdo dos sistemas de controle.

Corroborando uma tendéncia de pesquisas precedentes realizadas por Santos (2014),
Leite (2014) e Fuentes (2015), os professores buscam brechas para exercer a mediac¢ao do aluno
com o conhecimento.

Ao analisar o impacto das reformas educacionais sobre a autonomia dos professores,
Goodson (2008) assevera que, ao instituir um sistema de controle curricular e um modelo de
gestdo, busca-se retirar “a énfase no processo de constru¢do do conhecimento local e diminuir
o papel do docente, enquanto decisor e agente de mudanga” (GOODSON, 2008a, p. 96).

Dessa maneira, as praticas de transgressao sdo viabilizadas nas brechas que se abrem
nas estruturas de controle. Tais brechas sdo vistas como espacos de escape, em que 0S
professores transformam os elementos de regulacdo social, atribuindo-lhes novos sentidos
(GOODSON, 2010).

Nesse contexto, transgredir significa exercer a autonomia, rompendo com o processo de
perda do controle sobre o seu proprio trabalho.®® Para isso, a relagdo professor-aluno ainda é
central no sistema educacional, e € 0 momento em que o0s professores exercem a autonomia, a
partir de praticas pedagbgicas transgressoras. Em outras palavras, a sala de aula se torna o
espaco da autonomia, como € possivel identificar por meio do excerto a seguir: “Eu pego os
temas e adapto ao contetido. Faco isso mais por uma opcdo politica do que pedagdgica, porque
eu quero ter toda a liberdade de discutir os contetidos que acho que devem ser discutidos. (Prof.?
Fatima)”.

Ou ainda,

Eu mesmo faco as minhas aulas, eu preparo, eu busco. Por exemplo, dei uma
aula no primeiro bimestre sobre 0os movimentos negros, entdo, falei sobre
Malcom X, Panteras Negras — 0s movimentos que aconteceram nos anos de
1960. E a cantora Beyoncé langou um clip recentemente e questionou a
questdo racial — e eu trouxe pra eles. Entdo, eu prefiro preparar as aulas
pensando mais neles do que seguir os Cadernos do Estado. (Prof. Cleiton)

89 Segundo os estudos sobre o trabalho docente, o exercicio da autonomia é a forma de conter o crescente processo
de proletarizagdo dos professores, tal como analisado por Enguita (1991) e por Xavier (2014).



152

Por sua vez, existem professores que, ao buscarem exercitar a autonomia, desenvolvem
um olhar critico no que concerne ao carater impositivo dos Cadernos, como é possivel inferir

a partir do depoimento a seguir:

O professor gue se acha incapaz, ele pensa que tem obrigacdo de seguir os
Cadernos, por que os coordenadores e diretores mandam. Mas quando o
sujeito é reflexivo, ele é o sujeito de sua acdo. [...] tem um monte de
conhecimento por ai, vamos fazer a ligacdo de uma coisa com outra, 0
mediador que vos fala é o professor. (Prof. Caio)

Neste caso, a construgéo social do ensino ocorre nas brechas do sistema. Dessa maneira,
os professores criam seus préprios materiais de trabalho, acrescentam temas e inovam nas
estratégias de ensino. Destarte, os professores elegem seus temas prioritarios a partir de suas
representacdes de mundo, ciéncia e ensino.

As préticas de resisténcia dos professores se inserem nas lutas coletivas da categoria
profissional, que visam conter as reformas no sistema educativo. Diversos professores relataram
participacdo em movimentos contra a reorganizacao escolar, juntamente com os alunos, como
também na luta sindical, que ocorre sob a lideranca da APEOESP (Sindicato dos Professores
do Ensino Oficial do Estado de Sao Paulo).

3.7 AFORMACAO DAS COMUNIDADES DISCIPLINARES

Sob a perspectiva de Goodson (1997), as disciplinas escolares podem ser compreendidas
a partir da organizacdo das comunidades disciplinares. Essas comunidades aglutinam
pesquisadores académicos, professores da educacao basica e outros agentes que se articulam
em defesa de uma disciplina.

A esse respeito, Goodson (1997) defende que essa aproximacao entre os praticantes de
uma area de conhecimento se inicia a partir de “comunidades epistémicas”, em que as
publicacdes especializadas se tornam referéncia para atualizagdes tedricas e conceituais. Neste
sentido, aqueles que se dedicam a um campo de conhecimento como atividade profissional
constituem uma comunidade simbolica (GOODSON, 1997, p. 21).

Deste modo, a articulagdo do campo disciplinar possibilita o impulsionamento das
politicas curriculares, em que os agentes lutam em defesa de seus interesses profissionais, tais
como recursos para a disciplina, concursos publicos e outros elementos que conduzam a

estabilizagéo da disciplina.
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A medida que a comunidade disciplinar se organiza, ela possibilita a discussio dos
avancgos do conhecimento na area e constitui um espaco de discussdo e de atualizacdo dos
professores. Dessa maneira, Goodson (1997) entende que as disciplinas escolares sao
construcdes sociais, que podem ser compreendidas a partir do envolvimento de seus praticantes
na defesa da importancia publica da disciplina.

Nesse sentido, as préaticas associativas dos professores tém sido analisadas por Névoa
(1999a) como facilitadoras da constituicdo de uma identidade coletiva, na qual se valoriza o
campo de conhecimento, a formacao e a identificagdo com a disciplina. 1sso possibilita pensar
a profissionalizagdo docente a partir da identificacdo com a disciplina.

Diante do exposto, é possivel compreender a importancia da organizacdo da
comunidade disciplinar no campo das Ciéncias Sociais. As representacdes ideoldgicas do
conhecimento, a fragilidade de seu codigo disciplinar, as indefinicdes no curriculo, bem como
as caréncias formativas dos professores, tornam a disciplina vulneravel e colocam em pauta a
necessidade da defesa da sua potencialidade formativa.

A condicdo de isolamento dos professores de Sociologia foi analisada por Moraes e
Takagi em um estudo de 2007. No texto em questdo, os autores afirmam que os professores se
mantém isolados tanto em relacdo a comunidade académica, como também a outros professores
da disciplina. A representacéo sindical atua em torno de uma identidade genérica do professor
e ndo da encaminhamento as lutas sociais em torno das defini¢fes do curriculo.

Entretanto, esta é uma realidade em que ndo houve alteracdo desde a ampliacdo do
numero de professores de Sociologia na rede estadual de S&o Paulo. A participacao no sindicato
dos professores da rede estadual € a mais recorrente entre 0s pesquisados.

Na ética do sindicato, os professores devem ser tratados em sua generalidade, como
membros de uma categoria profissional que possuem problemas que afetam os trabalhadores
em geral; atua mais em defesa de salarios do que de uma politica curricular ou da educacao
publica. Com esta postura, o sindicato acaba por restringir seu espectro de discussdo aos
interesses economicistas corporativos, haja vista que discutir curriculo entre professores seria
uma questéo corporativa?

No entanto, o que se identificou nessa pesquisa foi que os professores ndo reconhecem
a necessidade de acdo em grupo, no intuito de possibilitar o desenvolvimento de reflexdes
coletivas sobre o ensino e a defesa da liberdade de ensinar. Assim, identificamos um grupo
heterogéneo e fragmentado, com fraca articulagéo.

Diante dos desafios impostos, tanto para a formacgdo de professores como para a

estabilizacéo da disciplina no curriculo, foi criada, em 2012, a Associacéo Brasileira de Ensino
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de Ciéncias Sociais (ABECS). Trata-se de uma associagdo nacional que busca ampliar a
discussdo sobre o ensino na area; seu modelo organizativo descentralizado possibilita o
desenvolvimento de acdes locais e a interacdo entre os professores de diferentes niveis de
ensino.

Diante dos projetos em tramite para uma reforma do ensino médio — seja por meio da
Lei n®13.15/2017, a exemplo da Base Nacional Curricular Comum, seja por projetos de lei que
vém sendo apresentados em diversas prefeituras do pais, para que se proibam nas escolas a
realizacéo de discussdes de teméaticas como género e politica — comeca a se organizar um grupo
que atua em defesa da disciplina. Desse modo, encontra-se em curso a cria¢do de uma unidade
regional da ABECS em Sé&o Paulo, a qual tem colocado em pauta a necessidade de organizacéo

dos professores em torno das lutas curriculares.

CONSIDERACOES FINAIS

Nesta secdo, buscamos compreender como se ddo as relagdes entre o campo disciplinar
da Sociologia e os seus docentes. Assim, para tal, procurou-se constituir a historia da Sociologia
como disciplina escolar a partir da constituicdo do campo profissional, como propde Vifiao
Frago (1995, 2008).

A perspectiva tedrica adotada possibilitou conectar a dimensdo sociopolitica com a
cultural. Dessa maneira, vimos a constituicdo da disciplina a partir da trajetoria dos sujeitos
inseridos em seus contextos mais amplos. A dimensdo da cultura escolar possibilitou
compreender a construcdo social do ensino de Sociologia no ambito da escola, em face dos seus
sistemas de controle, crencas e rotinas.

Os professores pesquisados ocupam posicOes semelhantes na estrutura social: sdo
membros da classe trabalhadora, vivem de seu trabalho, realizado em condigdes similares. Eles
se diferenciam com relacdo a género, etnia e faixa etaria.

Todos os pesquisados sdo oriundos da escola publica, no entanto, diferenciam-se no
tocante as formas de apropriacdo do capital cultural, evidenciando correlacdo entre as
instituicOes de formacg@o no ensino superior e formacdo do capital cultural. A partir dessa
diferenciacdo bésica, outras vdo se somando, de modo a evidenciar visdes distintas quanto ao
status social da profissdo, projetos de permanéncia na carreira e adaptacdo as regras impostas

pelo servigo publico.
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A grande expansédo do setor privado da educagdo superior tem resultado em processos
formativos que se assemelham a um treinamento técnico. Dessa maneira, a ampliagdo de cursos
alargou a complexidade das questdes referentes a formacdo de professores, visto que esta
assume uma dimensdo técnica e instrumental, em prejuizo da formacéo intelectual que se faz
necessaria ao exercicio da docéncia em Sociologia.

Nesse sentido, tais cursos ndo preparam para 0 desenvolvimento da imaginagéo
sociologica, mas sim para a reproducdo de uma Sociologia espontanea. De maneira mais
especifica, as diferencas de capital cultural expressam-se em diversas maneiras de enxergar o
ensino de Sociologia.

Destarte, € possivel constatar que a visdo de que o ensino de Sociologia é algo pratico,
que se cinge a discussao da realidade cotidiana, repercute na credibilidade da disciplina, que
pode ser vista como se ndo tivesse funcdo educativa nem fundamentacdo cientifica. Assim,
obstaculiza o reconhecimento social da especificidade do trabalho dos professores.

Os modos de ingresso na carreira de professor na rede estadual de ensino de Séo Paulo
tém sido flexibilizados, com a reducédo do grau de exigéncia de qualificacdo e com ampliacédo
dos sistemas de controle administrativo. Dessa maneira, reforca-se a identificacdo do trabalho
do professor com atividade técnica — e ndo intelectual.

Nesse sentido, o ensino de Sociologia se constroi em meio a obstaculos sociais e
politicos, em que a pluralidade de visdes do mundo social acaba por ser ofuscada pelos sistemas
de controle ideoldgico presentes na sociedade e na cultura escolar. Em decorréncia dessas
representacdes ideoldgicas, a Sociologia, como disciplina escolar, padece de interferéncias no
direcionamento de seu ensino, em que se busca minimizar o discurso do professor e, por
conseguinte, reduzir sua responsabilidade sobre o curriculo.

Dessa maneira, os professores desenvolvem um sistema de crencas e de atitudes,
buscando defender o carater cientifico da disciplina que ministram, como também uma atitude
de defesa em relacdo aos contetdos disciplinares para o desenvolvimento do ensino, valendo-
se de intensa interacdo com os alunos no espaco escolar. Dessa maneira, manifestam-se 0s
tracos da configuracdo interna da ainda incipiente subcultura do campo profissional.

No entanto, os professores de Sociologia ndo seguem um Unico padrdo, por isso, ha
professores que se adaptam ao que lhe é exigido. Assim, identifica-se que o processo de
construcdo social do ensino de Sociologia ndo é coeso, € disperso, na medida em que o sistema
de crencas, valores e ideologias pode ir de encontro & perspectiva de constru¢do de uma forma

de olhar que cause estranhamento acerca da realidade imediata. Tal elemento permite afirmar
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que o ensino adquire um carater heterogéneo, entre a acomodacéo formal ao que é exigido e a
busca de significacdo e de autonomia.

As especificidades da Sociologia como disciplina escolar, associadas a falta de tradicao
de ensino, as representacdes ideoldgicas do conhecimento na area e a auséncia de consensos
sobre as finalidades do seu ensino, conduzem os professores a busca de uma significagdo mais
profunda para o ensino de Sociologia. Para tal, procuram caminhos de superacdo das
dificuldades, de transgresséo dos sistemas controle para o exercicio da autonomia.

O que se identificou, portanto, nessa pesquisa, foi que os professores ndo reconhecem a
necessidade de acédo coletiva, que possibilite desenvolver reflexdes em grupo sobre o ensino e
a defesa da liberdade de ensinar. Deste modo, € possivel asseverar que constitui um grupo
heterogéneo e fragmentado, com baixa articulagéo.

As representacoes ideoldgicas do conhecimento, a fragilidade de seu codigo disciplinar,
as indefinigdes no curriculo, como também as caréncias formativas dos professores, tornam a

disciplina vulneréavel e pautam a necessidade de se defender sua potencialidade formativa.
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CONCLUSAO

A compreensdo da constituicdo da Sociologia como disciplina escolar partiu da
abordagem da historia das disciplinas escolares, um campo de pesquisa préprio para
investigacOes ligadas a analise da composi¢édo dos conhecimentos que se tornam escolares. Essa
analise tomou como fundamento tedrico as reflexdes de André Chervel (1990), Goodson (1992,
1997, 20084, 2010) e Vifiao Frago (1995, 2008) que constituem o referencial indispensével para
0 estudo deste campo.

Isso possibilitou compreender a constituicdo da Sociologia como disciplina escolar nas
suas dimensdes socio-politica e cultural, empreendendo a andlise dos contextos sociais,
estrutura e acao dos agentes, como preconiza Goodson (2010). E também inseri-la na dindmica
da cultura escolar, como propde Chervel (1990) e Vifiao Frago (1995, 2008), espaco da
construcdo social do ensino.

Dessa maneira, a abordagem tedrica possibilitou uma compreensdo unificada do
processo de constituicdo da Sociologia como disciplina escolar sem descurar das representacoes
construidas pelos dos professores.

Em face do problema que buscamos investigar expresso no entendimento das
representacdes sociais em que se apoiam o0s professores na construgédo da disciplina escolar, a
metodologia empregada nos colocou diante dos limites imprecisos que separam o conhecimento
socioldgico, as ideologias e 0 senso comum. Como j& analisado por Bourdieu, Chamboredon e
Passeron (2002), esta imprecisdo € mais acentuada na Sociologia do que em outras ciéncias, 0
que exige uma vigilancia epistemoldgica.

A natureza do problema investigado ndo possibilitou a utilizacdo de instrumentos de
observacao e medicdo precisos. Sendo assim, as entrevistas semiestruturadas se mostraram um
instrumento adequado para a compreensdo das representagdes que os professores constroem da
Sociologia como disciplina escolar. Para isso, a analise e interpretacdo das entrevistas ndo se
desvinculou da compreenséo das condic¢Ges sociais em que 0s sujeitos da pesquisa se inserem,
como preconizaram Bourdieu, Chamboredon e Passeron (2002), e também Bourdieu (2011).

Como afirmado na introducdo desse trabalho, a pesquisa de natureza qualitativa ndo
pretendeu realizar generalizagGes. No entanto, compreender o ensino como construcéo social
significou pensar em uma atividade coletiva, constituida a partir das singularidades dos sujeitos
pesquisados. Isso permitiu identificar tragcos comuns e recorréncias entre as narrativas,

possibilitando agrupar os dados levantados.
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Os elementos chave que configuram uma disciplina escolar sdo um corpo de contetdos,
as préaticas profissionais e o cadigo disciplinar como definem Chervel (1990), Julia (2002) e
Vifiao Frago (2008). Este corpo de contetdos ordenados detalhadamente em forma de temas,
sequéncias didaticas e exercicios foi instituido pelos Cadernos do Professor. A pesquisa
revelou que embora os professores ndo sigam esse material ipsis litteris, os temas e sequéncias
didaticas se consolidaram como referéncia basica do ensino.

As praticas de ensino ndo foram objeto desse estudo, na medida em que entendemos que
sdo as representacdes dos professores que guiam a sua pratica. Por isso, adotamos o
procedimento proposto por Goodson (1992, 2008) que reconhece a vantagem de analisar o
professor no contexto de sua vida profissional.

O problema investigado nessa pesquisa conduziu a reflexdo para a discussdo da
constitui¢do do codigo disciplinar da Sociologia, tendo em vista que nossa hipétese era que ndo
se constituiu dentre os professores de Sociologia, um conjunto de argumentos mais coesos sobre
o valor formativo da disciplina, bem como de sua finalidade na formag&o escolar.

A fragilidade da constituicdo do codigo disciplinar da Sociologia remete a auséncia de
tradicdo do ensino em decorréncia das intermiténcias de sua presenca no curriculo, bem como
também das representacdes ideoldgicas construidas em torno do conhecimento sociolégico.
Diante disso, a disciplina ainda ndo dispée do que Vifiao Frago (2008, p. 195) denominou
“tradicao social configurada historicamente” para difusdo de conteudos, discursos e praticas
que tenham sido considerados valiosos ao longo de sua trajetoria.

De maneira mais evidente, a indefini¢do quanto ao valor formativo da disciplina escolar
se expressa nas representacdes ideoldgicas construidas em torno do conhecimento socioldgico.
Essas representagcdes associam a Sociologia & um discurso ideoldgico, cuja fungdo seria
oferecer um conjunto de justificativas para projetos politicos de grupos sociais, propondo
formas de intervir nos rumos da sociedade.

Nesse sentido, a revisao bibliografica contribuiu para demonstrar como que as pesquisas
precedentes sobre o ensino de Sociologia licenciandos, professores da educacao basica e mesmo
pesquisadores expressam visodes idealizadas sobre o ensino. Nessa perspectiva o ensino de
Sociologia era concebido como uma ferramenta de intervengao na realidade social em favor das
camadas populares.

Cabe ressaltar que as visdes ideologicas sobre os sentidos do ensino da Sociologia na
educacdo bésica ndo se encontram restritas & esquerda do espectro politico. Na pesquisa
empirica com os professores de Sdo Paulo, foram identificadas constru¢des discursivas “a

direita”, de um modo geral, disfarcadas de neutralidade politica.
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Nesse sentido, as representacdes ideoldgicas criadas em torno da Sociologia influem na
propria constitui¢do da disciplina, na medida em que obscurece a discusséo das potencialidades
do seu ensino sob a perspectiva cognitivo-cientifica.

Diante dos usos ideologicos de quem tem sido objeto a Sociologia, que ofuscam a
analise da funcgdo precipua do conhecimento, que é estabelecer um conhecimento rigoroso da
realidade social, a discussdo sobre a constituicdo de uma disciplina escolar foi ancorada no
debate curricular, espacgo social e simbdlico de disputas das significacdes do ensino escolar.

A partir da premissa que uma disciplina escolar se define pela sua finalidade social,
como preconiza Chervel (1990) e pelo tipo de ser humano que visa formar como define
Durkheim (2011), entende-se que a educacao esta ligada a dinamica sdcio politica de uma
sociedade. Nesse sentido, a Sociologia como disciplina escolar € uma construcdo histérica
inserida em contextos sociais.

Assim, cada momento histérico exige um tipo adequado de educac&o, e é propriamente
a partir da andlise desses contextos que sdo compreendidas as finalidades que a sociedade
atribuira ao ensino de Sociologia na educacdo basica. Deste modo, o ensino de Sociologia pode
contribuir tanto para a formacdo de mentalidades democraticas, como para a formacao de seres
obedientes. O que determinara o tipo de formacao é justamente o tipo de sociedade que se busca
constituir, mas também o grau de desenvolvimento da ciéncia de referéncia em determinada
época (MORAES, 2011).

A andlise das Diretrizes Curriculares Nacionais (Parecer CEB n° 15/98) e dos
Parametros Curriculares Nacionais observou finalidades simplistas do ensino de Sociologia,
conferindo-lhe um carater geral de formagcéo para a cidadania e desenvolvimento de consciéncia
critica a partir do desenvolvimento de competéncias e habilidades.

Por sua vez, as Orientagcdes Curriculares do Ensino Médio (OCEM) propGem que 0
ensino de Sociologia desenvolva uma perspectiva cognitivo-cientifica que contribua para a
aquisicdo de instrumentos de analise social que possibilite a compreensdo da realidade e
desenvolvimento da autonomia dos estudantes a partir do estranhamento e desnaturalizacao.

Os documentos supracitados constituem as referéncias que nortearam a constituicdo da
Sociologia como disciplina escolar na vigéncia da Lei n° 11.684/08. Com efeito, expressam ndo
so diferentes visdes sobre as finalidades do ensino da Sociologia na educagdo béasica, como
também evidenciam os distintos projetos de escolarizacéo presentes no contexto politico.

Assim, a introducdo da Sociologia no curriculo expressou o confronto de projetos
antagdnicos em disputa na politica curricular. Desde a promulgacao da Lei de Diretrizes e Bases

da Educacdo Nacional, em 1996, a introducdo da Sociologia como disciplina escolar foi objeto
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de embates entre os dois principais partidos politicos que se antagonizaram no cenario politico
brasileiro a partir da Nova Republica.

Sob a perspectiva curricular, entre os anos de 2003 e 2015, as reformas ampliaram a
formacéo humanistica por meio da obrigatoriedade do ensino de Sociologia e de Filosofia (Lei
n® 11.684/2008), Lingua Espanhola (Lei n° 11.611/2005) e da introducdo da temética da
Historia e Cultura Afro-brasileira e Indigena (Lei n® 11.645/2008).

Neste sentido, o ensino da Sociologia, entre os anos de 2009 e 2016, fundamentou-se
em politicas curriculares federais de ampliacdo da escolarizacdo para as camadas populares,
visando a democratizacao de acesso ao conhecimento. Tais politicas tinham conteudos voltados
para o reconhecimento social de setores historicamente excluido, tais como indigenas, negros
e LGBT.

Partindo dessa linha de raciocinio, as reformas educacionais promovidas nos governos
petistas visavam a formacdo para uma sociedade democréatica e inclusiva. Nessa Otica, a
ampliacdo do acesso das camadas populares ao sistema escolar pertenceu ao projeto
governamental de inclusdo social, com vistas a diminuicao das desigualdades sociais existentes
no pais.

Nesse projeto social, a Sociologia contribuiu para o desenvolvimento de uma forma de
olhar a realidade — favorecendo o reconhecimento das estruturas de dominacdo — e para a
alteridade, constituindo-se como uma disciplina essencial. Quanto aos professores, estes
desempenhariam um papel relevante na formacdo de uma cultura democratica.

No entanto, no caso do Estado de Sdo Paulo, a reforma iniciada em 2007 atrelou o
curriculo a producao dos materiais didaticos, as politicas de avaliacdo e ao estabelecimento de
metas que convergem para o sistema de remuneracdo dos professores. De acordo com o
apontado por Lopes e Craveiro (2015), esse modelo de reforma tende a circunscrever a atuagdo
do professor a sala de aula, com a formulacdo de uma cultura de avaliacéo e de competitividade
entre os pares.

Na confluéncia de projetos de sociedade e de referéncias curriculares distintas, o ensino
de Sociologia na rede estadual paulista possui uma condigdo peculiar em que visa o treinamento
de competéncias e habilidades para o mercado de trabalho e o desenvolvimento de uma
perspectiva cognitivo-cientifica da realidade, para o exercicio da autonomia a partir do
estranhamento e desnaturalizacao.

Por sua vez, a compreensdo e analise das representacdes sociais sobre 0 ensino nas quais
se apoiam os professores da rede estadual paulista na constru¢do do ensino da Sociologia

revelou que o ensino desta disciplina tem se construido a partir de maultiplas leituras da
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realidade, dando-lhe um carater difuso e polissémico. Nesse sentido, a experiéncia social dos
professores constitui a referéncia para compreender os significados que a disciplina adquire na
escola.

Dessa maneira, 0 processo de construgdo social do ensino de Sociologia é disperso na
medida em que o sistema de crencas, valores e ideologias nem sempre favorece o
desenvolvimento da perspectiva de constituicdo do estranhamento e da desnaturalizacdo da
realidade social.

Portanto, confirma-se a hipdtese levantada nessa pesquisa de que ainda ndo se formou
um conjunto de argumentos mais coesos sobre o valor formativo da disciplina, bem como de
sua finalidade na formacéo escolar, o que coloca em evidéncia o aprofundamento do debate
acerca da constituicdo de seu codigo disciplinar.

A apreensdo da Sociologia como disciplina escolar a partir da compreensdo dos agentes
que “vivem e falam desse conhecimento”, como define (VINAO FRAGO, 2008, p. 198),
mostrou que o0s professores pesquisados constituem um grupo homogéneo no que diz respeito
aorigem social e condic6es de trabalho. No entanto, as distintas trajetorias de formacéo geraram
assimetria na posse de capital cultural, diferencas nos projetos de permanéncia na educacéo,
como também diferentes representacfes sociais sobre o ensino.

Os professores pesquisados ocupam posi¢des semelhantes na estrutura social, sdo
membros da classe trabalhadora, que vivem dos seus trabalhos, realizados em condigdes
similares, diferenciam-se com relacdo a género, etnia e faixa etaria.

Todos os pesquisados sao oriundos da escola publica, no entanto se diferenciam com
relacdo as formas de apropriacdo do capital cultural, indicando correlacdo entre as instituicdes
de formacdo no ensino superior e formacédo do capital cultural. A partir dessa diferenciagéo
basica, outras vdo se somando evidenciando visdes distintas quanto ao status social da
profissdo, projetos de permanéncia na carreira e adaptacdo as regras impostas pelo servigo
publico.

A grande expanséo do setor privado da educacgédo superior tem resultado em processos
formativos que se assemelham com treinamento técnico. Dessa maneira, a expansao de cursos
ampliou a complexidade dos problemas da formacéo de professores, uma vez que a formagao
adquire uma dimensé&o técnica e instrumental em detrimento da formagéo intelectual necesséria
para o exercicio do ensino da Sociologia.

Nesse sentido, ndo preparam para o desenvolvimento da imaginagdo sociologica, mas
para a reproducdo de uma sociologia espontanea. Isto posto, a visdo de que o ensino de

Sociologia é algo préatico, que se cinge a discussdo da realidade cotidiana, repercute na
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credibilidade da disciplina, que pode ser vista como se ndo tivesse nenhuma funcéo educativa
mais profunda. Dessa forma prejudica o reconhecimento social da especificidade do trabalho
dos professores de Sociologia.

Disso resulta um grupo heterogéneo, com fragil identidade coletiva, onde se consideram
0s problemas do ensino da Sociologia de forma isolada, como se fossem individuais. Suas
formas de participagdo politica ndo conduzem a uma acgdo coletiva em defesa do ensino e
prevalece a identidade genérica de professor onde as discussdes curriculares ndo sao colocadas
em pauta.

Como defende Goodson (2010), o conhecimento no campo, a identidade coletiva e 0s
interesses comuns sdo elementos que levam os professores a constituirem as comunidades
disciplinares. Evidentemente as comunidades disciplinares ndo determinam as politicas
curriculares, mas podem exercer influéncia nos seus direcionamentos. Além disso, podem
contribuir para interacéo entre os professores propiciando troca de experiéncias, auto formacéo
coletiva para superar as deficiéncias formativas.

Neste sentido, a constituicdo da Sociologia como disciplina escolar se encontra
vinculada ao modelo de sociedade que se busca constituir, tanto no que tange ao contexto social
mais amplo, como também em relacdo a dindmica da cultura escolar. Uma disciplina escolar se
encontra em movimento. O movimento iniciado na LDB, o de considerar que o ensino de
Sociologia poderia ser dado de maneira interdisciplinar, chegou a todas as disciplinas do Ensino
Médio. No Brasil atual, as disciplinas estdo sendo substituidas por areas — desconsiderando-se
o papel essencial que elas possuem no sistema educacional, bem como a liberdade de expressédo
e 0 pensamento critico, 0s quais se encontram ameacados.

No entanto, o contexto socio-politico impulsionado pela reforma do ensino médio e pela
discussdo da BNCC, tem levado os professores de Sociologia de Sdo Paulo a desenvolverem
uma maior articulacdo. Mais uma vez, a pauta é a defesa do ensino e a discussao de suas

finalidades continua sendo um debate silencioso.
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APENDICE A - CARTA AOS PROFESSORES

Prezado Professor

Sou doutoranda do Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo da FE-USP. Estou em
um momento importante de elaboragdo do meu trabalho onde busco compreender e analisar as
configuracOes do ensino de Sociologia nas escolas estaduais da regido metropolitana de S&o
Paulo.

Gostaria que me auxiliasse no desenvolvimento da pesquisa concedendo uma entrevista
sobre suas trajetorias de vida, formacéo e profissionalizacdo. Nosso objetivo é compreender as
configuragdes do ensino de Sociologia na rede publica estadual.

Os dados serdo analisados com respeito aos valores éticos e a seriedade que merecem.
Me disponho a fazer qualquer esclarecimento com relacéo a elaboracdo da pesquisa.

Me comprometo a utilizar os dados recolhidos durante a entrevista apenas com a
finalidade de pesquisa. Serdo tomados todos os cuidados para preservar as entrevistas em
caréater sigiloso, para que seja preservada a identidade pessoal e profissional do entrevistado.
Os nomes completos dos entrevistados ndo serdo divulgados no trabalho (parcial ou final),

porém, se houver permissao, gostaria de inclui-lo na lista de agradecimentos.

Grata pela colaboracgéo

Josefa Alexandrina Silva

Doutoranda do Programa de P6s-Graduacao em Educacao
Faculdade de Educacdo — USP

E mail: j.alexandrina@usp.br
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APENDICE B - ROTEIRO DE ENTREVISTAS

Objetivos: Compreender a partir da fala dos entrevistados, representacdes e percepcoes

dos professores sobre o seu trabalho e o ensino de Sociologia na educagéo basica.

Apresentacéo geral
Nome:

Idade:

Género:

Auto declaragéo de cor:

Dados pessoais e socioeconémicos

- Fale-me um pouco sobre sua trajetéria: onde nasceu, sua familia
- Ocupacao de seus pais
- E casada (0)? Qual a ocupacdo de seu conjuge?

- Tem filhos?

Tema - Formagcao:

- Como foi a sua vida escolar? Fundamental, médio — como via a escola; teve aula de
Sociologia no ensino médio?

- A escolha das Ciéncias Sociais — em que momento optou por este curso — que fatores
foram importantes para esta escolha?

- Conte-me como foi sua vida universitaria.

- Como vocé vé as Ciéncias Sociais? Tem um referencial tedrico especifico?

- Teve outras formacgdes como especializacdes, mestrado e doutorado?

Tema: Trabalho

- Quando iniciou o trabalho na rede estadual? Ja foi categoria O?

- Trabalha em mais de uma escola estadual ou outras redes de ensino? Quantas horas
trabalha por semana?

- Leciona outras disciplinas além de Sociologia?

- Fale-me sobre a escola — relagdo com os alunos, outros professores, coordenacgéo e

direcdo.
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- Mantém contato com outros professores de Sociologia.

Tema: Debate curricular

- Na sua visdo qual é o papel da Sociologia no ensino médio?

- Como Vé o curriculo do Estado de S&o Paulo?

- E os Cadernos? Utiliza livro didatico? Qual?

- Quais os temas recorrentes que escolhe para trabalhar com os alunos? Como escolhe
dos temas que ira trabalhar com os alunos? Qual é o seu referencial teérico?

- Vocé trabalha com a metodologia de estranhamento e desnaturalizacdo ou com as
competéncias e habilidades?

- Na sua concepcdo o papel da Sociologia na educacdo béasica é contribuir para a
transformacéo da sociedade ou formar para o exercicio da cidadania?

-Jaleu os PCN’s e OCEM? O que pensa sobre estes documentos?

- Tem acompanhado a discussao sobre a “ideologia de género”? Como essa discussdao
tem se refletido na sala de aula?

- Como analisa os projetos de lei em vérias instancias sobre a “escola sem partido”?
Essa discussao tem refletido nas suas aulas?

- Tem acompanhado a discusséo sobre a base nacional comum? Viu as propostas para o
ensino de Sociologia?

- Tem acompanhado a discussdo da reforma do ensino médio? Como se posiciona

perante ela?

Tema: Engajamento social:

- Participa de coletivos de cultura? Tem envolvimento com a comunidade escolar e 0s
movimentos sociais no entorno da escola?

- Participacdo em organizacg0es sindicais

- Participacdo em movimentos sociais.

- Participacdo em grupos virtuais de discusséo.
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APENDICE C - TERMO DE CONSENTIMENTO DO ENTREVISTADO

Eu, concordo em participar do

estudo sobre a formacao da identidade profissional do professor de Sociologia na educacao
basica. Fui devidamente informado pela pesquisadora Josefa Alexandrina Silva, sobre a
pesquisa e 0s procedimentos envolvidos. Estou ciente que as informagGes por mim emitidas

ndo serdo usadas por outros propositos sendo aqueles da pesquisa.

Declaro que, por minha livre vontade, aceito participar da pesquisa cooperando com as

informacdes que me foram solicitadas.

Sao Paulo de 2017.

Assinatura do(a) professor(a) colaborador(a).



Relaco dos professores entrevistados

APENDICE D - QUADRO RELATIVO AOS PROFESSORES ENTREVISTADOS

Data Nome Género | Etnia (auto | Idade | Formacdo | Regido
declaracéo)
05/04/2016 | Tadeu Masc. Branco 28 UEL Leste
28/04/2016 Cleiton Masc. Branco 28 UNESP Centro
MARILIA
18/05/2016 Pedro Masc. Pardo 33 PUC-SP Noroeste
10/03/2017 Oswaldo | Masc. Pardo 34 FAI- SP. Tabodo da
Serra
20/03/2017 Gloria Fem. Pardo 54 Unicid — | Osasco
SP
05/04/2017 Milena Fem. Preta 37 Metodista | Embu
20/04/2017 Caio Masc. Néao 35 Escola de | Norte
declarado Sociologia
e Politica e
Uninove
11/05/2017 Paula Fem. Branca 50 USP Centro
31/05/2017 Manuel | Masc. Branco 30 Unesp Osasco
Marilia
13/06/2017 Fatima Fem. Branca 32 UEL Norte
02/08/2017 Rosa Fem. Branca 30 PUC- Sul
Camp.
11/08/20/17 Miguel Masc. Negro 35 USP Sul
15/08/2017 Cecilia Fem. Branca 35 Unitalo Cotia
18/08/2017 Ricardo | Masc. Branco 38 Unitalo Sul
12/09/2017 Ana Fem. Branca 32 Unicamp Oeste
27/10/2017 Geraldo | Masc. Negro 51 Faculdade | Sudeste
Séo
Marcos
21/11/2017 Mario Masc. Negro 34 Escola de | Leste
Sociologia
e Politica e
Unimes
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APENDICE E - ENTREVISTA N° 11

Entrevistadora: Quantos anos vocé tem?

Entrevistado: 35

Entrevistadora: Como vocé declara seu género e etnia?

Entrevistado: Masculino e negro.

Entrevistadora: Fala de vocé, da sua trajetdria, onde vocé nasceu.

Entrevistado: Nasci em Sdo Paulo mesmo, na periferia de Sdo Paulo. Tive uma infancia dificil,
sou de uma familia pobre, de pais analfabetos, até um pouco diferente do perfil do pessoal que
frequenta a universidade. Estudei em escola publica a vida toda, na zona sul, regido de Jardim
Angela, Guarapiranga. Uma familia grande, muitos irméos, sou o 7° de 8 irm&os. Pai e mie sem
escolarizacdo, salario pequeno, enfim, a realidade da crianca pobre dos anos 80 a 90. Fui
estudando, sempre amei estudar, sempre gostei muito de estudar, mesmo nédo tendo referéncia
nem em casa e nem no bairro. Sempre gostei bastante de estudar, embora ndo me identificasse
muito com a escola. Diria que quase todo o meu ciclo escolar e escola ndo conseguiu despertar
mesmo o prazer, a escola em si, até que estudar em casa, eu pegava ali e estudava, mas a escola
mesmo... tinha alguns medos, enfim, tudo aquilo que toda crianca e jovem as vezes lida com
aquela situacdo. Terminei o ensino médio, ja tinha realizado alguns trabalhos na vida vendendo
coisas, vendi doce, vendi sorvete, depois que terminei o ensino médio virei Office boy, trabalhei
um bom tempo como Office boy e ai sempre lendo, sempre me interessando. Um belo dia achei
um panfleto na rua, era de um cursinho e li, resolvi saber como funcionava aquilo. Sai do ensino
médio sem ter a menor ideia do que era uma universidade publica enfim. Com esse cursinho,
comecei a fazer, de |4 para ca os horizontes se abriram completamente. Coloquei na cabeca que
eu queria fazer uma faculdade, de preferéncia pablica, fui atras. Acabei entrando na USP, depois
de bastante tempo, de luta, vocé praticamente precisa aprender, vocé ndo esta revendo nada,
porque eu fiz o ensino médio a noite, todos os dias a gente tinha aula vaga. Aula vaga inclusive,
no finalzinho dos anos 90, ela fazia parte do horario, por exemplo, tinha a 12 aula de matematica,
a 22 de geografia, a 3% era vaga, ja estava no horario como aula vaga, nao tinha professor
substituto ou eventual naquela escola, muito menos a noite. Entdo quase nao tinha aula.
Terminei o ensino médio com uma defasagem brutal e ai foram necessarios alguns anos de
cursinho pra poder chegar a universidade. Na universidade mais uma etapa de dificuldade, mas
depois foi ficando mais facil e deu pra terminar.

Entrevistadora: Por que vocé escolheu ciéncias sociais?
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Entrevistado: Por conta, quando comecei a perceber essas desigualdades. Quando comecei a
trabalhar como Office boy eu trabalhava no Jardins, aquilo comegou a me incomodar, eu
percebi que as coisas ndo eram como eu tinha sido educado. Na periferia, por exemplo, eu me
considero negro, mas eu jamais fui criado como uma pessoa negra, um rapaz negro, jamais,
sempre me senti como branco porque na periferia € muito comum, como a miscigenacgao é
pequena, as pessoas sdo mais negras, de pele mais escura, quem é mais miscigenado acaba ndo
se sentindo como tal, nem sendo tratado como tal. Quando vocé sai daquela bolha vocé percebe
que ndo é bem assim que as coisas acontecem, VOCé comeca a se ver como pobre, COmo negro,
como periférico, como alguém que é colocado numa escala de inferioridade e aquilo comeca a
ter um incomodo. Entdo pra tentar compreender essas dinamicas eu me interessei pelo curso,
falei, acho que o curso vai me ajudar a entender isso ai, essa indignacdo também que brota na
gente. Fui percebendo que tinha alguma coisa que eu ndo concordava e queria saber como
funcionava.

Entrevistadora: Como foi a sua vida de estudante aqui na universidade? Vocé fez curso
noturno?

Entrevistado: Fiz noturno, mas assistia as vezes aula a tarde. Pra entrar no vestibular eu tinha
tentado 2 vezes e ndo consegui, na 32 vez eu sai do servico que foi uma rebeldia, imagina, um
arrimo de familia sair do trabalho, era uma época de bastante desemprego, juntei um dinheiro,
sai e fui estudar em casa. No ano em que eu entrei, eu ndo fiz cursinho, eu estudava sozinho a
noite, 10 horas por dia, sozinho, pegava os livros, ia na biblioteca, me trancava na biblioteca,
abria e fechava a biblioteca todo dia, sozinho, sem ninguém perto. Fiquei fazendo isso durante
0 ano, no final do ano consegui passar nos vestibulares publicos, passei na USP, Unicamp e
UNESP. Ao entrar na USP eu senti dificuldade. Embora eu seja uma pessoa muito extrovertida
e converso com todo mundo. Eu ndo me senti pertencente, eu sabia que ndo tinha nada a ver,
os lugares que a gente tinha, as referéncias que a gente tinha, ndo era, ndo conseguia. Uma das
coisas que me incomodou, s6 fazendo um parénteses, eu sempre gostei de jogar futebol, quase
fui jogador de futebol, quase me profissionalizei, deixei pra poder estudar, olha que coisa louca!
Ja estava praticamente profissionalizado. Ai a gente chegou na USP, nos primeiros dias, a
Atlética chamou quem quer jogar e tal, fui jogar com 0s meninos, como eu ja tinha uma certa
habilidade no esporte acabei me destacando bastante, sobrando até. Ai rapidamente "vocé vai
jogar pra gente, ndo € possivel, meu Deus, vocé joga muito bem”, fui jogar. O 1° treino era uma
terca de manha, ja estava com 22 anos quando eu entrei e aquilo foi muito ruim, com 22 anos
eu ja tinha quase 5 anos de carteira assinada trabalhando como Office boy. Qual era a minha

realidade? Acordar 5 e pouco da manhé e chegar as 7 da noite, trabalhando e quando comecei
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a fazer cursinho chegava 11 e meia, mais de meia noite. Ter que treinar as 10 horas da manh&
de uma terca, de manha, aquilo bateu incomodo, fui uma vez sé, ndo consegui. Me veio um
pouco a coisa do (Bourdieu), que vocé esta deslocado mesmo. A 12 sessdo foi assim: 0 que
estou fazendo aqui com essas pessoas? Nao faco parte disso. Todos 0s meninos brancos
treinando 14 e eu I& no meio, me sentindo totalmente privilegiado, ainda tinha um dinheiro
guardado, tinha conseguido bolsa na USP, conseguiria ficar assim o ano todo tranquilo, sé
estudando, mas eu ndo consegui me envolver, me sentia totalmente fora. Vamos em tal lugar?
Vamos, mas chegava l4... E ruim, no 1° ano foi dificil porque vocé no esta aqui, mas também
ndo esta la. Porque & ninguém estuda. Jovem também que esta 14, hoje menos, felizmente a
realidade mudou muito na periferia nos Gltimos governos ai principalmente. Era bastante dificil
vocé encontrar alguém que cursava universidade, muito menos publica. Entdo se vocé estudasse
em cima da média vocé também estava excluido, vocé ndo estava nem em um lugar e nem no
outro. Foi um pouco dificil se achar um pouco nesse meio, foi bastante dificil. Depois fui
percebendo que era o jeito, ndo tinha o que fazer, fui me adaptando. N&o tive a mesma sorte
que alguns colegas, nao sei se é sorte, 0s colegas que tinham a mesma histéria de vida que eu,
passaram na UNESP, foram para & 3 ou 4 deles e 14 eles estavam em grupo, um colabora com
o0 outro ali, um se apoia no outro, vivenciavam aquela realidade juntos. A experiéncia deles,
eles contam, foi uma coisa muito melhor do que a minha, eu ndo me sentia pertencente, como
eu disse. Foi dificil.

Entrevistadora: Vocé fez bacharelado.

Entrevistado: Fiz. Ja entrei com essa ideia de dar aula. Lembro que no 1° ano, ndo lembro de
nenhuma outra pessoa que tinha esse interesse, ndo lembro mesmo, no 1° ano da faculdade. S6
eu que falava que queria ser professor, ninguém mais falava. Quando chegou la para a metade
do curso, um pouco depois, eu ja abri a licenciatura e comecei a fazer licenciatura, terminei a
graduacdo, mais meio ano ou 1 ano terminei a licenciatura também.

Entrevistadora: Em que ano vocé terminou?

Entrevistado: 2012. Foi assim, a historia da universidade.

Entrevistadora: Quando vocé comecou a dar aula?

Entrevistado: Eu comecei a trabalhar em escola em 2008 como inspetor de alunos, passei no
concurso, trabalhei um tempinho como inspetor e depois fui trabalhar na secretaria da escola e
passei uns 8 meses numa EMEF, uma escola de ensino fundamental | e 11. Depois me transferi
para uma CEl, centro de educacéo infantil, foi uma experiéncia interessante ter trabalhado com
criancas. N&o sabia distinguir uma crianga de 2 anos para uma de 5. Entdo trabalhei no centro

de educacéo infantil, trabalhava na Secretaria da escola, eu ndo tinha muito contato com as
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criancas, era mais para a papelada, matricula, atendimento de comunidade. Fiquei uns 3 anos e
meio, depois fui para uma EMEI, fiquei mais meio ano, exonerei meu cargo € no ano seguinte
entrei como categoria O, 2013, no estado.

Entrevistadora:- Esse outro trabalho era na prefeitura, ndo é?

Entrevistado: Sim, era auxiliar técnico em educagdo. Em 2013 comecei a dar aula no estado e
em 14 ja me concursei. Saiu concurso para professor, prestei e nesse mesmo ano entrei e me
efetivei. Agora estd fazendo 3 anos, o estagio probatorio ja acabou.

Entrevistadora: Vocé trabalha em mais de uma escola?

Entrevistado: N&o. Sempre trabalhei em uma escola sd, as vezes em mais de um horério, mas
numa escola so. E essa coisa louca também, dificilmente vocé vai encontrar um professor que
trabalha em um lugar s6. Tem muita gente que acumula 2, 3 escolas, ndo faz outra coisa da vida
e eu venho percebendo que quanto mais tempo vocé tem, mais vocé vai pegando aula e vocé
ndo faz outra coisa e ja desde cedo percebi que ndo daria pra fazer isso porque o tempo passa e
a vida é uma so e vocé vai preenchendo a sua vida. E bem cliché, mas é uma verdade assim que
pra mim é muito forte. Por exemplo, eu estaria agora dando aula e de repente a noite dando aula
também, ndo estaria fazendo outra coisa e o0 tempo vai passando, vocé vai ficando velho, vai
chegando. Falei ndo, é melhor vocé viver com um pouco menos de padrdo elevado, mas poder
fazer as coisas simples que é onde vocé encontra satisfacao.

Entrevistadora: VVocé mora com seus pais?

Entrevistado: Hoje ndo, mas morei até ano retrasado com meus pais. Hoje estou morando com
dois colegas, a gente alugou um lugar e esta morando. Também séo da area de educacao.
Entrevistadora: Quantas horas vocé trabalha por semana?

Entrevistado: Todas as manhas, todas as aulas eu tenho de manhg, 6 aulas, todos os dias, de
segunda a sexta.

Entrevistadora: 30 horas.

Entrevistado: 30 horas e ainda tem 0s ATPCs que séo aqueles encontros semanais, sdo 3, séo
33 ai.

Entrevistadora: Todas na mesma escola?

Entrevistado: Sim.

Entrevistadora: Vocé consegue compor a sua jornada s6 com sociologia?

Entrevistado: Consigo. Muita sorte.

Entrevistadora: A escola é bem grande, ndo é?

Entrevistado: Sim. A escola tem 15 turmas. Por enquanto s estou eu la, ja estivemos em mais

professores, uma que esta na diretoria de ensino e outra professora teve que se mudar e acabou
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pedindo transferéncia de escola, entdo estou sozinho Ia. Inclusive, por exemplo, la tem 15 salas
de manha, 15 a tarde e 15 a noite. S&o 45 turmas. 90 aulas de sociologia, em torno. Eu estou
com 30 e as outras, categoria O acho que estd com as outras aulas, eu nem sei direito, sei que a
tarde é alguém que € F, acho, € uma outra categoria. A noite nem sei quem esta com as aulas,
eu n&o vou a noite.

Entrevistadora: Como é 14 o trabalho na escola? Vocé acha que a relagdo com os alunos...
Entrevistado: E uma escola muito diferenciada da regido que me fez até... na verdade nem fui
pra la por isso. Eu trabalhava numa escola que tinha ensino fundamental e médio no mesmo
horéario. Entdo eu tinha aulas de sociologia e tinha aulas de histéria também na mesma escola,
no ensino fundamental 1. Era uma escola um pouquinho dificil, ndo era a mais dificil que tinha
na regido, mas era uma escola dificil. Quando passei no concurso me disseram que havia uma
escola que era sé ensino médio, me interessei por isso, que legal, escola s6 de ensino médio.
Quando cheguei até a escola, eu me impressionei um pouco com a realidade, eu conhe¢o muitas
escolas na periferia, como ja estou tanto na prefeitura quanto estado, a realidade é sempre a
mesma de alunos violentos, desinteressados e tal. Quando cheguei 14 me surpreendi bastante,
positivamente. Os alunos respeitam bastante os professores, as salas limpas em geral, os alunos
interessados em sua maioria e bem mais atentos do que a média da regido. Entéo a escola muito
bem vista na regido, considerada uma das melhores que tem 14, acabei me identificando e
ficando 1& mesmo, gostei bastante de Ia.

Entrevistadora: VVocé participa de alguns projetos?

Entrevistado: Todo projeto que tem na escola eu estou envolvido, ndo tem como, sempre me
interesso pelos projetos. N6s la nessa escola temos liberdade sim, mas felizmente com o que
vem acontecendo no nosso pais, € perceptivel uma certa perseguicdo. Todos nés sabemos,
estamos vivendo um momento de polarizacdo ideoldgica, uma ascensdo do conservadorismo e
iSS0 ndo esta sO na internet, nas redes sociais, isso esta disseminado dentre os alunos, tem muito
aluno conservador, politicamente falando mesmo, porque moralmente acaba tendo mesmo,
politicamente conservador e o prdprio estado estd com uma espécie de uma aparelhagem pra
vigiar. A 2 anos atras tivemos a ocupagdo. Foi uma escola que se destacou na ocupagao, uma
escola de resisténcia das mais citadas dentre as que realizaram a ocupacdo. Embora os
professores se mantivessem distantes do movimento, querendo ou nao os alunos aprenderam
em algum lugar a fazer politica. I1sso passa necessariamente pela escola e por conta disso 0s
professores da area de humanidades vém sendo patrulhados e isso é ruim porque a0 mesmo
tempo que vocé quer e deveria ser um direito, ndo vocé fazer proselitismo em sala de aula, que

também sou contra questdo partidaria, mas vocé ser perseguido porque fala de democracia.
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Vocé ndo deveria ensinar pela democracia? N&o é isso que a gente aprende na LDB, nos
manuais? Vocé ser perseguido porque vocé ensina adolescentes a respeitar negros, a respeitar
comunidade LGBT, respeitar as mulheres? Fazer machismo nédo faz sentido e infelizmente é o
que estd acontecendo. A perseguicdo por conta dessas coisas que deveriam ser pré-requisitos
para se viver de forma pacifica, de forma respeitosa e harmoniosa. Entéo isso incomoda um
pouco, as vezes a pessoa, se nao tiver muito foco na profissdo, ela pode chegar o momento de
falar "acho que vou fazer outra coisa porgue ndo da mais". Os alunos, as vezes, a propria escola,
as pessoas acham que eles ndo sdo protagonistas. Hoje, por exemplo, teve um movimento la
contra as modificag0es do Passe Livre que eles estdo restringindo a cota, os alunos se
organizaram com independéncia pra fazer uma manifestacao e ai as pessoas vieram falar "com
certeza tem professor por tras" e ndo tem. As vezes vocé chega na escola, nem esta sabendo de
nada e daqui a pouco estdo entregando panfleto como se fosse aquilo, por isso é uma coisa
interessante que o que ocorreu nesses Ultimos anos na periferia foi uma certa... para os dois
lados, da mesma forma que eu falo que tem uma ascensdo do conservadorismo, tem em
contrapartida a resisténcia. Talvez a resisténcia tenha havido até primeiro, por meio dos saraus,
comecaram a proliferar os saraus na periferia, 0s jovens comecaram a criar uma certa
conscientizacdo da realidade que eles vivem e passaram a fazer esses questionamentos, as
minorias passaram a ter voz e as igrejas fazendo meio que um contraponto a tudo isso, que €
terrivel, é o cancer. Fazendo um contraponto em relacdo a tudo isso. Entdo vocé tem ali essas
duas forcas surgindo com uma certa espontaneidade, l6gico que vocé aprende com alguém, mas
também vocé recria aquilo. Entdo ouvem, sabem dos direitos, sabem o que tem que fazer e
acabam também resistindo.

Entrevistadora: Ha um clima de vigilancia hoje em dia nas escolas.

Entrevistado: N&o tenho a menor ddvida disso. E de pouco tempo, porque tem pouco tempo
gue estou em escola, mas hoje percebo nitidamente que tudo é muito bem observado,
principalmente professores que tem histérico com sindicato. Eu sou filiado ao sindicato, mas
ndo sou representante. Aqueles professores que séo representantes de sindicato, que fazem a
luta mesmo ali no dia a dia, esses dai € mensagem no celular, chega avisando "toma cuidado
com isso, com aquilo”, uma patrulha que eu particularmente, a gente que foi crianga nos anos
90, estudou sobre a ditadura, a gene ndo imaginava como era. Em 2015 deu pra viver um pouco
isso, lembro que na época da ocupacao foram mais de 50 dias de ocupacdo. A patrulha estava
terrivel. Vocé andava na rua e percebia, se vocé estivesse passando perto da escola vocé
percebia que tinha gente te observando e tinha. A gente foi ver que de fato tinha gente

observando. Uma sensag&o muito ruim mesmo, muito delicada. As vezes vocé tem que evitar
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frequentar um lugar por causa do que as pessoas podem pensar por vocé estar ali, ndo porque
de fato vocé vai fazer alguma coisa. Se eu estiver em tal bar e aquele tal bar ali os alunos
frequentam ou a comunidade frequenta, alguém pode achar alguma coisa, entdo eu ndo posso
ir naquele lugar. VVocé esté restringido a alguns lugares apenas e ndo deveria.

Entrevistadora: Como vocé vé o papel da sociologia no ensino médio?

Entrevistado: Acho que em 1° lugar essa questdo até de tirar do lugar comum mesmo, de
desnaturalizar mesmo, tentar mostrar para o aluno que as coisas acontecem porque nds seres
humanos damos significado a elas e construimos essas coisas dessa maneira. As coisas nao
estdo ai porque sempre forma assim. NOs na verdade damos, elaboramos tudo o que esta ai
nesse contexto. Entdo acho que ela tem esse papel de tirar o aluno do lugar comum, tentar fazer
com qgue ele veja a sociedade por um outro angulo, por outro lado também ela exerce o papel...
Se vocé pegar o caderno do estado vocé vé que é uma maneira de vocé tentar fazer com que o
aluno possa se compreender como cidaddo mesmo. O que é viver numa sociedade? Uma
sociedade que se pretende democratica. Entdo € ser cidaddo. E entre outras coisas ensinar esse
aluno a ser cidaddo e ser cidaddo passa por tudo isso que a gente esta falando, quer dizer, o
respeito matuo, respeito a diferenca que € bem até contraditério, porque a0 mesmo tempo,
aquele mesmo estado que fala pra vocé "ensine isso para os alunos”, ele vai pra cima de vocé e
fala "isso esta muito rebelde, tem que contornar um pouco isso, evitar tocar nisso ou naquele
ponto" e é inevitavel. Vocé pega, por exemplo, a apostila do estado, esté la aula sobre eleicoes,
aula sobre partido politico. Como vocé ndo vai falar? VVocé vai tocar, vai falar nos partidos. Vai
falar de como funciona a politica no Brasil. Como vocé vai falar nas elei¢cdes na republica velha,
sem falar que elas ocorriam por meios de falcatruas? Quando vocé fala que € falcatrua é
ideoldgico. Dar aula de sociologia é entre outras coisas tomar uma posi¢ao e ao tomar posicao,
como ninguém é neutro, vocé as vezes pode ser interpretado como alguém que esta agredindo
a pluralidade e olha aqui, eu nunca tive nenhum tipo de reclamacdo porgque eu me preocupo
bastante em tentar ser 0 mais plural, o mais democrético possivel numa aula. Todo mundo fala,
ndo importa se o cara é simpatizante de um politico que eu acho execravel, ele tem que falar,
colocar pra fora, deixa o outro conversar com ele para ver como ele chega, depois tenta amarrar
aqui e ali, fazer um contraponto. Assim vai. Acho que ela tem esse papel de conscientizar,
preparar para a vida em sociedade, para a vida na democracia, mas a0 mesmo tempo ela
incomoda, vocé vai preparar e a0 mesmo tempo questionar. Agora estou dando aula pra eles
falando dos poderes executivos, legislativo e judiciario. Como é falar dos poderes nesse
contexto do Brasil? Como é falar do parlamento brasileiro? Do congresso? Sem... E muito

dificil e a0 mesmo tempo "vocé estava falando sobre congresso na sala?", é, olha la na apostila,
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eu sei até a pagina que esta. Sim, tenho uma memaoria muito boa pra isso. Vocé fala que esta na
apostila 2, pagina tal. Eu ndo fago muito uso da apostila, mas eu li de cabo a rabo as 3 apostilas,
fichei todas. 1° ano até usei e procuro manter o conteudo, mesmo buscando em outras fontes,
as vezes até artigos aqui, elaboro algumas coisas a partir desses artigos, mas eu tento direcionar
sempre naqueles temas, ndo usando necessariamente a apostila, mas usando os temas que ela
propde. E isso. E dificil. Vamos falar do judiciario, supremo tribunal federal, esta 14 na apostila
que é pra voce falar daquilo, como vocé vai falar? Da imparcialidade da justica? Eles perguntam
na hora, isso que vocé falou, eu falei hoje mesmo, quer dizer, do ideal, de como seria
teoricamente, mas ai alguém levantou a mo... Mas a gente sabe que na pratica o cara ndo quer
saber como € o ideal, ele quer saber que no pais dele tem alguma coisa que esté errada.
Entrevistadora: Quais sdo os temas recorrentes que voceé trabalha com os alunos? VVocé segue
0s contelidos da apostila?

Entrevistado: E, costumo, como falei, seguir, tentar manter ali dentro dos contetidos da apostila
ou do livro.

Entrevistadora: Que livro vocé usa?

Entrevistado: Uso uns 8 ou 9 livros, mas tem um livro que é referencial que é o que a escola
adotou a uns anos atras, eu nem estava nessa época que agora esse ano tem escolha de novo,
que é aquele da Sociologia em Movimento. Acho que até sdo autores cariocas.

. 1° ano é aquela coisa da desconstrucdo mesmo, tentar mostrar ai um pouco do objetivo de
estudo da sociologia mesmo, especificamente, um pouquinho da histéria, como ela nasce,
depois da desnaturalizacdo, o estranhamento da realidade. A gente fala um pouco do
estrangeiro, da ideia do estrangeiro. Igual essa sensacdo que eu tive aqui de estrangeiro também
que ndo € so alguém de outro pais, ndo é? Nao se sentir pertencente. Um pouco da construcao
social da identidade. No 1° ano também fala um pouco de violéncia. No 2° ano ja tem temas
mais como cultura, trabalho, desigualdades, volta no tema da violéncia de uma forma um pouco
mais elaborada. 3° ano mais politica. E igual a professora que estava... Uma das que elaborou a
apostila, no 1° ano ela até me questionou isso, 0 que eu achava se no 1° se tivesse mais
antropologia, no 2° ano mais sociologia e no 3° ano mais politica. Uma das coisas que eu senti
falta, até comentei com ela € que talvez pudesse ter 0s trés nos trés anos, um pouquinho de cada
nos 3 anos. Vocé chega no 3° ano e comeca a ver sO politica, aquela coisa da burocracia,
funcionamento, legislagéo e vocé ndo volta naqueles temas mais de... Menos duros, um pouco
mais abertos como cultura, desigualdade, género. VVocé fica muito preso a essas 3 coisas e no
1°ano, por exemplo, tem um ano de elei¢do, 2014 foi um ano de eleigdo, no 2° ano eles querem

falar disso e politica é s6 no 3° ano. Entéo se vocé quiser ficar preso ao contetdo vocé néo pode
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falar de eleicdo. Ndo que vocé ndo possa, vocé pode falar sim, vocé é livre para montar suas
aulas, mas esses alunos sdo cobrados depois nesses contetdos que estdo ali. Tem um problema
porque o aluno fala que quer estudar o que vai cair no Enem, ndo quer saber se vocé acha isso
importante ou ndo. O que vai cair no Enem? O que vai aparecer no vestibular? Isso, entao € isso
que eu quero aprender. Talvez coincidir um pouco esse contetdo do... Os 3 contetidos nas 3
series, um pouquinho de cada, tentar trabalhar um pouquinho de cada.

Entrevistadora: VVocé tem um referencial tedrico que vocé utiliza sempre em suas aulas?
Entrevistado: Autor de predilecdo? Sabe que ndo? Nao tenho um guru. Gosto de muitos. N&o
tem como, os classicos cada um no seu momento, Durkheim, Marx, ndo tem como deixar de
falar do Marx, mas falar do Marx € hoje, quando eu comecei ndo era ndo, mas falar do Marx é
VOCé avisar por que vocé vai ensinar o autor, é horrivel, vocé tem que avisar. Por exemplo,
estou trabalhando o conceito de trabalho e a gente sabe que o Marx refletiu muito sobre o
trabalho. Eu pego alguns textos, as vezes trechos de artigos, pego algum trecho que eu acho
importante, a introducéo, coisa assim, mais ou menos como 0 modelo que era aqui, mando para
eles no WhatsApp, mando para o monitor da sala que distribui. Eles leem aquilo, é interessante,
eu achava que néo fosse dar certo, como eles v&o imprimir? E uma geracéo que I no celular.
Para a gente é complicado. Eu leio no tablet, mas no celular eu tenho dificuldade e eu tenho
aluno que vai fazer a prova, mais de uma vez, ja peguei umas 4 ou 5 vezes, ele tira a foto da
prova e I& no celular. Eu acho que esta colando, vou |4 conversar com ele "ndo professor, aqui
eu me concentro”, ele esté tdo habituado a ler no celular que ele tira a foto e aqui ele se concentra
e consegue ler. Passamos textos para eles pelo WhatsApp, eles leem no celular e ai cada dia um
leva aquele texto e faz a apresentacdo. Entdo estou falando isso porque eu escolhi uns dois
textos do Karl Marx e sdo 9 seminarios e foi o Gnico autor que aparece duas vezes. Entdo tenho
gue me explicar de por que ele aparece duas vezes. Porque sendo, espera ai, € doutrinacao
ideoldgica. E a situacio complicada. Eu gosto muito do Bourdieu também, acho que a gente se
identifica muito com um pouco da nossa historia também. Aquele que conta a vida social e que
mais casa com a sua realidade, acho que é aquele que ele vai se identificar, vocé fala "é isso
mesmo", na verdade vocé quer uma aprovagdo, como se vocé ja soubesse e vocé estd querendo
alguém que confirme aquilo que vocé ja sabe. E bem por ai. No caso o Bourdieu, acho legal
trabalhar o (Gofman) com eles também, mas mais porque eles ficam entusiasmados. E menos
0s autores e mais 0s temas. Eu me preocupo, 16gico, sempre falo que esse autor estudou esse
tema, é importante e tal, mas eu prefiro que a ideia dos temas fique mais clara ali, vamos falar
sobre violéncia, vocé tem la antropdlogas, socidlogas que falaram sobre a violéncia, mas a ideia

é tentar ndo fazer com que eles decorem muito quem foi 0 autor que pensou isso e aquilo, mas
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perceber a violéncia fora do senso comum de algo que tem uma codificacdo diferente, que ela
assume as mais diferentes formas de representacdo, ela é simbolica, enfim, € verbal, & mais
assim. Nao decorei quem foi 0 cara que pensou, mas eu sei que isso aqui € uma violéncia
simbolica entdo eu ndo vou fazer. Ndo vou fazer isso aqui porque isso aqui esta errado, entre
outras violéncias. Entdo é menos os autores e mais deixar a ideia bem trabalhada com eles.
Entrevistadora: Vocé j& os documentos curriculares, PCNs e OCEMs?

Entrevistado: Li. Pouca gente leu aquilo que eu li. Quando fui para a (area) de educacéo, gostei
muito, até quase fui fazer também a pds graduacéo e eu li essas coisas todas. Eu ja estava na
escola, quando eu estava na USP aqui, no bacharelado, eu ja estava trabalhando na secretaria
da escola. Muitas vezes vocé termina o servico, até chegar outra pessoa no guiché pra atender,
li aquilo tudo. E para o concurso também sempre li. Na matéria de, ndo lembro se foi com a
Ana Paula Hay e la embaixo com a Méarcia Gobbi, eu li essas coisas todas na graduacao.
Entrevistadora: O que vocé acha do curriculo de Sdo Paulo?

Entrevistado: Algumas coisas tém que mudar, ndo tem como ficar mantendo sempre aquelas
coisas. Tem coisas que as vezes vocé olha e fala... Por exemplo, eu quase estou com um livro
ja, eu vou montando minhas aulas, acho que todo professor tem isso, ele tem as aulas deles
montadas ali e ao longo de um tempo ele ja tem mais ou menos o que ele... Uma base do que
ele vai dar. Logico que cada ano vocé fala "esse ano vou tentar trabalhar desse jeito, vou
escolher esse texto e ndo esse. Esse texto ndo me deu muito certo”. VVocé vai testando, cada sala
é uma realidade, vocé precisaria de ter muito tempo pra pensar. As vezes tem sala que é com
seminario, em outras funciona com atividade em dupla ou aula expositiva. Mas a gente ndo tem
a infraestrutura necessaria pra poder desenvolver isso. O curriculo ndo é ruim, mas eu acho que,
ndo sei, talvez o fato de ter s6 duas aulas, que ndo é diferente das outras matérias, ndo é?
Dificulta um pouco porque eles ndo tém muito o habito de leitura. Embora quando vocé peca
"vocé vai ter que ler isso pra apresentar o seminario”, eles facam, eles ndo tem o habito de ler
entdo fica dificil mesmo quando vocé precisa, durante a aula, fazer a parte basica. Quer dizer,
na universidade vocé chega com o texto lido ja, tudo ali e o professor avanca, 1a ndo, 1& vocé
precisa falar ""é aqui e aqui", aos pouquinhos. Isso acaba fazendo com que as aulas ndo avancem
muito e o conteudo, vocé precisa de muito mais tempo pra falar daqueles temas todos. Vocé
acaba selecionando.

Entrevistadora: Vocé tem acompanhado essa discussao sobre a reforma do ensino médio?
Entrevistado: Tenho acompanhado sim. Nada claro pra gente. A gente ndo sabe o que vai
acontecer. Nao tenho a menor ideia do que vai acontecer ano que vem, néo sei. A gente ndo

sabe 0 que vai ser da disciplina, se ela vai continuar. Também vejo assim, junto daquilo que a
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gente estava conversando agora a pouco da patrulha, acho que também tem um pouco esse lado,
esta incomodando a disciplina, incomoda mesmo. A escola que eu trabalho talvez seja um
exemplo muito forte disso. A disciplina la faz a diferenca, naquela escola € uma disciplina que
faz diferenca. Tem a escola antes e depois dessa disciplina. E uma escola que nés tinhamos 14,
temos uma professora de filosofia, uma de histéria, que também é bastante persuasiva, bastante
convincente, entdo essas 3 disciplinas geram nos alunos uma... Sem essa babaquice que eles
acham de ficar doutrinando aluno, mas sao disciplinas, os professores sdo assim, temos essa
coisa, de tirar o aluno do incomodo e ai ele por sair do incomodo ele vai atras do que vai mudar.
Ent&o ele mesmo pega e faz a manifestacdo dele. Ndo tem como. As escolas sdo acostumadas
com aquele professor que as vezes ndo tem a formac&o na area. Outra coisa que é muito positiva
na escola, um caso ou outro que a gente tem de professor que ndo é especialista, o de fisica é
fisica, o de quimica é quimica, sociais € sociologico, de filosofia é filosofo. A escola tem essa
vantagem e ndo tem aqueles professores acomodados. O professor esta sempre ali, cada um
com suas caracteristicas e tira os alunos do lugar de incomodo e eles pegam depois e comegam
a se organizar. Ai eles caminham com as proprias pernas.

Entrevistadora: VVocé participa de algum coletivo de cultura 14 na regido?

Entrevistado: Também n&o participo. E tdo complicado, sabia? \Voceé vai participar do coletivo
de cultura, a gente tem |4 o café filoséfico, a escola é perto do tdo conhecido sarau da Cooperifa.
Se vocé esta num desses espacos 0s alunos estdo também, entdo o que acontece na escola? Esta
doutrinando aluno & de fora para vir aqui incentivar. Entdo vocé tem que evitar os espagos que
os alunos frequentam. As vezes 0s espacos que os alunos frequentam so aqueles que vocés
gostam de frequentar, quem ndo gosta de ir num sarau? Quem ndo gosta de ir num debate num
café filoséfico? Mas tem ali 5, 6, 7 alunos que frequentam. Entéo se vocé esta 14, a galera tira
foto, posta no Facebook, estd todo mundo 14 "estava junto", o aluno fez tal coisa, foi porque la
fora... E dificil. A gente estd num momento muito complicado de vocé ter que evitar. Ai é uma
coisa complicada porque os alunos terminam e eles comegam a frequentar esses espacos
também, as vezes antes de terminar, no 2° ano, 3° ano. Eles comegcam e vocé é quem ndo pode
frequentar. Vocé ndo pode, perdeu o lugar que vocé ia. Vocé ndo pode mais porque vao dizer
que tal coisa. Por exemplo, a gente teve uma professora que faltou no dia da manifestacdo dos
alunos, tinha que faltar, coisa de medico, e € uma professora que tem um engajamento "por que
vocé acha que ela faltou? Esta com os alunos”. Esta colocando lenha na fogueira. Complicado.
Entrevistadora: VVocé falou que ndo participa do sindicato.

Entrevistado: Nao. Em todas as greves eu participei, paralisei, aquela greve de 92 dias eu fiquei

0s 92 dias em greve, fui em 90 e tantos por cento das manifestacdes, mas ndo tenho esse
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vinculo... Sou filiado ao sindicato, mas ndo tenho cargo no sindicato. Esses outros movimentos
ai eu ndo participo mais por essa questdo ai de também ser frequentado por alunos e aquilo
depois acaba virando...

Entrevistadora: - Porque vocé mora la.

Entrevistado: Eu moro na regido, fica dificil.

Entrevistadora: VVocé participa de algum grupo de discussdo com professores de sociologia?
Entrevistado: Tem um grupo que a gente criou na USP, a gente estava saindo da graduacéo,
mas é pouquissimo frequentado. No final da graduacdo muita gente resolveu dar aula, no final
da licenciatura, no comeco era s6 eu e depois uns 10 pelo menos. Ai criaram um grupo la
discutindo aula de sociologia, ndo sei se vocé ja ouviu falar desse grupo, mas as pessoas
comentam muito pouco. N&o costumo participar desse tipo de coisa ndo. Mas conversando no
privado e tal, até no Facebook vocé tem que tomar cuidado porque vocé posta uma coisa la...
Tem a patrulha também de aluno, alunos conservadores. Tem esse movimento ai, (MBL) que
comecgou a ter uma repercussdo na periferia também, que na verdade é um movimento de
patrulha, esse negocio de escola sem partido, todo mundo sabe que na verdade € para patrulhar
professor. Nao € para patrulhar professor doutrinador, € para patrulhar professor que prepara o
aluno para viver na democracia porque ser subversivo hoje é defender a democracia. A gente
estd num momento tdo... Numa ascensdo conservadora tdo elevada que nds estamos nos
agarrando numa democracia burguesa e somos considerados subversivos para defender esses
ideais burgueses. Quando ela foi aprovada nds torciamos o nariz, 0s progressistas da época
torceram o nariz... Tudo bem, passou, mas ela ainda é burguesa. Hoje a gente fala, ainda bem
que a gente consegue se segurar nela porque tem algumas coisas, porque € terrivel. A gente que
vem de um momento cada vez mais progressista, agora tem uma inflexdo e na minha visao um
retrocesso entdo, por exemplo, defender, dizer que vocé vive numa sociedade machista, " que
€ iss0? Vocé esta enxergando opressdo em tudo"”, que ha racismo "ndo, absurdo™. Defender o
obvio virou subversao. Isso incomoda bastante. O que acontece? Qualquer tipo de comentério
que vocé fizer ja tem gente "isso é doutrinacdo". Mesmo o Facebook que é um lugar que vocé
deveria falar "aqui ndo tem nada a ver com a escola, com essas coisas", 10gico que vocé tem
gue manter algum cédigo de ética, porque querendo ou néo ele faz parte... tem que ter algum
rigor ali, mas vocé poderia postar qualquer bobagem que vocé quisesse, sem ofender ninguém,
mas mesmo assim se vocé postar alguém vai falar "olha, espera ai...” Teve um professor la de
matematica, ele foi para a praia, postou uma foto no Facebook sem camisa e ai parece que uma
menina... Eu ndo estava na época la. Uma menina pegou a foto dele, baixou, copiou e deixou

no celular, ficou 14 admirando. O pai viu e foi na escola reclamar. "Como vocé tira uma foto
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sem camisa?", "eu fui pra praia, estou sem camisa, no Facebook eu ponho. VVocé que cuide de
sua filha, se vocé acha que deve, vocé que tem que orientar a sua filha, ela entrou |4 no meu
Facebook, pegou minha foto, colocou no celular e eu vou controlar isso?", ndo faz sentido. Tem
toda essa coisa. Outra coisa também, a questdo da superprotecdo, vocé tem que tomar muito
cuidado porque eles ndo tem tanta autonomia, por exemplo, ndo que eu defenda, seja saudosista,
mas vocé pega nos anos 90, um adolescente, eu ndo defendo isso, mas o fato de ele ter que
trabalhar mais cedo, o que é ruim, porque vocé prejudica o seu processo escolar, fazia com que
ele ganhasse alguma autonomia e pudesse ja cuidar da vida dele dali pra frente. Hoje o
adolescente de 17 anos a mae esta la na escola querendo saber por que o professor pegou o
celular dele ou porque o professor deu uma bronca nele "dei bronca nele porque ele estava com
o celular ligado™, "mas vocé ndo pode falar assim com ele porque ele fica nervoso quando vocé
falaassim", é aquela coisa... Dificil. Eu tenho colega que é professor universitario que ja chegou
mée na faculdade reclamando do professor, por conta de nota. Reunido de pais em faculdade!
Pelo amor de Deus, "Dou aula em faculdade particular e ja foi pai e mée cobrar nota, por que
ficou com 5 e tal”.

Entrevistadora: Obrigada.
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APENDICE F - ENTREVISTA N° 12

Entrevistadora: Professora Cecilia, quantos anos vocé tem?

Entrevistada: 35.

Entrevistadora: Como vocé de auto declara com relagdo a género e etnia?

Entrevistada: Feminina e branca.

Entrevistadora: Conta um pouco de vocé, da sua trajetoria.

Entrevistada: Nasci no interior de Sdo Paulo, regido de Jundiai, Campo Limpo Paulista, mudei
muito pequena para a regifo da zona sul, jardim Angela, morei |4 até o ano passado, até os 34
anos. Terminei o ensino médio e fiquei aproximadamente 10 anos, 11 anos sem estudar, ateé eu
retornar para a faculdade. Voltei para a faculdade em 2010, fiz Sociologia 3 anos, fiz mais 3
anos de Filosofia, fiz 1 ano e meio de Letras, dai fiz o concurso publico, ingressei na carreira
publica e estou até esse momento.

Entrevistadora: No que seus pais trabalham?

Entrevistada: Sao separados. Minha mae é dona de casa e meu trabalha num estacionamento
de carro.

Entrevistadora: VVocé é casada?

Entrevistada: Junta.

Entrevistadora: No que trabalha seu companheiro?

Entrevistada: Trabalha com informatica.

Entrevistadora: Vocé tem filhos?

Entrevistada: N&o.

Entrevistadora: Vocé sempre estudou no jardim Angela. Em escola publica?

Entrevistada: Sim, fundamental e médio.

Entrevistadora: Vocé teve Sociologia no ensino médio?

Entrevistada: Ndo. Ndo lembro em que serie exatamente, tive poucas aulas de Ciéncias Sociais
e logo saiu do curriculo, ndo considero praticamente que tive.

Entrevistadora: Como surgiu seu interesse pelas Ciéncias Sociais?

Entrevistada: Fiz sociologia na realidade porque eu conversava com um amigo que era da
forca aérea brasileira na época, ele falava muito de governo de estado e eu néo tive Sociologia
e Filosofia na minha formac&o, nem com professor direcionado da area e nem com professor
avulso, eventual. Praticamente por "néo ter nada pra fazer”, fui fazer faculdade de Sociologia,
era perto da minha casa, 20 ou 30 minutos. Eu morava na regifo do Jardim Angela que é perto

da escola onde a Jussara trabalhou. Falei, vou fazer sociologia e ndo tinha nem nocéo do que
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era licenciatura, do que era bacharelado. Um dia a professora estava explicando a diferenca
"vichi, estdo falando que vou ser professora. Ndo vou ser professora, ndo é pra mim", eu
participava da parte pedagdgica "tudo isso € muito dificil, estou aqui so para estar mesmo, pra
aprender alguma coisa”.

Entrevistadora:- VVocé estudou em qual faculdade?

Entrevistada: Fiz duas faculdades juntas, Filosofia e Sociologia na Uni italo que é na zona sul
de Sédo Paulo, cheguei a fazer Letras também numa outra faculdade préxima, tranquei porque
eu estava fazendo junto Filosofia e Letras. Agora me inscrevi numa pos graduacdo em gestdo
educacional na... E um projeto que tem parceria com o Céu de S&o Paulo, chama Uniceu a
faculdade. Ai eu estava fazendo estagio, ja tinha concluido Sociologia, j& estava estudando
Filosofia, outra graduacédo e chegou a parte do estagio e foi a época do concurso que teve em
2014. Fui indicada por um colega "faz o concurso, vocé deve conseguir”, "mas ndo sei se eu
quero isso pra minha vida, s6 estou aqui pra terminar a faculdade", "vai que vocé goste", “mas
ndo vou passar no concurso, ndo estudei pra concurso”, "vai pra vocé ver como é a prova",
entdo vou. Passei. E agora? Cheguei a pensar muitas vezes em nem assumir 0 cargo porque eu
nunca tinha dado uma aula e sempre fui uma pessoa muito timida, algumas vezes até gaga, falei
"ndo é pra mim a atividade puablica". Fui, ingressei e a Jussara marcou muito a minha vida
porque ela era a coordenadora da escola em que eu ingressei e eu cheguei muito temerosa do
que eu tinha que falar, do que eu ndo podia, 0 que era o caderno, se eu tinha que trabalhar o
caderno, qual era o conteudo.

Entrevistadora: - Sua primeira escola la no Jardim Angela?

Entrevistada: Sim. Ingressei 1. Minha amiga foi me acalmando, explicando: vai com calma,
tenta conversar com eles, devagarzinho vocé vai pegando uma certa intimidade com o curriculo,
vocé vai ingressando uma questdo ou outra e as coisas foram indo. Hoje eu ndo consigo me
imaginar fazendo outra coisa. Tenho a formacdo de esteticista, tenho formacdo na area de
informéatica também, mas estou porque eu gosto, gosto mesmao. Se falar que Sociologia vai sair
do curriculo eu ja fico, meu Deus, o que vou fazer da minha vida? Porque sinto tudo muito
junto o tempo todo. Vocé esta assistindo uma novela, esta pensando no tema de alcoolismo que
vocé pode trabalhar com seus alunos em outro momento. Tudo pra mim, ndo tem essa divisao,
¢ uma préatica s6. A teoria pra mim € a pratica. Estou gostando realmente. Estava até
conversando com outra professora, estavamos falando da escola, de que, claro que a gente sabe
que tem essa questdo da politica de desvalorizacdo, do magistério, a questdo salarial, a questdo
de administracdo, de estrutura, mil coisas, que vocé por ter passado por isso sabe como

funciona. O que mais me deixa chateada, aborrecida é ver esse desgosto dos professores, as
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vezes esse aborrecimento, que eu entendo que vai além de uma sala de aula e as dificuldades
que a gente encontra numa escola que é uma questao sistémica, mas ndo sinto esse engajamento,
isso de todas as areas, essa questdo de realmente fazer o que se gosta, ou tentar melhorar o seu
meio, porque talvez eu ndo sinta neles essa coisa que me € natural que € a pratica e a teoria que
praticamente € uma coisa s6. Eu entendo, a gente compreende todas as dificuldades porque eu
também sinto as mesmas dificuldades, mas pra mim acho que o tempo de vida é um tempo que
ndo tem preco, € um tempo muito caro pra ser pago. Entdo se eu nédo tiver um estimulo pra
continuar em sala de aula, pra mim ja é algo que néo vale a pena. Estava até falando com ela
sobre isso, enquanto eu ainda gostar e sentir esse estimulo que eu ndo estou perdendo 5 horas
do meu dia aqui, estou ganhando, pra mim isso aqui € como uma faculdade, estou aprendendo,
estou observando os alunos. Tenho 3, 4 anos de educacdo, tudo pra mim ainda é muito novo.
Ainda esta valendo a pena. Partindo mais diretamente do seu objeto de estudo que € o curriculo,
senti uma grande diferenca da escola em que eu estava que la no Jardim Angela pra a escola
que estou agora, que vim este ano.

Entrevistadora: Vocé veio transferida, ndo é?

Entrevistada: Vim de remocao. Mudei pra ca em abril do ano passado e fiquei 8 meses fazendo
a viagem daqui pra Sdo Paulo. Saiu minha remog&o e esse ano ja vim pra ca, moro aqui pertinho.
Na outra escola eu sentia que vocé tem que trabalhar as matrizes, o curriculo oficial, mas tem a
sua liberdade de cétedra. Entdo a maneira como vocé vai trabalhar e o que vocé vai aplicar é
inteira competéncia sua. L& ninguém nunca, por exemplo, vistoriou meu diario, ou nunca
vistoriou se eu estava aplicando o curriculo, qual era o contetdo que eu estava dando, coisas do
género. Quando eu vim para essa escola eu ja senti uma outra vertente, uma mudanca. Aqui
eles ja sdo muito nessa questdo assim de que pagina vocé esta, que volume da apostila que vocé
estd, qual contetdo vocé deu, qual aluno tem dificuldade, qual seu plano B para esses alunos.
Entdo sinto essa escola com uma pegada muito mais administrativa do que a minha primeira
escola, que dava essa liberdade maior ao professor. Pra mim € interessante porque por um lado
eu aprendo coisas administrativas que eu ndo aprendi 14, por ser uma outra diretora de ensino,
outra vertente, mas por outro lado me sinto muito engessada nessa obrigacdo de ter que terminar
o caderno do aluno. VVocé tem que terminar o volume 1 porque no outro bimestre ja é o volume
2. Vocé pega uma turma que vocé vé que tem uma dificuldade, vocé poderia se aprofundar num
assunto mais atual do que o que contém na apostila "esta falando sobre a questao da divisdo dos
poderes", vocé poderia trabalhar, por exemplo, o impeachment da Dilma falando da divisdo do
executivo, legislativo e judiciario, mas vocé ndo pode porgue tem demanda de tempo maior

para executar outras tarefas. Isso pra mim como profissional é algo que me entristece. E um dos
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motivos que eu falo: o que estou fazendo aqui, se eu dou uma introdugdo no assunto, mas nao
tenho tempo pra terminar a introdugdo desse assunto. A questdo também da obediéncia da
sequéncia légica da apostila. Claro que € importante, pelo menos o que eles frisam aqui pra
mim, a parte de gestdo e coordenacdo é: o importante é que vocé realmente siga a matriz e o
que esteja no curriculo, ndo que vocé vai seguir determinada linha l6gica, porém, se vocé nao
seguir determinada linha légica vocé tem que ter uma justificativa para isso. N&o € tudo que
existe exatamente uma justificativa. Cada sala demanda um tempo, cada sala demanda um
assunto em prioridade. Entdo as vezes ndo tem como vocé seguir essa mesma sequéncia. Entdo
ainda estou voltado a trabalhar com uma efetividade, com uma (fixidez) maior o curriculo de
uma maneira... A apostila, eu sinto agora, porque até entdo enquanto eu estava na outra escola,
eu trabalhava o contetudo da apostila, mas de uma maneira mais livre. Eu pegava o que estava
na matriz exatamente e trabalhava nas aulas, dava seminario, uma prova oral, uma prova escrita
e fechava meu contetdo. Aqui eu ja sinto uma vigilancia maior, eles ndo falam assim: vocé é
obrigada a usar o caderno do aluno, mas se vocé néo quiser usar o caderno do aluno vocé tem
que colocar passo a passo 0 conteldo que estava na folha da apostila, habilidades e
competéncias de cada folha e por que vocé pulou essa sequéncia. Muitas vezes, ainda mais,
mais préximo do fechamento do bimestre, o que eu fiz foi usando a apostila, tentando seguir a
propria sequéncia logica da apostila, mesmo ndo entendendo muitas vezes a sequéncia que
estava 14, mas era o que estava la pra poder seguir visto que nao tinha tempo habil pra colocar
exatamente em cada pagina, em cada nimero de pagina o conteldo, a habilidade, competéncia
de cada pagina. Entdo essas coisas dificultam realmente o nosso trabalho e para o aluno isso €
muito dificultoso porque é colocado a Sociologia para ele como uma matéria histérica, matéria
tedrica e a Sociologia tem a sua parte tedrica, a gente tem o embasamento tedrico, mas a
sociologia é prética. Ele vai entender a sociologia quando fizer referéncia a uma cena que ele
assistiu na novela das 9, uma cena que ele ja passou dentro de uma lanchonete, a algo que ele
assistiu, algo que ele vivenciou. Claro que em cima da vivéncia dele eu posso dar um
apontamento tedrico. "temos um autor que passou por isso, escreveu assim e assado", mas ndo
necessariamente que tenha que ter uma sequéncia l6gica ou tenha essa vigilancia em cima desse
trabalho tedrico. Entdo o meu aborrecimento hoje de trabalhar a apostila é essa obrigacéo que
eles dizem que néo é obrigacdo "vocé ndo e obrigada, mas vocé coloca pra mim entéo por que
vocé pulou e qual é o sentido, que tipo de planejamento vocé fez". Entdo muitas vezes é uma
cobranca tdo exaustiva e tdo grande que vocé fala "entdo vou seguir o que esta na apostila”. Ai
¢ 0 momento em que o professor ndo se sente professor. O professor se sente como qualquer

outra pessoa, com qualquer outra formagdo, como qualquer outra profissdo, menos como
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professor, porque para vocé abrir a apostila, mandar o aluno responder da pagina 10 a 15 e vocé
simplesmente corrigir depois, pra mim isso ndo é uma aula completa, falta conteudo ai. Falta
uma explicacdo, falta uma outra sequéncia, falta ligar outro assunto e fora que naturalmente o
ser humano tem essa questdo da obrigacdo. Entdo vocé comeca a falar de uma coisa, naquela
aula esté previsto um determinado conteldo, mas vocé vé gancho com outro contetido que vocé
sabe que ele vai precisar para entender, mas vocé ndo pode porque vocé ja vai estar entrando
em outro conteudo. Entdo tem hora que eu falo assim: eu ndo sou professora, estou aqui
simplesmente para colocar a pagina pra vocés, pra aplicar o conteddo e o resto eu s6 vou colocar
se VOCés acertaram ou erraram, ou Seja, praticamente vou corrigir a apostila de vocés com
gabarito, é um olhar, mas praticamente com o gabarito em cima. Entdo isso é muito ruim.
Entrevistadora: Vocé nem usa o livro didatico?

Entrevistada: Ndo da tempo porque assim, a gente mal da conta de terminar a apostila e eu
ndo sei também, estou querendo descobrir se é uma questdo de diretoria de ensino ou é uma
questdo de mudanca de calendario estadual. Esse ano pra mim, aqui nessa escola esta muito
atipico. Entdo tem projetos, agora parece que tinha aguela provinha que eles falam da avaliacédo
de contetdo do aluno, de desenvolvimento. Era semestral e agora estd sendo bimestral. Sdo
varios cortes que a gente tem no calendario que muitas vezes ndo da nem para terminar o
contetido da apostila. Claro, quase sempre o contetdo do livro didatico estéa ligado ao conteido
da apostila, até por uma sequéncia de aula, mas nao é sempre que da para vocé pegar as duas
coisas. Entdo muitas vezes eu faco mencéo ao livro que eles ja receberam, na pagina que tem
um conteudo sobre isso...

Entrevistadora: Que livro eles receberam?

Entrevistada: Aqui na escola eles receberam o ano passado o0 Tempos Modernos, Tempos de
Sociologia. Eles estdo trabalhando com o livro, mas que eu mesma tenha pegado o livro e
sugerido para trabalhar em cima de aula o contelido, eu ndo consegui tempo ainda. O que eu
consegui realmente é trabalhar o caderno do aluno na sua integra, sem pular paginas ou trabalhar
o conteido dessas matrizes tentando produzir alguma dissertacdo, algum seminério, alguma
prova oral em cima disso, mas de modo geral o que me deixa desgostosa, fora a dificuldade do
aluno de prestar atencdo, é essa questdo. Inclusive eu acho que boa parte da indisciplina do
aluno nas aulas de sociologia é por essa falta de assimilacdo entre teoria e pratica, que a gente
entra em sala de aula desde o 1° dia falando que a Sociologia € o que vai cuidar da vida e de
uma maneira sistémica, de uma maneira cultural, explicando o que é cultura, o que é
antropologia, o que é um sistema, o que é um governo, enfim e no dia a dia a gente ndo consegue

fazer esse link porque é teoria em cima de teoria, que € o que o caderno do aluno coloca. Entdo
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nessa escola eu sinto uma dificuldade muito grande de fazer, por exemplo, um trabalho
diversificado de tirar o aluno de sala de aula para levar para um outro espaco pra fazer uma aula
tentando fazer uma observacdo de um outro sistema, de uma outra coisa, levar, por exemplo,
para uma sala de informatica para observar, fazer uma pesquisa coletiva, em conjunto, entéo
tudo é muito segurado pela dire¢do, tudo tem que pedir autorizacdo, ai se a diretora autoriza
precisa da autorizacgdo da supervisora. Coisa simples, por exemplo, vou levar os alunos pra fazer
uma aula coletiva na sala de informatica "qual é o objetivo? Qual é seu planejamento? Cadé seu
projeto?”, tudo é feito de uma maneira que eu até brinco, as vezes, a gente quando pensa em
continuar os estudos, a gente tem aquele senso comum porque a gente sabe que é uma carga
muitas vezes além do que a gente possa carregar, mas a gente muitas vezes chega la e sabe que
ndo é tudo realmente que disseram para nds, é algo (suportavel). Muitas vezes o que nos inibe
é 0 medo de ir adiante e no caso deles também, é algo suportavel vocé fazer uma atividade em
sala de aula, mas tudo é uma justificativa tdo grande que vocé pensa que vocé estd fazendo um
artigo, produzindo um TCC, que vocé esta fazendo uma monografia. Tudo é elaborado de uma
forma indiretamente para que vocé nao faca: nao faca porque o risco € menor. Nao faca porque
além do risco ser menor, se vier a acontecer alguma coisa, ndo sabemos bem como lidar com
iss0. SAo tantas justificativas e justificativas pra vocé fazer uma coisa simples que muitas vezes
0 que a gente fala é: tudo bem, vamos simplesmente voltar para a sala de aula, abrir o caderno
e seguir a sequéncia que esta no caderno. Entdo acho que a Sociologia esta muito empobrecida
no ensino médio. A maneira como a gente leciona, ndo por uma questdo de habilidade, eu
percebo, mas todo esse engessamento, acho que os professores de Sociologia também sdo muito
malvistos na escola por ser uma disciplina tdo diferenciada, tdo aberta e tdo revolucionaria, eles
seguiram os padrBes que as demais disciplinas seguem. SO que quem esté dentro da disciplina
percebe que a maneira de segmento desses estudos, ele ja é criado de uma maneira sistémica e
ja é feito para assim ser. Agora as pessoas que estdo do lado de fora ndo entendem isso, nos
préprios alunos as vezes eu encontro esse desentendimento. Afinal, por que uma disciplina que
é tdo diferente das outras, que é tdo particular em algumas coisas, acaba seguindo 0 mesmo
método que as demais usam? Entdo a Sociologia néo esta afinada ainda no ensino médio, acho
gue ainda falta muita coisa para a sociologia realmente conseguir se efetivar como pratica. O
aluno de Sociologia hoje que sai do ensino médio lembra coisas muito vagas do que €
Sociologia, porque ele acaba assimilando a préatica que é o que realmente vai fixar na memoria
dele com a préatica semelhante as demais disciplinas. Entdo ndo vejo a Sociologia tendo essa

particularidade dentro do ensino médio. Entdo acho muito dificil esse caminho pra se efetivar,
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fora essa questdo de que tem momento que tem Sociologia e tem momento que ndo tem
Sociologia.

Entrevistadora: Como foi o seu curso na Uni italo? Era presencial?

Entrevistada: Sim. 100% presencial, de segunda a sexta feira. Foi um curso que tive muitos
problemas até porque durante o andamento da minha graduag&o o curso foi tirado da grade da
faculdade, entdo eu estava nos ultimos dias para apresentar meu TCC e meu orientador foi
mandado embora. Desde o inicio do curso, pra vocé ver até na graduacéo a Sociologia é dificil,
desde o inicio do curso, estava no 1° semestre, estudava com o pessoal que estava no 5°, depois
quando eu estava no 5° fui estudar com o pessoal que estava no 2°, acaba fazendo aquele
ajuntamento de nucleo, agora nucleo pedagdgico, agora nucleo I, nacleo Il e com muita
dificuldade devido a essa pouca demanda de alunos que tinha no curso, a gente era jogado de
um lado para o outro, mas consegui terminar. Minha formacéo inteira praticamente foi feita por
um professor sO, professor doutor da USP e tiveram outros também, mas a gente via
praticamente de 22 a 5% a orientacdo dele de estagio foi dele, a orientagéo de TCC foi dele, o
conteddo de disciplina foi dele. Eu consegui terminar o curso em 3 anos com muita dificuldade
achando que ndo dava, mas consegui terminar.

Entrevistadora: Vocé tinha mais aptiddo para Sociologia ou Antropologia?

Entrevistada: Sempre gostei muito de Antropologia, quase ndo tive politica, inclusive teve um
nacleo de um autor, tinhamos um maédulo inteiro do Durkheim, nés ndo tivemos porque o
professor tinha ido embora da faculdade. Entéo teve algumas reorganizac6es na grade por conta
do professor ter sido mandado embora, entdo ficou um curso bem baguncado. Tive poucas aulas
mesmo de uma maneira com o proprio nucleo de Sociologia, s6 Sociologia. Essas poucas aulas
que eu tive que me fizeram continuar no caminho, dada a dificuldade inicial do estudante de
Ciéncias Sociais.

Entrevistadora: VVocé trabalhava nessa época?

Entrevistada: Ndo. Sé estudava, me dedicava s6 para a faculdade.

Entrevistadora: Vocé trabalha s6 nessa escola?

Entrevistada: So.

Entrevistadora: Quantas horas vocé tem?

Entrevistada: Tenho a carga completa que sdo 32 aulas e 22 a 62 feira trabalho das 7 a 12h20 e
as sextas feiras a noite das 7 as 8h30, séo duas aulas a noite.

Entrevistadora: Vocé consegue compor toda a sua jornada?

Entrevistada: S6 tem eu de Sociologia aqui e é algo que me espantou porque me indicaram

escolas para remocdo, gostei dessa por ser proxima ao centro, questdo de locomocéo e falei
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"ndo vou conseguir 18", é a escola mais antiga da cidade e dizem que foi a 12 escola "deve estar
assim de professor", porque da escola que eu vim tinham 3 professores efetivos. Aqui s6 tem
eu de professora efetiva de Sociologia.

Entrevistadora: Entdo vocé ndo precisa pegar matéria de outra disciplina. Me fala como ¢ a
sua relacdo com os alunos.

Entrevistada: De um modo geral eu gosto, acho que a gente tem uma boa relagdo, sempre tento
fazer essa relacdo entre o contedo com a pratica, alguns alunos que estdo no 2° ano, 3° ano
"ndo gostava de Sociologia, mas gosto da sua aula™, talvez o que eles dizem pra mim é que
faltava esse link entre prética e teoria. Claro que tem um ou outro que tem mais dificuldade na
matéria, que a gente sabe que a inclinacdo é para exatas, humanas, mas de um modo geral acho
que tenho bom relacionamento sim.

Entrevistadora: Com os outros professores? Vocé sente que a Sociologia faz a diferenca na
escola?

Entrevistada: Nao por uma questdo pessoal, mas por uma questéo profissional, considero um
relacionamento mediano, por uma questdo pessoal minha, porque eu sou uma pessoa muito
reservada, eu custo a realmente desenvolver uma amizade e por uma questao profissional de
ndo ter essa identificacdo por linha de pensamento, por raciocinio. Eu particularmente acho os
professores dessa escola muito acomodados, aquelas pessoas que reclamam, mas ndo pensam
em mudar de profissdo, que ndo concordam com determinadas coisas, mas nao querem levar
isso adiante, ndo quer confusdo, melhor deixar as coisas como estdo. Esse comodismo
particularmente me incomoda. Entdo nao tive atrito nenhum com nenhum professor aqui, mas
ndo me senti proxima, me senti proxima aos alunos, mas ndo me senti tdo proxima ao corpo
docente por perceber esse comodismo.

Entrevistadora: Vocé mantém contato com professores de sociologia?

Entrevistada: Faz algum tempo que ndo converso com eles, mas tenho contato ndo tdo
préximo, de vez em quando uma conversa ou outra, um manda o link de um livro, de um video,
a gente acaba puxando algum debate. Acho que pelo fato de eu ter pouco tempo na rede, sinto
muito forte ainda essa questdo dessa particularidade de disciplina. Entdo pra mim eu levo, ndo
gue seja uma coisa proposital que eu perceba, mas eu levo muito a sério essa questdo de ter essa
atividade diaria entre conseguir enxergar a Sociologia na préatica e eu vejo que os professores
que estdo muito tempo na rede, até os professores as vezes de Sociologia, ele vé a Sociologia
como uma tarefa pedagogica. Acho que a Sociologia tem a tarefa pedagdgica, mas ela ndo é
uma disciplina pedagdgica. Entdo eu acredito que talvez esse pode ser um dos casos que alguns

professores relatem solidd@o, porque ndo consegue ter essa afinidade de discussao entre o que é
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pedagogico e o que é socioldgico. Eu converso com muitos professores da escola antiga que
eram eventuais de Sociologia e o dialogo barrava justamente nesse ponto em que os professores
queriam muito ir nessa questdo de como o aluno aprende, o que o aluno aprendeu, se € o aluno
que faz, se € o aluno que produz, se tem uma boa producéo e nés nao estavamos... Nao que isso
ndo seja importante, mas tanto nesse pé, € o que o aluno compreendeu, qual é a realidade desse
aluno, o que ele identifica como correto. Nao é questdo de estar num nivel acima ou abaixo, é
um nivel diferente. Eu ndo tenho essa especializacdo em quanto de producdo o aluno fez,
quantas atividades ele entregou, ele aprendeu o que ele fez? Qual é a dificuldade do aluno?
Acho que a gente esbarra um pouco nessa questdo do que € socioldgico e do que é pedagdgico
e para mim a Sociologia ndo é pedagogia. Entdo a gente muitas vezes ndo tem essa afinidade
com outras disciplinas.

Entrevistadora: Como vocé vé o papel da sociologia no ensino médio?

Entrevistada: Acho que a sociologia tem um papel tanto de carater de conhecimento social, eu
comecar a conhecer o meu meio como funciona, como funciona meu sistema, quanto um carater
de producéo cultural que é a maneira que, embora eu troque a minha cultura o tempo todo com
outras pessoas, dentro de uma aula de Sociologia eu troco a minha cultura de uma maneira
intencional porque eu sei a partir daquele momento o que é cultura e o que é uma troca cultural.
Entdo eu vejo a Sociologia como uma pratica diaria, cotidiana de cidadania, de reflexdo, de
libertac&o e principalmente de conhecimento de si e conhecimento do meio.

Entrevistadora: O que vocé vé o curriculo de Séo Paulo?

Entrevistada: Acho o caderno do aluno, ele tem muito conteddo em questdo de extensao,
porém se vocé for ver em questdo de tdpicos, a separacdo de conteidos por temas. Acho que
ele trabalha poucos temas para muito contetdo e muitas vezes esse contetdo ndo é relacionado
de uma maneira didatica ou ele ndo da gancho pra vocé relaciona-lo, por exemplo, vocé esta no
capitulo 1 que é trabalho e vocé quer trabalhar cultura, vocé pode falar de cultura do trabalho,
do labor. Ele ndo da esse gancho pra vocé saltar de um tdpico, de um raciocinio, do capitulo 1
para o capitulo 5, por exemplo. Entdo eu acho ele... O contetdo que o caderno tem ndao é um
conteddo ruim, é um conteldo teérico bom. O gque eu ndo acho bacana é a sequéncia, ndo da
gancho pra vocé mesclar com outros capitulos pra completar a apostila e também ele nédo da
possibilidade de reduzir o conte(ldo e aumentar a quantidade de temas, porgue a gente sente que
tem coisas que a gente tem que trabalhar mais que ndo tem dentro do curriculo.
Entrevistadora: Que temas seriam esses?

Entrevistada: Acho que falta um pouco relacionar de uma maneira mais ativa, por exemplo,

esses Ultimos cadernos, a relacdo do estrangeirismo no Brasil, essa relagdo de outras pessoas
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que vieram de migracdo para o Brasil, entdo a gente tem o contetido de migragdo no curriculo,
mas a gente ndo tem o contetdo relatando esses Ultimos acontecimentos historicos. Entdo é
coisa que se vocé for relatar na historia vocé tem que pensar bem, porque vocé vai se estendendo
além e muitas vezes ndo da tempo de vocé fechar aquele contetdo. Entdo acho que falta dos
organizadores tentar colocar temas um pouco mais curtos sim para caber na apostila, mas uns
temas mais diversificados.

Entrevistadora: Mais atuais, ndo é? Os cadernos foram feitos em 2009 e nds estamos em 2017.
Entrevistada: Muita coisa aconteceu do ano passado pra ca.

Entrevistadora: Até a vinda dos refugiados veio depois. O governo ndo atualiza.
Entrevistada: Quando dou aula de Sociologia, tenho muitos alunos interessados na questéo
geocultural, entdo eles perguntam algumas coisas que vocé responde, mas de uma maneira
pontual, mas ndo da pra vocé dar uma aula sobre aquele contetdo e ai entra a questao antiga do
préprio curriculo do Estado, esse desejo antigo de fazerem as disciplinas serem
interdisciplinares, trabalhos interdisciplinares, mas na préatica ndo tem possibilidade. Isso é uma
coisas que eu estranho porque nos ATPCs, na reunido de professores a gente escuta essas
palavras o tempo inteiro, n6s deveriamos tentar fazer projetos interdisciplinares, eles falam que
a gente tem que trabalhar a transversalidade do curriculo, vocé escuta essas palavras e fala "é
verdade, porque a gente vai trabalhar um tema que pode ser historico, cultural, social”, mas a
apostila ndo da, ndo permite.

Entrevistadora: Vocé tem alguma teoria, algum autor, algum referencial tedrico que vocé
utilize mais?

Entrevistada: Eu trabalho muito com Durkheim, trabalho muito com Max Weber, trabalho
muito Hannah Arendt, eu particularmente tenho meus gostos, além da apostila. Gosto de
algumas coisas, embora eu veja que os alunos tenham dificuldade do (Habermas), n6s temos
dificuldades, imagina os alunos. Gosto de trazer algumas coisas, mas muito pontuais que é a
analogia do simbolo do senhor e do escravo e do (Hegel) que traz a filosofia, a questdo da
identificacdo de consciéncia. Os autores que fazem meu gosto, que eu gosto de trabalhar, que
me sinto a vontade sdo esses. Junto desses tem 0 Marx que € classico na Sociologia.
Entrevistadora: VVocé trabalha com a metodologia de estranhamento e desnaturalizacéo?
Entrevistada: Trabalho, o ultimo caso pra eles que eu tenho mais atual é a questdo daquele
estupro coletivo que aconteceu no Rio de Janeiro, sendo que a maioria acha que o que aconteceu
com a mocga devido a uma vontade dela, portanto € natural. Tento pegar uns casos assim para
causar esse estranhamento do que é comum, do que é rotineiro, do que é natural, que eles

confundem o que € normal com o que é comum fazer, essa quebra do que € comum e do que é
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normal e pegar alguns casos bem embleméticos para tentar causar esse estranhamento de
imediato para realmente tentar conhecer... Tentar pensar um pouquinho.

Entrevistadora: Vocé acha que a sociologia pode contribuir para transformar a sociedade?
Entrevistada: Acho. E aquele ditado, entre viver e sobreviver. A maioria de nds, antes de
conhecer a realidade, a gente sobrevive, a gente ndo atua sobre ela. Quando a gente conhece a
realidade e realmente a gente vive a gente passa a ser atuante, entéo vejo uma grande diferenca
sim. Acho que sem a Sociologia a gente sobrevive, ndo se da conta de que sobrevive, mas
sobrevive.

Entrevistadora: VVocé leu esses textos curriculares, as OCEMs, os parametros curriculares?
Entrevistada: Muito pouco. Alguns documentos eles trazem pra gente em ATPC, mas €
realmente muito pouco.

Entrevistadora: Vocé tem acompanhado essa discussao sobre o que tem sido chamado por
setores da sociedade de “ideologia de género™?

Entrevistada: Um pouco.

Entrevistadora: Essa discussao se reflete na sua aula?

Entrevistada: Eu fiz recentemente no encerramento do Ultimo bimestre uma atividade com
eles sobre isso, do que € social, do que é natural, do que é biol6gico. Acho que deu pra esclarecer
bem, acho que tiveram bom resultado. Tem muito homofobia ainda, tem a confusdo classica de
eles falarem da questdo social com a questdo sexual, eles ndo sabem diferenciar bem o que é
biolégico do que é social, mas continuando, acredito que batendo nessa mesma tecla é que
devagarzinho gue as coisas comegam a se esclarecer, mas tem muito sim.

Entrevistadora: E essa discusséo da escola sem partido?

Entrevistada: Nunca percebi de uma maneira ativa alguma influéncia negativa ou positiva por
parte dos alunos na minha aula. O que eu percebo &, hoje o aluno quer ndo s6 por uma questdo
politica, mas por uma questao pessoal saber muito da vida do professor, talvez por uma questdo
de admiracdo. Agora essa questdo politica, 0s alunos perguntam, mas perguntam com
determinado posicionamento. A maioria dos alunos que me pergunta a minha orientacdo
politica, econdbmica, a maioria dos alunos se dizem auto votantes no Bolsonaro. Entéo assim, é
algo que me preocupa ja que a gente sabe que se a gente for por uma vertente do que é
conservador e do que € tradicional, a gente sabe que esta mais ligado a ala do que é conservador,
a escola sem partido, do que a uma ala que ndo é conservadora. O que me espanta e justamente
0 aluno que se diz que se pudesse votar votaria no Bolsonaro, querer saber a minha posi¢ao
politica. Mas eu nunca me senti constrangida, indagada de uma maneira muito fixa ou algo

desse género.
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Entrevistadora: Nem pela direcdo?

Entrevistada: Néo, a direcdo, quando eu vim na escola me apresentar, eu expliquei meu
método de trabalho que era um trabalho com debates, discussdes, seminarios, ela me pediu para
ndo falar sobre politica. Eu falei: ndo posso nao falar sobre politica porque o contetdo politico
esta no calendario, no curriculo do aluno. "Entéo vocé fala sobre politica, mas sem nenhuma
determinacdo partidaria e sem o trabalho em grupo, porque o que a gente tem aqui Sao grupos
muito regionalizados e eles n3o tém boa comunicagao entre si. E um grupo que mora no bairro
tal e 0 outro que mora em outro bairro e para ndo dar confusao a gente ndo pede pra ninguém
ir na casa de ninguém". A questdo politica a gente trabalha, mas porque o caderno do aluno do
3° ano é politica pura, mas sempre, independente de escola sem partido ou ndo, antes de escola
sem partido a gente ja fazia isso com uma neutralidade que se deve orientar, nunca falando para
0 aluno que quem vota no PT tem determinada orientacdo e quem vota no PSDB tem outra
orientacdo, mesmo porque a gente nem entra muitas vezes nessa questao de sigla partidaria. O
que a gente explica é que tradicionalmente quem ¢é pra veia conservadora tem determinados
posicionamentos e quem € para a veia esquerdista ou revolucionaria tem outro e dentro dessas
duas posicGes temos o centro direita e 0 centro esquerda e normalmente, quase sempre a
determinacdo se comporta dessa forma. Eu nunca entrei no mérito de partido e sim o que € 0
partido, o que é uma formac&o politica, 0 que é um grupo social, isso tudo sim, mas sem dar
nenhuma sigla partidaria.

Entrevistadora: Vocé tem acompanhado essa discussdo da base nacional comum?
Entrevistada: Tenho.

Entrevistadora: O que vocé pensa? Acha que a Sociologia vai permanecer?

Entrevistada: Eu ndo sei. Tem uma professora de Filosofia que esta pra se aposentar aqui na
escola, ja perguntei varias vezes pra ela e ela desconversou, como ficou a situacdo dela na época
em que tiraram do curriculo oficial Filosofia. Eu imagino que realmente, como ja foi anunciado,
vai ser para a escolha optativa do aluno, alguns alunos acho que vao escolher Sociologia porque
tem a ideia de que Sociologia ndo precisa fazer conta e nem copiar nada do quadro. Outros
alunos acho que vao escolher Sociologia porque entenderam nesse periodo, ja estdo do 2° para
0 3°ano e entenderam a importancia da Sociologia para a continuacao da sua formagao e outros
alunos que nao vao escolher Sociologia porque estdo estudando Sociologia e até agora nédo
entenderam para o que serve. De um modo geral, pensando no sistema, como o sistema
funcionaria, eu acredito que a intengdo é reduzir para depois eliminar, como saiu agora a
reducdo de aula de Sociologia para o EJA. Acredito que a inten¢do de reducao no ensino médio

comum tradicional acho que vai seguir essa mesma risca, com a diminuic¢ao de aulas, depois
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coloca como optativa. Eu acredito que mesmo sendo optativa nao serdo duas aulas, haverd uma
reducdo e futuramente acho que vai ter sim essa aboli¢do do calendério oficial, até 2% ordem
tentando entender quem poderia realmente ser eleito o ano que vem.

Entrevistadora: A gente fica muito na dependéncia politica, ndo é?

Entrevistada: E.

Entrevistadora: Vou te fazer perguntas sobre engajamento social, vocé participa de algum
coletivo de cultura? Tem algum envolvimento com a comunidade escolar, algum movimento
da escola com a comunidade?

Entrevistada: Aqui ndo. Na outra escola que eu estava atuando tinha, participava sim,
participava do café filosofico, ajudava a organizar grupos para discussao, tanto na escola quanto
fora da escola, aqui ndo, ainda ndo conheco quase nada.

Entrevistadora: Vocé € nova aqui na cidade.

Entrevistada:1 ano.

Entrevistadora: VVocé participa do sindicato?

Entrevistada: Ndo. Nunca me interessei em participar do sindicato dos professores.
Entrevistadora: De algum movimento social?

Entrevistada: N&o.

Entrevistadora: Participa de algum grupo de discusséo sobre ensino de sociologia?
Entrevistada: Na verdade eu néo participei porque ndo fui informada. Fiquei sabendo depois
gue teve um encontro ai do sindicato com os professores de Filosofia e a professora de Filosofia
me informou que também era Sociologia. Nao fui por falta de informacdo, mas gostaria de
participar sim.

Entrevistadora: Obrigada.



