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A pratica do professor de sociologia nas escolas publicas de Maringa.
Analise sobre a institucionalizacio e as dificuldades de (re) inserciao da
disciplina no ensino médio.

RESUMO

A sociologia retorna ao curriculo do ensino médio apds muita luta por parte de seus agentes.
Mesmo depois de estar instituida legalmente sua obrigatoriedade, algumas dificuldades se
apresentam para que esta se legitime no espago escolar. Muitas sdo as justificativas utilizadas
de forma a explicar tais dificuldades, uma delas ¢ falta de profissionais formados na area para
suprir a caréncia do campo. Tendo na regido que comporta o Nucleo Regional de Educacao de
Maringd, uma Universidade que oferece licenciatura plena na area, essa justificativa por si sO
nao daria conta de explicar os embates travados por seus agentes ao adentrarem seu novo
campo de atuagdo. Dessa forma, esse trabalho buscou analisar quais problemas se apresentam
de fato como barreiras a serem transpostas para que a disciplina seja reconhecida e seus
agentes tenham suas praticas valorizadas dentro do campo escolar. Bem como, dentro do
embasamento teorico de Pierre Bourdieu, perceber como o habitus dos agentes € estruturado a
partir das relacdes travadas nos diferentes espagos € no entendimento que estes possuem das
leis e regras proprias do campo analisado. Além disso, perceber se sua forma de agir ird se
refletir, de alguma forma, na estrutura do campo, pois este se revela como um novo elemento,
atuando num espago que se pauta por leis gerais reconhecidas e legitimadas por aqueles que
nele atuam hd mais tempo. Para isso foram feitas entrevistas com informantes pré
selecionadas a partir de critérios pontuais (formados e nao formados em Ciéncias Sociais),
observacao direta nas escolas e seus agentes, das reunides do coletivo de professores de
sociologia constituido na cidade de Maringa e da articulagdo de grupos existentes em uma
rede social na internet. Além disso, foram analisados documentos que tratam do retorno e
efetivacdo da disciplina ao ensino basico visando perceber quais documentos dao base para
algumas praticas proprias do campo escolar.

Palavras-chave: Sociologia. Ensino médio. Educacao. Campo e habitus. Conflitos.

The practice of the sociology professor in the public schools of Maringa.
Analysis on the institutionalization and the difficulties of (re) integration of
the discipline from high school.

ABSTRACT
Sociology returns to the high school curriculum after much struggle by their agents. Even
after being legally established their obligation, present some difficulties to which it is
legitimized in school. Many are the justifications used in order to explain these difficulties;
one of them is lack of trained professionals in the area to supply the lack of the field. Having
the core education of Maringa a university that offers full degree in the area, this justification
alone would not explain the account of battles fought by their agents to step into your new
field. Thus, this study sought to examine which problems present themselves as de facto
barriers to be overcome for discipline to be recognized and their agents have valued their
practices within the school field. As well, within the theoretical framework of Pierre
Bourdieu, the habitus realize how agents is structured from the relationships established in the
different spaces and understanding they possess own laws and rules of the analyzed field.
Also, notice if your course of action will be reflected somehow in the structure of the field, as



this is revealed as a new element, operating in a space that is guided by general laws
recognized and legitimized by those who work in it are time. To this was done interviews with
selected from individual criteria (formed and not formed in Social Sciences) pre informants,
direct observation in schools and their agents, the meetings of the group of teachers of
sociology constituted in Maringéd and linkage groups existing in a social network on the
internet. Furthermore, it was analyzed documents dealing with the return and execution
discipline to basic education aim to understand which documents are the bases for some of its
own practices of the school field.

Keywords: Sociology. High school graduate. Education. Campo and habitus. Conflicts.
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INTRODUCAO

O campo escolar de ensino médio se abre ao profissional das Ciéncias Sociais com
duas possibilidades intrinsecamente relacionadas, uma como transmissdo/construgdao de
saberes de uma ciéncia e outra como campo de trabalho ao professor de sociologia. Porém,
esse espaco que esta legitimado para muitas disciplinas, no caso da sociologia, a legitimagao e
valorizagdo de espago e de conhecimentos, ainda precisam ser fortalecidos. Ao nos
defrontarmos com essa realidade, percebemos que, inevitavelmente, estes novos agentes
estardo em constante luta, para superar obstaculos. Nos bancos da universidade, por mais que
as dificuldades sejam debatidas, a formagdo tedrica ndo traz a verdadeira dimensdao dos
embates, apenas com a ida a campo, ou seja, com a pratica € que se toma ciéncia dessa
realidade. O que fundamenta esse trabalho sdao as disputas que ocorrem nesse campo, ou seja,

0 espaco escolar onde o professor lecionara a disciplina de sociologia.

Essa pesquisa resulta de inquietacdes percebidas ao adentrar o espaco que se desdobra
como novo ao cientista social recém-formado — o ensino médio. Em minhas incursdes pelas
escolas publicas de Maringa ainda como aluna regular do curso de Ciéncias Sociais, em
comprimento do Estagio I e 11 (2009/2010), o estranhamento me tomou de assalto quando
muitas falas se repetiram na tentativa de justificar a ndo importancia da Sociologia como
disciplina no ensino basico, a que me causou maior desconforto, mesmo hoje no desenrolar
dessa pesquisa, ¢ a que busca defender a ideia de que ndo ha profissionais formados em

numero suficiente para suprir a demanda de todas as escolas.

A tensdo percebida em 2009 (minha primeira ida a escola como estagiaria), com a
obrigatoriedade da inser¢ao da Sociologia como disciplina na grade curricular do ensino
médio, a partir da Lei n° 11.684 de 2008, ndo cessou com o passar do tempo. Ao iniciar essa
pesquisa em 2012, percebi que muitas falas ainda se repetiam entre elas a que questiona o
valor do conhecimento sociologico para a formag¢do dos alunos, como disse uma
coordenadora pedagogica no meu primeiro dia de estagio 14 na graduagdo “a sociologia é
facil, estd presente no nosso dia a dia, ndo precisa de uma disciplina so pra isso!”, (essa fala
partindo de uma coordenadora, ou seja, uma profissional que orienta os demais professores
transpareceu o que eu poderia esperar em relacao aos demais profissionais) € a de que faltam
profissionais formados na area para leciona-la. Minhas indagacdes tomaram corpo a partir de
uma dicotomia, afinal o conhecimento sociolégico ndo ¢ valorizado e, neste caso

desnecessario, por que ¢ facil e qualquer um pode ensinar ou porque nao existem pessoas
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capacitadas para lecionar seus contetidos de forma aceitavel de forma a fazer diferenga na

formagao dos sujeitos?

Apesar de ter circulado por duas escolas distintas no periodo de estagio e, durante essa
pesquisa, estar atuando como professora em quatro outras, a0 me apresentar como professora
de sociologia o desconforto era geral, pois a indiferenca com que fui recebida deixava a
sensacao de que estava num lugar que ndao deveria ser meu. O olhar sempre me pareceu
desdenhoso. Para além de achar que o problema era pessoal, passei a analisar o que causava
essa possivel rejeicao em relagdo a disciplina e que, de alguma forma, acabava me atingindo

como profissional.

Dessa forma, minha pesquisa se deu no interior do meu espago de trabalho, de estudos
e, por que nao dizer, nas minhas relagdes de amizade, pois passei a prestar mais atencao nos
amigos e colegas de profissdo. Os que ndo fizeram parte como informantes diretos, como
entrevistados, colaboraram com conversas informais e relatos sobre suas experiéncias nas
escolas, de alguma forma essas falas aparecem no meu texto, pois percebi que muitas das
minhas inquietagdes e confrontos no espago escolar como professora e pesquisadora, eram

(sdo) compartilhadas por varios deles.

Para se pensar a inser¢ao da sociologia nos curriculos educacionais no atual momento
educacional brasileiro ¢ necessario a analise de alguns fatos que permeiam as dificuldades da
legitimagdo da disciplina no ensino médio, a saber: Em 1997 o Deputado Federal Padre
Roque Zimmermann apresentou um Projeto de Lei (PL 3.178/1997), para tornar obrigatoria
Sociologia e Filosofia no ensino médio, com base na Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional (LDBEN), Lei n © 9.394, de 20/12/1996, que, no seu Art. 36, propde que o aluno do
ensino médio tenha dominio dos conhecimentos de Filosofia e de Sociologia, sendo esses

saberes necessarios para o exercicio da cidadania.

O Projeto de Lei foi aprovado na Camara e no Senado em setembro de 2001, porém no
mesmo ano, no dia oito de outubro, recebeu o veto do entdo presidente Fernando Henrique
Cardoso. Uma das justificativas do Ministério da Educacdo foi a de que haveria falta de
professores especializados para atender a demanda que surgiria com a implantacdo das novas
disciplinas. Mesmo tendo seu retorno aprovado em 2008, pela Lei n® 11.684, ja no governo
Lula, esse discurso governamental ainda permeia os bastidores do Nucleo Regional e escolas

analisadas neste trabalho. Na pratica, desde 2009, quando passo a analisar a forma como o
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retorno da sociologia esta acontecendo nas escolas, observo que ¢ real o fato de termos

profissionais das mais diversas areas lecionando a disciplina.

Acredito que ate entdo o ensino dos contetidos sociologicos de forma transversal em
outras disciplinas como Geografia e Historia, tenha dado a professores habituados com essa
pratica educacional a concepcao de legitimidade no que tange o espaco do campo de trabalho
e porque nao dizer, do conhecimento socioldgico. Dessa forma, temos pedagogos,
historiadores, gedgrafos e até mesmo, matematicos lecionando sociologia. Diante disso o
embate toma forma, afinal se temos professores de outras areas lecionando sociologia, eles
estdo, necessariamente, atuando num campo que €, teoricamente, proprio do cientista social.
Tanto em relacdo a transmissdao/constru¢do de conhecimento quanto no que diz respeito ao

espaco de trabalho.

No empreendimento dessa pesquisa, se buscou perceber até que ponto essa
“ocupacdo” se torna um problema para a legitimacao da sociologia como disciplina no ensino
médio, pois os formados na area, em defesa de seu campo, usam a justificativa que um
professor sem formagdo especifica ndo possui conhecimento suficiente para ensinar. Assim,
nesse primeiro confronto entre a habilidade pratica dos nao formados, legitimada pela tal
transversalidade, e o saber especifico dos licenciados na area, buscou-se perceber: qual ¢, de
fato, o problema a ser superado? O antagonismo percebido no campo seria uma disputa pelo
espaco de trabalho e, dessa forma, o discurso pautado num julgamento de valor sobre o
conhecimento socioldgico, serviria como pano de fundo para defender um maior salario no
final de més? A rejei¢ao em relagdo a disciplina, de alguma forma, seria um reflexo contrario
as politicas publicas impostas de cima para baixo, que obrigam escolas e profissionais a se
adaptarem, retirando destes qualquer poder de questionamento? O fato de a sociologia ter
ficado fora, oficialmente dos curriculos, substituida por disciplinas que ndo tiveram
continuidade no desenrolar das politicas educacionais, fez com que seu conhecimento
perdesse valor perante outras mais valorizadas hierarquicamente na escola? Se o Nucleo
Regional analisado conta com pelo menos uma Universidade que oferece licenciatura em
Ciéncias Sociais/Sociologia, porque ainda faltam profissionais habilitados para assumir o

campo em questao?

Tendo esses questionamentos como base, a primeira acao para se estruturar a pesquisa

foi uma analise de dados buscando perceber se ha, no Nucleo Regional de Maringa', a falta de

' NRE ¢ a abreviagdo do Nucleo Regional de Educacio e aparecera assim no corpo do texto.
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professores formados e, na falta desses, de que forma isso ird corroborar para a
deslegitimacdo ou enfraquecimento do campo que se descortina para o conhecimento

sociologico. Afinal, qualquer sociologia seria melhor do que nenhuma?

Como a falta de profissionais formados ¢ utilizada como justificativa para termos
professores de outras areas atuando na disciplina em questdo, busquei entender se algumas
acoes percebidas dentro das escolas sdo praticas pensadas de acordo com essa fala, ou se o
que temos ¢ apenas um preciosismo e ou protecionismo no que se refere ao campo de trabalho
por parte de quem administra esse espago. E preciso dizer que 4 medida que a obrigatoriedade
do ensino de Sociologia se tornou prevista em lei, os cientistas sociais formados e dispostos a
estar nas escolas, empreenderam uma verdadeira batalha para conseguir fazer valer seus
direitos e assumir as aulas, com isso, a presenga dessa diversidade de profissionais assumindo
a disciplina caiu consideravelmente, ou seja, professores atuantes hd anos nas escolas

“perderam” horas aula.

Devido a essas constatagdes € que se buscou para analisar as praticas do professor de
sociologia - formados e ndo formados - e suas adequagdes ao campo, partindo da teoria de
Pierre Bourdieu, em que habitus € entendido como originario no processo de socializacao do
agente, resultado do aprendizado das relagdes sociais e assim, da assimilacdo de normas e
regras sociais ou de grupos. Desta forma, as entrevistas e observagdes tanto das escolas
quanto das aulas serviram, metodologicamente, bem para o intento do trabalho, uma vez que a
pratica do agente nem sempre caminhard de acordo com sua fala, pois deverd se adequar as
regras do campo. Ainda mais quando este se apresenta antagOnico aqueles que possuem o

conhecimento tedrico € uma pratica, na maioria das vezes, diversa da estrutura em vigor.

Pierre Bourdieu serviu como base tedrica para se pensar como 0 campo em analise se
estrutura, pois segundo ele:

Para que um campo funcione, ¢ preciso que haja objetos em disputas ¢

pessoas prontas para disputar o jogo, dotadas de habitus que impliquem no

conhecimento ¢ no reconhecimento das leis imanentes do jogo, dos objetos
de disputas, etc. (BOURDIEU, 1983, p. 89).

Ou seja, o campo se define a partir das disputas que ocorrem em seu interior, sua

. ~ 2 ~ , .
estrutura se molda a partir da relacdo de forga entre os agentes” que o compde; € a partir dessa
concepcdo que o campo escolar ¢ tomado como objeto de pesquisa nesse trabalho. E

interessante pensar que neste embate ndo haverd propriamente um vencedor, a ndo ser o

2 ) . ..
O termo “agente” sera usado nesse trabalho na perspectiva bourdiesiana.
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proprio campo, que fortalece sua existéncia a medida que os agentes reconhecem seu valor e
disputam seu espago.

Assim, a escola se apresenta ao cientista social, professor de sociologia, detentor de
um capital especifico adquirido em outro campo — o académico. Este capital especifico, o
saber sociologico, ndo possui na escola 0 mesmo reconhecimento dado pela academia. No
campo, as regras sao ditadas por quem detém seu conhecimento, subverte-las sera um estopim
gerador de desconfiangas e desconfortos. No caso da sociologia, seu retorno obrigatdrio
acontece apos muita luta, porém a sua reinser¢ao no curriculo do ensino médio nao significou
o fim da batalha. Os embates agora ocorrem dentro do espaco legitimado por paradigmas
educacionais, que poucos cientistas sociais licenciados reconhecem e ou estejam afeitos a
eles.

Nao tenho a intengdo de tragar uma analise sobre o conceito de paradigma, minha
apropriagao ¢ no sentido apontado por Flach e Behrens (2008):

(...) todos os modelos ¢ padroes compartilhados por grupos sociais que
permitem explicagdes de certos aspectos da realidade. As influéncias que
estes paradigmas exercem na educagdo acarretam em buscar conhecé-los ¢
identificar quais os desafios que um docente enfrenta hoje para garantir um
aprendizado de qualidade. (p. 10119).

Desta forma, paradigmas sdo pensados aqui como concepgdes, modelos normativos que
refletem nas praticas dentro do campo. A aceitagdo ou negacao dos mesmos poderao interferir
nas acgoes dos agentes, sejam estes administradores do espaco escolar e ou professores.

Assim, alguns questionamentos se impdem: quais regras deste campo estdo sendo
questionadas? Que paradigmas sdo esses que 0s cientistas sociais se defrontam dentro da
escola? BOURDIEU (1983, pg. 91) ressalta que os recém-chegados no campo devem “pagar”
seu direito de entrada e serdo aceitos aqueles que tiverem suas praticas reconhecidas como
legitimas para atuagdo no mesmo, ou seja, sua adesdo as normas institucionalizadas.
Podemos considerar que o campo se estrutura objetivamente, a ndo adaptacdo as suas regras
tendem a excluir o agente, pois este ndo conseguiria reconhecer seu valor e assim nao o
legitimaria como tal.

Quando falamos de educacdo no Brasil, a discussdao se amplia de tal forma que fazer
recorte de pesquisa se torna uma tarefa das mais dispendiosas. E perceptivel que na maioria
das vezes, esse tema ¢ tratado por educadores e pedagogos. A Sociologia, das trés areas de
formacao do cientista social, ¢ a que tem maior presenga nesse campo. Mas vale ressaltar que
as pesquisas nao sdo, necessariamente, de socidlogos, uma vez que a sociologia da educagao ¢

disciplina obrigatoria em varios cursos de formacdo. Em Martins e Weber (2010) essa
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vinculacdo do conhecimento socioldgico por outras areas ¢ analisada de forma a constatar que

OCOoITrcu um

(...) processo de apropriacdo paulatina de um campo de conhecimento das
Ciéncias Humanas e Sociais, a Sociologia, ou de uma de suas especialidades,
a Sociologia da Educacdo, por profissionais que tém expertise de outra area
de conhecimento, a da Educagdo, para dar conta dos problemas da educagio
basica. Tal apropriagdo pode ser oriunda tanto da falta de interesse pelo
campo por aqueles que tém formagdo especifica, no caso, os socidlogos da
educacdo, como pela compreensdo mais clara, por parte daqueles que
trabalham no campo da Educagdo, da complexidade envolvida na agdo
educativa, especialmente, naquela que se desenvolve nos niveis iniciais de
ensino. (p. 134).

No caso do campo analisado, essa apropriacdao legitima a autoridade daqueles que o
estruturam, uma vez que suas praticas estdo moldadas para aquilo que se espera deles, ou seja,
um conhecimento especifico no que concerne ao campo educacional. Em contrapartida, os
cientistas sociais que retomam este campo como seu espaco de atuacao terdo suas praticas
moldadas a partir de outro olhar. Podemos dizer que o habitus do professor de sociologia se
molda de forma diferente. Embora se tenha caminhado muito em dire¢cdo de adequagdao dos
cursos de graduagao de forma a melhor preparar o aluno das ci€ncias sociais para atuar nas
escolas de ensino basico, € notorio que o mundo académico ainda esta longe de ter uma boa
aproximagao com esse espaco. Isso € perceptivel ate mesmo na fala dos alunos de graduacao.

Por uma norma do mestrado, cumpri minha regéncia nas turmas de estagio obrigatorio
do curso de Ciéncias Sociais da UEM, ja na primeira observacao pude perceber a dificuldade
que os licenciandos tém em relagdao aos temas e professores de disciplinas como Psicologia da
Educagdao e Didatica. Acostumados com o habitus proprio de sua area cientifica, ao se
depararem com um professor que, geralmente, ¢ de outro departamento, esse lhes parece
totalmente dissonante de sua formacao. Raros sdo aqueles que demonstram grande interesse
por essas disciplinas. BOURDIEU (1983, p. 89) nos ajuda a pensar sobre esse antagonismo
(...) cada categoria de interesses implica na indiferenca em relagdo a outros interesses (...).
Embora o que esteja em jogo € a construcao de um habitus para atuagdo em campos distintos,
0 que vigora no imaginario académico € a valorizacao de um em detrimento do outro.

Para além do antagonismo tedrico, na escola vigora um poder dominante legitimado
pelo senso comum, que determina um modelo pedagodgico a ser seguido como padrao. Ou
seja, existe uma hegemonia dentro da escola, onde professores de portugués, matematica e
pedagogas detém o poder de decisdo e organizacdo daquele espago, mesmo que esse padrao

seja, reconhecidamente, ultrapassado. A escola publica, na maioria das vezes, ainda mantém
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praticas moldadas na educacao pensada no séc. XIX praticas essas que vao desde o formato
da aula expositiva a avaliagdo pautada em provas com questdes objetivas.

Assim, tanto a disciplina quanto o profissional formado em ci€ncias sociais, sdo
“novidades” dentro da escola, novos saberes e novas praticas serdo introduzidas neste campo
sabidamente hierarquizado. O cientista social analisado nessa pesquisa, na grande maioria, se
formou no periodo de 10 anos, pois a implantacdo do curso na Universidade Estadual de
Maringé data do ano 2000, considerando a obrigatoriedade da disciplina que se da apenas em
2008, essa jovialidade dos agentes ¢ ainda mais acentuada. Ou seja, sdo professores formados
dentro de uma perspectiva social moderna, mesmo que o0 ensino superior também nao seja
nenhum modelo de renovagcdo em métodos didaticos, esses novos agentes contam com o
acesso a tecnologias das mais diversas na produgdo de materiais € elaboracao de suas aulas.
Contrastando com muitos profissionais e praticas vigentes dentro das escolas publicas.

Entendo que esse contraste também serd um provavel gerador de conflitos, afinal se o
campo esta estruturado a partir de leis gerais — que Bourdieu (2003) denomina como doxa -
que o governa e sao reconhecidas e legitimadas por aqueles que dele participa o novo agente
que adentra o campo e passa atuar de forma divergente a essas leis tende a questionar sua
estrutura, segundo Bourdieu, ¢ aquele inclinado a Aeresia.

E a heresia, a heterodoxia, como ruptura critica, muitas vezes ligada a crise,
com a doxa, que faz sair os dominantes do silencio ¢ que lhes impde que
produzam o discurso defensivo da ortodoxia, pensamento direito de direita
visando restaurar o equivalente da adesdo silenciosa da doxa. (p. 121).

Assim, percebendo a relacdo conflituosa que ocorre dentro do campo educacional no
que concerne a disciplina de sociologia e seus agentes, essa pesquisa tomou corpo, buscando
compreender de que forma esses embates sdo travados, quais as ferramentas de defesa dos
agentes e se alguma estrutura do campo sera alterada a partir do habitus daqueles que ousam

questionar as regras do jogo.
O METODO

O primeiro passo para essa pesquisa se deu através da realizacdo de observacdes
diretas do cotidiano escolar e na convivéncia com os professores e estudantes de Ciéncias
Sociais. A partir disso, foram feitas andlises dos PPP’s (Projetos Politicos Pedagdgicos) e
selecdo para a observacdo em trés escolas: na regido central de Maringd, cidade polo do
Nucleo, uma escola da periferia onde atua uma professora formada em educacao a distancia
(EAD) e em uma escola de Sarandi, cidade da regido metropolitana que conta com professor

concursado e ndo formado e, a0 mesmo tempo, com professor em regime de contrato
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provisorio (PSS) graduado em Ciéncias Sociais. Faz parte da pesquisa minha impressao como
professora da rede publica (no Nucleo Regional pesquisado) desde 2011, uma vez que sinto
na pele as formas divergentes de percep¢des em relacdo a sociologia nas escolas onde atuo ou

atuei.

Foram compiladas entrevistas semi-estruturadas com quatro profissionais do campo
educacional, selecionados a partir dos seguintes critérios: formado com licenciatura plena em
Ciéncias Sociais; ndo habilitados na area; formado em curso de educacgdo a distancia (EAD) e
graduando do ultimo ano da licenciatura e participante do PIBID (Programa Institucional de

Bolsa de Iniciagdo a Docéncia®).

O que se buscou foi a percepcdo da constituigdo do campo que se apresenta como
novo ao cientista social e analisar a construgdao do habitus do agente que adentra esse espaco,
cheio de regras e posturas hierarquizadas onde os saberes sociologicos sdo postos em
questionamento em varios momentos. Perceber ainda, como se compde o quadro professoral
no que tange a disciplina de sociologia no ensino médio, ou seja, quem sdo os professores que
atuam nas escolas, seus ideais, percepg¢des e praticas. Procurando dar corpo ao nosso
argumento, situando a disputa de poder, mesmo que simbolico, como causador de

antagonismos em relagdo a reinser¢ao da Sociologia no quadro educacional que se apresenta.

Para melhor compreensdo do campo, foram averiguados os dados estatisticos do
Nucleo, disponiveis na internet, buscando comparar o numero de professores que o compoe,
no que se refere a sociologia, € como se da a distribuicdo dos mesmos pelas 25 cidades da
regido. Percebendo que a fala de que faltam profissionais para lecionar a disciplina ainda se
repetia essa andlise serviu para perceber se ha uma real defasagem em relagdo a necessidade
escolar ou se temos um problema distinto, que nao perpassa pela quantidade numérica de

profissionais.

Além disso, de forma periférica, analisei as falas dos professores em diferentes grupos

de discussao compostos nas redes sociais. Nesses grupos muitos sao os assuntos debatidos,

® 0 Pibid é uma iniciativa para o aperfeicoamento e a valorizagdao da formagao de professores para a educagao
basica. O programa concede bolsas a alunos de licenciatura participantes de projetos de iniciagdo a docéncia
desenvolvida por InstituicGes de Educagdo Superior (IES) em parceria com escolas de educagdo bdsica da rede
publica de ensino. Os projetos devem promover a insergdo dos estudantes no contexto das escolas publicas
desde o inicio da sua formagdo académica para que desenvolvam atividades diddatico-pedagdgicas sob
orientacdo de um docente da licenciatura e de um professor da escola. (http://www.capes.gov.br/educacao-
basica/capespibid).
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posturas e ou impressoes sdo expostas sem muito pudor, pois se pressupde certa liberdade na
internet, mas mesmo assim, as discussdes eram crescentes quando havia divergéncias de
pensamento em temas proprios da sociedade moderna como aborto, casamento entre pessoas
do mesmo sexo, movimentos sociais. Para uma conclusdo sobre esses grupos seria necessaria
uma pesquisa mais aprofundada, todavia o que me interessou observar foi a participagao dos
professores de sociologia e as suas atuacdes nesses grupos, visto que as falas revelam muito a

respeito daquele que a diz.

Considerando que determinados assuntos debatidos em tais grupos sdo conteudos
especificos da disciplina de sociologia e que devem ser ministrados em sala de aulas nos
diferentes anos do ensino médio, essa andlise me serviu para perceber como os professores de
sociologia se inserem nesses espagos de discussdo e como sdo recebidos por aqueles que ja
estdo ambientados e acostumados a ter voz dentro desses grupos, tentando fazer uma relagao

proximal ao que se pode esperar num debate dentro das escolas envolvendo esses agentes.

Dessa forma, os capitulos dessa dissertacao possuem uma divisao a partir da teoria de
Bourdieu, ou seja, num primeiro momento sera analisado o campo, como este se constitui em
relacdo a sociologia como disciplina, tendo como ponto de partida as politicas publicas e
documentos oficiais. O que se buscou perceber, neste caso, € como determinadas praticas se
hierarquizaram no campo educacional e como se deu a legitimagdo de determinados agentes,
para além do senso comum. Esse entendimento se fez necessario para que o embate entre a
“heterodoxia” e a “ortodoxia”, na concep¢ao bourdiesiana (2003), seja compreendido na
pratica, havendo assim uma relagdo entre os conceitos € a pesquisa de forma construtiva que

ira estruturar esse trabalho.

Num segundo momento, o texto tratara da constru¢ao do habitus dos agentes, trazendo
revisdes bibliograficas de trabalhos produzidos a respeito, indo ao encontro com o que foi
observado e concluido a partir das entrevistas com os informantes e nas incursdes pelas
escolas. O foco, neste caso, € pensar na constru¢do do habitus do agente a partir das relagdes
travadas dentro do campo. Bem como, observar se a legitimidade do conhecimento
socioldgico do bacharel em Ciéncias Sociais, reconhecido pela estrutura educacional, sofre
desvalorizagdo em relagcdo as praticas hierarquizadas dentro do campo educacional em
detrimento daqueles que possuem determinado poder e participam da organizagdo de tal

campo.
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Embora essa pesquisa nio tenha abarcado de forma global as percepc¢des do aluno de
ensino médio, uma vez que este agente talvez seja o mais impactado com os diferentes
profissionais lecionando a disciplina, nas observacdes buscou-se compreender a forma como
estes se relacionam com seus professores. Para haver uma conclusao sobre a influéncia da
sociologia na formacdo desses novos agentes sociais seja necessario um tempo maior com
dedicacdo a esse topico quase que exclusivamente, no caso desse trabalho, a observacao
serviu como ponte entre o que € teorizado, o que € praticado e o que € percebido por todos os

envolvidos no campo educacional, no que concerne o ensino de sociologia.
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CAPITULO I: O CAMPO

O conceito de habitus em Pierre Bourdieu ¢ entendido como sistemas de disposi¢des
duraveis, modos de pensar, sentir, fazer, que levam o agente a agir de determinada modo,
conforme as circunstancias. Dessa forma, para melhor compreender o habitus do professor e
as dificuldades que permeiam o retorno da sociologia como disciplina do ensino basico, penso
ser necessario iniciar com a analise de como o campo educacional se estrutura. Partindo do
pressuposto de Bourdieu (2004) em que campo nao € considerado como estruturas fixas, mas
sim constituido historicamente, ou seja, sua existéncia ¢ determinada pelos interesses e
investimentos intelectuais € econdmicos por parte dos agentes € instituigdes que o compoem.

O campo aqui analisado tem como seu objeto a educacdo, e, analisd-lo de forma
objetiva fard com que se consiga perceber como este se estrutura a partir das relagdes de forga
no seu interior e a partir disso, compreender como se da a estruturacdo do habitus do agente,
no caso dessa pesquisa, o professor de sociologia. Para o efeito desejado com esse trabalho, a
teoria bourdiesiana nos aponta o habitus como “estruturas estruturadas predispostas a
funcionar como estruturas estruturantes” (Bourdieu, 1980, p. 87), ou seja, 0 campo estrutura
o habitus e esse constitui o campo. Assim, o habitus € estruturado pelas leis gerais do campo
e, como constituinte deste, 0 modo de pensar e agir do agente ird de alguma forma participar
da estruturagao do mesmo.

Para analisar o campo e sua constituicdo, € preciso perceber quais as for¢as atuantes no
seu interior, ou seja, qual o interesse envolvido na sua estruturacdo, bem como quais
influéncias externas ele sofrerd. Nao ha como desvincular o campo educacional de um cosmo
mais amplo na sua configuragdo, pois mesmo tendo certa autonomia, este gravita ao redor de
leis sociais que também o condicionam.

A noc¢do de campo esta ai para designar esse espaco relativamente
autdbnomo, esse microcosmo dotado de suas leis proprias. Se, como o
macrocosmo, ele ¢ submetido a leis sociais, essas ndo sdo as mesmas. Se
jamais escapa as imposi¢oes do macrocosmo, ele dispoe, com relacdo a este,
de uma autonomia parcial mais ou menos acentuada. E uma das grandes
questdes que surgirdo a proposito dos campos (ou dos subcampos)
cientificos sera precisamente acerca do grau de autonomia que eles
usufruem. Uma das diferengas relativamente simples, mas nem sempre facil
de medir, de quantificar, entre os diferentes campos cientificos, isso que se
chamam as disciplinas, estara, de fato, em seu grau de autonomia.
(BOURDIEU, 2004, p. 20).

Dessa forma, perceber o espaco escolar dentro da légica estrutural do campo educacional,
pontuando como este foi sendo constituido politicamente, fara com que seja possivel entender

determinados antagonismos em relacdo a inser¢cao da sociologia como disciplina obrigatoria.
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Ou seja, entender os meandros da constituigdo do campo escolar ird nos remeter as lutas
travadas nesse espaco, tornando possivel perceber quais capitais estio em jogo nesse embate,

que estrutura o campo e molda o habitus do novo agente.

1.1 OS DOCUMENTOS OFICIAIS E A SOCIOLOGIA COMO DISCIPLINA

A proposta desse capitulo € analisar como o campo educacional se constitui no que
tange o conhecimento socioldgico através de alguns documentos oficiais que tratam do
retorno da disciplina e como essas politicas irdo influenciar as praticas no espago escolar, ou
seja, como a sociologia se institucionaliza a partir de politicas publicas que tratam da
educacao em diferentes momentos historicos. Esse olhar sobre os documentos oficiais se
justifica devido ao tempo que passou para que a sociologia se configure como obrigatdria nos
bancos escolares; desde uma primeira possibilidade acenada com a promulgacao da Lei de
Diretrizes e Base (LDB) para a educagdao em 1996 ate sua efetivagao em 2008. Nesse meio
tempo tivemos algumas transformacdes no contexto politico brasileiro que influenciaram na

educacao de diferentes formas.

Assim, na concepgao construtivista de Bourdieu, o que se buscou analisar nesses
documentos ¢ como estes foram constituidos e quais os agentes envolvidos na sua génese,
pois, considerando o habitus como elemento estruturante do campo, a influéncia do modo de
pensar desses agentes em relagdo a sociologia ird refletir na concepgao das politicas de
implantagdo da mesma como disciplina. Ou seja, a proposta € analisar a estrutura a partir da
pratica de determinados agentes, componentes do espago publico, que irdo criar politicas para
a educacao e, no que diz respeito a disciplina, como essas politicas serao moldadas (ou ndo)
visando o conhecimento sociologico. Pois, ao ser transposta para o espaco escolar, a
interpretagdo das leis garante a alguns o poder de organizar ¢ determinar praticas que fogem

ao que realmente € legal, muitas vezes se pautando pelo pessoalismo.

Entra nessa andlise a Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢ao Nacional (LDB/LDBEN)),
os Parametros Curriculares para o Ensino Médio/1999 (PCNEM), as Orientagdes Curriculares
para o Ensino M¢dio/2006 (OCEM), as Diretrizes do Parand para Sociologia/2008 e o
Caderno de Expectativas de Aprendizagem do Estado do Parana/2012. O que se buscou foi
desvendar as possiveis diferencas nas concepcdes de politicas para a efetivacdo da sociologia
como disciplina no ensino médio. Bem como cada documento, produzidos em diferentes

momentos histdrico/politicos, contribuiram para que a disciplina se constituisse no campo



22

escolar e as possiveis diferengas entre o que se prevé nessas politicas e o que € praticado no

campo escolar.

A presenga da Sociologia como disciplina obrigatéria se d4 com o Parecer 38/2006 do
Conselho Nacional de Educacdo®, se efetivando com a promulgacdo da Lei n® 11.684/2008.
Isso aconteceu depois de muita luta e discussdo politica, mas, embora esteja nas escolas, a
presenga da disciplina no ensino médio ainda € um processo em construgao.

Vale lembrar que a Sociologia passou pela fragmentacdo de seus saberes devido a
politicas educacionais calcadas em diferentes momentos historico-politico brasileiro. Podendo
se dever a isso algumas criticas referentes a seu retorno, pois muitas concepcdes a cerca de
necessidade dessa disciplina no ensino médio, caem num discurso falacioso de que seus
saberes e conteudos podem ser aprendidos em outras areas ou disciplinas. A fala que mais se
repete ao se debater a presenca da Sociologia na grade curricular do ensino médio ¢ a
“formacao de um sujeito critico”, por mais que isso tenha um principio real, sabemos que essa
justificativa, por si s6, ndo serve como explicagdo para a obrigatoriedade da disciplina. E certo
que a contribuicao da Sociologia para formacao de novos sujeitos sociais vai muito alem de
uma formagao critica que, vista dessa forma, parece algo simplista e facil de realizar.

Analisando como se compde o campo educacional, se percebe a inteira necessidade de
compreender como os elaboradores dos documentos oficiais pensaram ou planejaram
curricularmente o retorno da disciplina de sociologia aos bancos escolares. De acordo com
Casao e Quinteiro (2007), “O curriculo ndo é algo isento de interesses e corresponde a um
modelo de sociedade.” (p. 226), podemos dizer que existem alguns cortes temporais €
politicos que marcam as mudangas no contexto da educagado brasileira e estes irdo influenciar,
de formas diferentes, na pretensdo e no retorno da disciplina. Entre algumas concepgdes de
curriculos para o ensino médio, ao longo da historia nacional temos: o tecnicista, o cientifico e
o de competéncias.

O curriculo tecnicista ¢ marca dos governos militares que vigorou no Brasil por vinte
anos (1964 a 1984) e tinha como foco a aplicabilidade dos conhecimentos, ou seja, a
valorizagdo do saber técnico, a reproducdo de formulas, sem a obrigatoriedade de
aprofundamentos tedricos. Ressaltamos que essa formatacao curricular € responsavel por boa
parte de professores que estdo atuando nos dias de hoje nas escolas, que passaram por um

ensino médio tecnicista € uma formacao pedagdgica rapida, as chamadas licenciaturas curtas.

* Parecer 38/2006 pelo Conselho Nacional de Educa¢ao (CNE) que ratifica o disposto no inciso ITT do § 1° do
artigo 36 da Lei 9.394/1996 (LDB), que prevé ao educando concluinte do ensino médio “o dominio dos
conhecimentos de Filosofia e Sociologia necessarios ao exercicio da cidadania”.
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Entre as a¢des no campo da educagdo no periodo dos militares no poder, vale lembrar
a criacdo do MOBRAL (Movimento Brasileiro de Alfabetizagdo) que visava a alfabetizacao
de adultos num movimento nacional amplo. Porem, esvaziado como ferramenta produtora de
um senso critico. Uma politica direcionada para o saber ler e escrever. “Os militares
preconizavam que com esse tipo de aprendizado, ou seja, se uma pessoa soubesse escrever o
proprio nome, tal fato ja a tornava alfabetizada.” (SANTOS, 2011, pg. 36). Houve ainda a
Reforma Universitaria de 1968, que criou os vestibulares como forma de ingresso € o regime
de créditos, promovendo a individualizagdo do aluno e enfraquecendo a ideia de coletivo
estudantil. Essa reforma foi responsavel pela divisdo entre bacharelado e licenciatura nos
cursos de graduagdo, a produgdo sociologica sobre a educagdo sofre grande prejuizo e, mesmo
os socidlogos sdo vigiados por conta dos seus pensamentos criticos, como nos lembra Santos
(2011), “O fato é que para o regime politico daquele momento a educagdo recebia outro
valor em que ndo caberia mais uma andalise critica capaz de formar cidadao. (p. 38).” Nada
podia ameacar o regime.

No que concerne ao ensino médio, houve a parceria do governo militar com a norte-
americana USAID, (United States Agency of Internacional Development), a proposta era de
aproximagao ao modelo estrangeiro de educacdo. Dessa forma, se institucionalizou o ensino
profissionalizante, focado na formagao de mao de obra especializada para suprir a necessidade
de alguns setores econdmicos.

Para a Sociologia, esse curriculo tecnicista foi altamente pernicioso, pois o0s
conhecimentos das Ciéncias Sociais ficaram concentrados nas chamadas “regides de
conhecimentos” em disciplinas como Estudos Sociais (Geografia e Historia) e Educacao
Moral e Civica (Sociologia e Filosofia). Lembrando que, num Estado onde a constituicao
politica ¢ militar, a moral e o civismo sdo elevados a condi¢do de obediéncia, isso fica claro
no texto do decreto’ que dispde sobre a disciplina, deixando evidente a sua finalidade ja no
Art. 2°:

a) a defesa do principio democratico, através da preservagdo do espirito
religioso, da dignidade da pessoa humana e¢ do amor a liberdade com
responsabilidade, sob a inspiragdo de Deus;

b) a preservacao, o fortalecimento ¢ protecdo dos valores espirituais e éticos
da nacionalidade;

> Decreto-Lei N° 869, de 12 DE Setembro de 1969 que dispdes sobre a inclusdo da Educag¢ao Moral e Civica
como disciplina obrigatoria, nas escolas de todos os graus e modalidade, dos sistemas de ensino no Pais, e da
outras providencias.
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¢) o fortalecimento da unidade nacional ¢ do sentimento de solidariedade
humana;

d) o culto a patria, aos seus simbolos, tradi¢des, instituigdes, € aos grandes
vultos de sua histoéria;

e) o aprimoramento do carater, com apoio na moral, na dedicacdo a familia e
a comunidade;

f) a compreensdo dos direitos e deveres dos brasileiros € o conhecimento da
organizagao socio-politico-econdmica do pais;

g) o preparo do cidaddo para o exercicio das atividades civicas com
fundamento na moral, no patriotismo ¢ na a¢do construtiva, visando ao bem
comum;

h) o culto da obediéncia a lei, da fidelidade ao trabalho e da integracdo na
comunidade. (Decreto-lei n. 869/69)

E perceptivel no texto da Lei que o objetivo do governo da época era ter uma nagio
harmoniosa, obediente. De acordo com o ideal de desenvolvimento assumido pelo Estado e
que nao permitia questionamentos aos seus ordenamentos. Embora o ensino da disciplina de
Educag¢ao Moral e Civica tenha se tornado obrigatorio no periodo de ditadura militar, a
mesma permaneceu nos curriculos escolares ate 1993. Muitos professores que estdo atuando
nas escolas atualmente tiveram contato com essa disciplina em sua formacao, sendo que
alguns defendem o seu retorno, considerando que essa conseguiria trazer “de volta” para a
escola a ordem e o respeito perdido, enquanto que para outros, os contelidos da mesma
remetem ao periodo mais complicado da politica nacional.

Dessa forma, resquicios do curriculo tecnicista ainda estdo presentes no ambiente
escolar basico e o retorno da Sociologia aos bancos escolares ird se deparar com esse olhar
depreciativo em relacdo a sua especificidade e valorizacao de seus saberes. Provavelmente,
devemos muito a disciplina de Educagdo Moral e Civica os discursos ouvidos hoje contra o
retorno da Sociologia e da Filosofia ao ensino médio. Ndo € raro ver e ou ouvir comentarios
de que o aluno tem que aprender a ler, escrever e fazer conta, pois sao essas as “grandes”
necessidades da sociedade e que pensar criticamente se aprende com a vida. Por mais estranho
que possa parecer ouvir esse tipo de coisa em pleno Estado democratico de direito, pior €
quando se I€ isso em grupos de discussao de professores, ou seja, o ideario dos “anos de
chumbo” da politica nacional, ainda vive na mente de muitos educadores.

Em meados dos anos oitenta, o Brasil entra num processo de redemocratizagdo com o
fim da ditadura, e com os curriculos educacionais ndo poderia ser diferente. Busca-se a
superagado do modelo militar e muitas formulagdes sdao apresentadas, sdo resgatadas
concepgoes tradicionais de se enxergar o saber escolar. Algumas propostas pedagogicas
entram em cena de forma conflitante, mesmo tendo o mesmo principio progressista (o

Construtivismo, a Pedagogia Historico-Critica, a Pedagogia da libertagdo de Paulo Freire).
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Porém essa divergéncia entre concepc¢des pedagdgicas, em que tudo € aceito ou permitido
dentro do carater democratizador do Estado, delineia outra formatacdo de curriculo - o de
competéncias.

Sobre o conceito de competéncia Berstein (2003) nos alerta sobre a forma com este ¢
elaborado na sua “logica social” e a forma como, na sua recontextualizacdo pedagogica, ¢
apreendido.

(...) em termos gerais, de acordo com as teorias da competéncia, existe uma
democracia inerente de procedimentos, uma criatividade inerente e uma
auto-regulacdo virtuosa e inerente. E, se ndo forem inerentes, os
procedimentos advém do exterior ¢ contribuem para a pratica social, com um
potencial criativo. (p. 79).

Ou seja, competéncia em sua génese conceitual tem um tom emancipador, porem
desloca o individuo, ndo considerando a distribuicdo de poder e a selegdo dos mais aptos.
“Assim, o anuncio da competéncia desloca-se dessas especializagoes seletivas e, portanto,
desloca-se das macroimperfeicoes do microcontexto”. (BERSTEIN, 2003, p. 79). Dentro
dessa premissa, o conceito ¢ facilmente absorvido pela logica liberal e deslocado para a
individualizacdo dos sujeitos, promovendo o desenvolvimento da cultura do desempenho.

Assim sendo, a concep¢ao de competéncias de origem socialista (KUENZER, 2002)
versa sobre a percepcao de capacidade de todos para aprender e, ao ser absorvida pela logica
liberal, se torna uma garantia de direito (a educacdo para todos), cuja ascensao dependeria do
esforco individual de cada um. O aluno passa a ser sujeito do seu conhecimento e o professor,
como educador, perde sua importancia € passa a ser visto como um “facilitador” de estudos. O
curriculo por competéncias permite variadas elaboragdes de ensino, uma flexibilidade
discutivel que acaba por promover a individualizagdao pedagdgica.

Podemos pensar em competi¢dao no lugar de competéncia quando se analisa esse tipo
de curriculo, pois o que vigora de fato ¢ a cultura do desempenho, propria da ideologia liberal
que molda as politicas educacionais em vigor nesse contexto historico. A LDB de 1996
legitima essa pratica, representando grandemente o periodo politico nacional e mundial, nesse
sentido 0 que se observa € que as orientagdes para as escolas estdo pautadas na flexibilizacao,
na interdisciplinaridade e na autonomia, os programas escolares se voltam basicamente para a

preparagao para o trabalho e para a cidadania (SARANDY, 2004).
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1.2 A LEI DE DIRETRIZES E B'ASES DA EDUCACAO® DE 1996 E O RETORNO DA
SOCIOLOGIA AO ENSINO MEDIO

O Brasil dos anos de 1990 ¢é um pais sendo reformulado, lidando com o fim de vinte
anos de uma ditadura militar e tentando suprir com o anseio de uma democratizagao efetiva.
Essa preocupagao fica clara ja na elaboracdo e aprovagdo do principal documento da nagdo, a
Constituicao Federal de 1988, chamada Constituicao Cidada. J& nos seus primeiros artigos €
nitida, em seu texto, a preocupacdo com a defesa dos direitos individuais e coletivos € o
compromisso com a Democracia. No que concerne a educagdo, alguns dos artigos tratam do
tema, porém para a discussao que se segue, o Artigo 214 reflete os encaminhamentos politicos
posteriores:

I - erradicagdo do analfabetismo; II — universalizagdo do atendimento
escolar; III — melhoria da qualidade do ensino; IV— formacdo para o
trabalho; V- promo¢do humanistica, cientifica ¢ tecnologica do Pais
(CONSTITUICAO FEDERAL, Titulo VIII Da Ordem Social, 1988, p. 07).

Para que a educagdo assumisse esse papel delineado pela Constituicdo Federal, ainda
em 1988, foi apresentado o projeto da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, cujo
primeiro parlamentar responsavel pelas discussdes e regulamentagdo na Camara foi o
sociologo e entdo deputado, Florestan Fernandes. No entanto, alheio as discussdes que se
dava na Camara, o Senado Federal toma pra si o projeto de Lei e apresenta uma proposta
diferente da debatida pelos deputados. Depois de muita discussao e jogo politico, vence a
proposta do Senado, encabecado pelos entdo senadores Marcos Maciel e o antropologo Darcy
Ribeiro. A proposta teve sua aprovacdo como Lei em 20 de dezembro de 1996, ndo sem sofrer
modificagdes e incorporagdes que deixaram o texto da LDB confuso, passivel de multiplas

interpretagdes e questionada em muitos pontos. (SANTOS, 2011).

Muito embora os participantes mais proeminentes da discussdo da LDB tenham sido
cientistas sociais (um socidlogo e um antropdlogo) a sociologia nao foi contemplada de forma
clara na redagdo da Lei. Mesmo tendo um socidlogo na presidéncia da republica, isso nao
significou abertura de campo para essa ciéncia. O cenario politico educacional mundial tinha
outros compromissos € foi nessa vertente que a educagdo brasileira caminhou.

Com a elei¢do de Fernando Henrique Cardoso (1995) o pais assume uma postura
reformista e foi nessa perspectiva que a criagdo da LDB foi conduzida. Vale ressaltar que a
formulagdo da reforma educacional brasileira ndo se fez sozinha, ou seja, sofreu influencia

dos organismos internacionais. Em 1990 aconteceu em Jomtien na Tailandia a Conferéncia

LDB
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Mundial sobre Educa¢do para Todos promovida pela Organizacdo das Nacdes Unidas para a
Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), o Fundo das Na¢des Unidas para a Infiancia
(UNICEF), o Programa das Nag¢des Unidas para o Desenvolvimento (PNUD) e o Banco
Mundial cujo proposito foi debater as necessidades basicas de aprendizagem e teve aprovado
a Declaracdo Mundial de Educagao para Todos.

Em 1994 houve na Espanha a Conferéncia Mundial sobre Necessidades Educacionais
Especiais: acesso e qualidade, de onde surgiu a Declaragdao de Salamanca, considerada como
um marco da educacdo inclusiva.

No contexto mundial, o principio da inclusdo passa entdo a ser defendido
como uma proposta da aplicagdo pratica ao campo da educacdo de um
movimento mundial, denominado inclusdo social, que implicaria a
constru¢do de um processo bilateral no qual as pessoas excluidas ¢ a
sociedade buscam, em parceria, efetivar a equiparacao de oportunidades para
todos, construindo uma sociedade democratica na qual todos conquistariam
sua cidadania, na qual a diversidade seria respeitada ¢ haveria aceitagdo ¢
reconhecimento politico das diferengas. (MENDES, 2006 p. 395).
A adesao do Brasil a esses planejamentos internacionais de reforma educacional se da através
da elaboracao do Plano Decenal de Educacgao para Todos, documento elaborado em 1993 pelo
MEC com o objetivo de cumprir em uma década (1993-2003) com o proposto pela
Declaragao Mundial de Educagdo Para Todos e que foi apresentado em Nova Delhi em um
encontro que reuniu os paises mais populosos do terceiro mundo, promovido pela UNESCO e
pelo Banco Mundial. Em seu texto, o governo assume um compromisso com a garantia de

satisfacao das necessidades basicas de educacao da populagdo brasileira.

O documento ¢ simples e claro, aponta os objetivos a serem alcangados através da
educagdo visando a modernizagdo do pais. Seu ponto principal funda-se na educagao basica e

propde doze metas globais para serem cumpridas em dez anos (1993-2003):

1. Incrementar, em cerca de 50%, os atuais niveis de aprendizagem nas
matérias do nicleo comum, tomando como referéncia os novos padroes de
conteidos minimos nacionais ¢ de competéncias basicas a serem
nacionalmente determinadas com a participagdo dos sistemas de ensino;

2. Elevar a, no minimo, 94% a cobertura da populagdo em idade escolar;

3. Assegurar a melhoria do fluxo escolar, reduzindo as repeténcias,
sobretudo na 1% e 5% séries, de modo a que 80% das geragdes escolares, no
final do periodo, possam concluir a escola fundamental com bom
aproveitamento, cumprindo uma trajetoria escolar regular;

4. Criar oportunidades de educagdo infantil para cerca de 3,2 milhdes de
criangas do segmento social mais pobre;
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5. Proporcionar atengdo integral a criangas e adolescentes, sendo que 1,2
milhdo através do Programa Nacional de Atencdo Integral a Crianga e ao
Adolescente (PRONAICA), em areas urbanas periféricas:

6. Ampliar o atendimento de jovens e adultos de modo a oferecer
oportunidades de educagdo basica equivalente ao ensino fundamental para
3,7 milhGes de analfabetos e 4,6 milhdes de subescolarizados;

7. Ampliar progressivamente a participagdo percentual do gasto publico em
educacdo no PIB brasileiro, de modo a atingir o indice de 5,5%;

8. Implantar novos esquemas de gestdo nas escolas publicas, concedendo-
lhes autonomia financeira, administrativa ¢ pedagdgica;

9. Promover a revisdo critica dos cursos de licenciatura e da escola normal
de forma a assegurar as instituigdes formadoras um novo padrio de
qualidade, compativel com os requerimentos atuais da politica de educacgdo
para todos:

10. Dotar todas as escolas de ensino fundamental, urbanas ¢ rurais, estaduais
¢ municipais, de condigdes basicas de funcionamento;

11. Aumentar progressivamente a remuneracdo do magistério publico,
através de plano de carreira que assegure seu compromisso com a
produtividade do sistema, ganhos reais de salarios ¢ a recuperagdo de sua
dignidade profissional e do reconhecimento publico de sua fungdo social, ¢;

12. Descentralizar progressivamente os programas de livro didatico e de
merenda escolar. (GADOTTI, 1999, p. 6).
Para que tais metas se realizassem, a proposta foi a de um grande pacto entre governos
federal, estadual e municipal, além da participagao massiva da sociedade civil. Uma relagao
entre as trés instancias da administracdo publica, embora inegavel para cumprimento do
plano, iria sofrer com as diferencas e ou entraves politicos. Mas, talvez o maior desafio tenha
sido encontrar um modo de fazer com que a sociedade se engajasse e participasse ativamente

do processo.

Dessa forma, houve discrepancias nos resultados onde alguns Estados se destacaram
(Parana, Rio Grande do Sul e Minas Gerais) com bons exemplos de projetos elaborados para
o cumprimento das metas. Mas o que vale ressaltar ¢ que mesmo com divergéncias em seu
cumprimento, o Plano Decenal materializou seus objetivos na nova LDB, aprovada em 1996.
Ou seja, a LDB sofre em seu texto articulagdes de varios seguimentos, sejam eles politicos,
econdmicos € ou intelectuais. Seus criticos alegavam que ndo havia consonancia com a
realidade do pais, porém ¢ possivel dizer que a ambiguidade da Lei, se deva a intengdao de

abarcar as necessidades reais com as metas globais. Colocando o Brasil dentro das discussdes
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mundiais em relacdo a educagdo, visando ainda a preparacao para a modernizacdo premente

do pais.

No que concerne a sociologia, o texto da LDB ndo ¢ claro sobre sua emergéncia e
retorno ao curriculo da educacdo basica, mesmo tendo a discussao do texto encabecada por
dois célebres cientistas sociais como Florestan Fernandes e Darcy Ribeiro, o que prevaleceu
foi a logica do campo politico em consonancia com as exigéncias mundiais, ou seja, o
conhecimento sociologico aparece, mas de forma difusa e inconclusiva. Ao analisarmos os
documentos internacionais fica visivel porque ela aparece, mesmo que de forma superficial,
no texto da Lei. A UNESCO em relatorio elaborado em 1996 (mesmo ano da LDB) e
publicado no Brasil em 1998 aponta o desenvolvimento humano, valorizagdao e respeito da
diversidade cultural, como temas centrais a serem pensados e elaborados na educacdo
mundial, visando combater as desigualdades. Temas tratados amplamente pela Sociologia e

ciéncias correlatas.

Nao que isso tenha sido algo novo, visto que tal agencia ja havia elaborado outros
estudos no transcorrer dos anos e, consecutivamente, das transformacdes sociais; tendo como
foco a educacdo, seus problemas e prioridades. Temos entre esses estudos o de 1968 de Philip
H. Coombs, diretor do Instituto Internacional de Planejamento da Educagao (IIPE) da
UNESCO, intitulado “A crise mundial da educacao — uma analise dos sistemas” que, a partir
dos dados do Instituto, analisou as dificuldades e apontou algumas inovagdes necessarias. Em
1971, uma comissao formada por sete pareceristas encabecados por Edgar Faure (ex-ministro

da educacao francés), foi organizada tendo como tarefa definir:

(...) as novas finalidades atribuidas a educacdo perante a rapida
transforma¢dao do conhecimento ¢ das sociedades, as exigéncias do
desenvolvimento, as aspiragdes do individuo e os imperativos da
compreensdo internacional ¢ da paz (DELORS, 2010, p. 39).

O relatorio dessa comissao intitulou-se “Aprender a ser”, cujo maior mérito foi o de propor o

“conceito de educagdo permanente”.

O relatorio de 1996 ficou conhecido como “Relatorio Delors”, varias sdao as
apreensdes em relacdo ao texto deste documento, acredito que ndo seja necessario aqui situa-
lo dentro da logica capitalista de formata¢dao dos sujeitos sociais € sua explicitacdo em relagao
ao objetivo da educagdo como mantenedora da coesdo social, pois este se vincula a politica

neoliberal em vigor nesse periodo historico. Mas vale ressaltar que foi gerado a partir da
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percepcao de mundo globalizado e suas emergéncias. Lancamos o olhar para alguns pontos do
documento e como as ciéncias sociais e, em especial, a sociologia, se insere na discussdo. Ja
nas chamadas “pistas de reflexdo” apontadas no documento, podemos perceber a presenca do
pensamento filoséfico e sociologico sendo utilizados para elaborar o direcionamento do
trabalho, sdo elas: Educacdo e Cultura; Educacdo e Cidadania; Educacdo e Coesdo Social;
Educagao, Trabalho e Emprego; Educacdo e Desenvolvimento; Educacdo, Investigacdao e

Ciéncia.

A comissao formada contou entre seus quinze membros (de diferentes paises) com
pelo menos um historiador, dois cientistas politicos e duas socidlogas, alem de ex-ministros
da educagdo e pesquisadores de areas distintas (sindicalistas, feministas, filosofos). Dessa
forma, tendo sido influenciado pelas mais distintas formas de pensar a educagdo do futuro,
voltada para a “sociedade do conhecimento”, o relatério refletiu, em seu texto, algumas
concepgdes de mundo dos componentes da comissdao. Como ndo poderia deixar de ser, as
ciéncias sociais fizeram parte dessa leitura e, a partir dessa influencia, seu conhecimento

cientifico aparece de forma pontual no texto do relatorio.

Em seu quarto capitulo o relatério aponta os quatro pilares para educacao ao longo da
vida: aprender a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser. No que
diz respeito a sociologia, podemos apontar os dois Ultimos pilares como pontuais para nossa

reflexdo:

Aprender a conviver, desenvolvendo a compreensdo do outro ¢ a percepgao
das interdependéncias — realizar projetos comuns e preparar-se para
gerenciar conflitos — no respeito pelos valores do pluralismo, da
compreensao mutua ¢ da paz.

Aprender a ser, para desenvolver, o melhor possivel, a personalidade ¢ estar
em condigdes de agir com uma capacidade cada vez maior de autonomia,
discernimento e responsabilidade pessoal. Com essa finalidade, a educagao
deve levar em consideragdo todas as potencialidades de cada individuo:
memoria, raciocinio, sentido estético, capacidades fisicas, aptidio para
comunicar-se. (DELORS, 2010, p. 31)
Dessa forma, o olhar o outro, ou para o outro, € para si mesmo como forma de aprendizado,
surge como habilidades necessarias para se pensar o futuro € a educacdo deve cumprir esse
papel. Aqui e ali ¢ perceptivel no texto pinceladas sociologicas e antropoldgicas,
impossibilitando olhar para o relatorio sem relacionar o quanto tais ciéncias corroboraram

para sua formatagao.
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Voltando para a critica feita a esse documento no que se refere a formatacdo de novos
sujeitos sociais que contemplem as necessidades do capitalismo mundial crescente, vale
ressaltar que indiferente dos usos que se faz de um conhecimento, a analise desse documento
visa apenas contemplar a forma como, a LDB Nacional se influenciou por projetos
internacionais e a forma como estes foram pensados e elaborados, bem como a presenga das

ciéncias sociais/sociologia na composi¢ao dos mesmos.

Assim, a Lei maior no que se refere a educagdo brasileira, ndo se fez sozinha, ou
apenas de discussdes politicas e interesses internos, foi construida em consonancia com a
realidade dos documentos mundiais para educacdo, visando atender critérios de organismos
internacionais, que desde muito pensa a educacdo com grande poder transformador. Talvez
por isso, em muitos momentos, se desvincula da realidade nacional, com propostas um tanto
quanto complicadas de se realizar na pratica, tendo um texto, em varios momentos, de dificil
interpretagdo. Reflete também as percepgdes de seus relatores e a situagao politica que o pais

vivencia no periodo de sua estipulagao.

1.3 PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS PARA O ENSINO MEDIO’ DE
1999: CURRICULOS DIVERSOS E OS CONTEUDOS SOCIOLOGICOS DILUIDOS

Assim como a LDB, os Parametros Curriculares Nacionais ¢ um documento que ird
sofrer a influéncia e ou interferéncia dos organismos internacionais no que concernem as
expectativas para educacdo e isto se reflete, juntamente com o contexto historico-politico
brasileiro, ja na apresentacao das suas bases legais:

O Ensino Médio no Brasil estd mudando. A consolidacdo do Estado
democratico, as novas tecnologias ¢ as mudangas na produgdo de bens,
servigos ¢ conhecimentos exigem que a escola possibilite aos alunos
integrarem-se a0 mundo contemporaneo nas dimensdes fundamentais da
cidadania e do trabalho. (BRASIL, 1999, p. 4)

E nitida também sua elaboragdo a partir valorizagdo das competéncias e o fortalecimento da
interdisciplinaridade. O documento busca, alem da reforma curricular, orientar o professor,
na busca de novas abordagens e metodologias (Ibid); compreendendo a educacdo como um
“processo continuo”. Que nos remete ao conceito do “aprender permanente” do relatorio de
1968 da UNESCO. Mais adiante, no topico nomeado como “A reforma curricular ¢ a
organizacao do Ensino Médio”, o documento apresenta como premissa orientadora, os quatro

pilares elaborados no Relatorio Delors/1996.

’ No texto ira aparecer muitas vezes como PCN’s ou PCNEM.
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Assim sendo, os PCN’s de 1999, ¢ um documento elaborado para fazer cumprir o que
previa a LDB, dentro dos pressupostos politicos educacionais ditados, particularmente, pelos
organismos internacionais, ou seja, um documento elaborado de acordo com as emergéncias
sociais proprias da sociedade cada vez mais dindmica e tecnologica, buscando “formatar” os
agentes para as novas realidades do mundo do capital.

Para a Sociologia, o documento traz um topico nomeado de “Competéncias e
habilidades a serem desenvolvidas em Sociologia, Antropologia, Politica”, porem os
conteudos das Ciéncias Sociais aparecem como um apanhado de conceitos com quase nada de
preocupagdo com 0s pressupostos tedricos € contextualizagdo historica. A Sociologia, dentro
dessas concepcdes fica esvaziada enquanto disciplina, dificultando a percepcao da
legitimidade de seus conhecimentos. A LDB-96 estabelece a formacdo da cidadania como
finalidade do ensino médio, a formacdo de sujeitos sociais com capacidade de observar e
mudar criticamente sua realidade. (Brasil, 1999, p. 37), no entanto a contribui¢do da
Sociologia para que isso se construa ¢ desconsiderada, pois o texto do PCN’s ¢ atravessado
pela pedagogia da competéncia e seu discurso de interdisciplinaridade. Casao e Quinteiro
(2007) nos chamam a atencao para a forma como a concep¢ao de cidadania aparece de forma
equivocada no texto do documento:

(...) anocdo de cidadania ¢ atrelada ao imediato, a mera obediéncia a regras ¢
deveres como pagar impostos € ndo como superagao ¢ aquisicdo de direitos,
mas o respeito aos direitos que aparecem de forma naturalizada ¢ como se
vivéssemos num Estado de Direito plenamente constituido e consagrado. (p.
231).

Embora seja do conhecimento que esse documento foi elaborado por técnicos da
educagdo, em se tratando da Sociologia, a impressao que fica € que se trata de pressupostos
alardeados sem conhecimento aprofundado, ou com 0 minimo de comprometimento com uma
possivel pratica do que se propde. Haja vista que o texto sofre de certa ambiguidade
interpretativa e delegam autonomia as escolas para que estas efetivem, de forma que achar
melhor, a aplicabilidade de algumas normas. Sao apresentadas metas, ficando pouco evidente
como estas serdo cumpridas. Martins (2000) nos langa alguns questionamentos para que
analisemos documentos oficiais:

Parte-se do pressuposto de que a analise da lei sempre deve levar em conta
seus principios politicos: quais sdo as finalidades implicitas na organizacdo ¢
na selecdo de contetidos? Por que alguns temas aparecem ¢ outros estdo
ausentes? Os principios pedagogicos da interdisciplinaridade ¢ da
contextualizacdo representam realmente uma possibilidade de ruptura no
tratamento metodologico das disciplinas? Outras questdes, ainda, merecem
destaque, tais como a concepcdo de conhecimento vinculado ao seu uso
instrumental — a tecnologia — ¢ a maneira de apreendé-lo. (p. 68).
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Como ja foi aqui apontado, o PCNEM-99 data do periodo da estruturacdo da politica
instituida no Brasil pelo governo de Fernando Henrique Cardoso, muitas acdes sao
direcionadas por documentos estrangeiros, isso fica nitido no seu texto, onde a proposta de
reforma do ensino médio ¢ justificada para que assim se possa atender “as necessidades
postas por um cendrio de profundas mudancas sociais, economicas, politicas e culturais de
ambito mundial.” (Brasil, 1999). Nao podemos desconsiderar o fato que o Brasil passa por
uma recuperagao do longo periodo de ditadura militar e, dentro do processo de
redemocratizagdo, sofre com politicas econdmicas desastrosas, precisa lidar com todas as
emergéncias sociais a que esta sujeita € com o processo globalizante que domina as relagdes
internacionais. Nesse contexto, a absor¢do de discursos e elaboracdo de metas pautadas por
organismos internacionais faz parte de uma adequagao e inser¢ao a realidade mundial.

Assim, podemos considerar que o texto que direciona o curriculo do ensino médio
nesse periodo, esta fortemente ligado a realizagdo dos novos sujeitos sociais, sensiveis as
mudancas globais e adaptéveis ao que se exige como formacao social € ao mundo flexivel do
trabalho. O PCNEM marca a nova configuracao do ensino médio, porém seu texto ¢ ambiguo
e passivel de multiplas interpretagcdes, no caso da sociologia, a superficialidade ¢ marcante,
nao contribuindo em nada para a emergéncia desse conhecimento como disciplina,
desqualificando o saber cientifico e a atuacao do professor formado na area.

O PCNEM ao tratar do objetivo da sociologia, se pauta pela LDB-96 e propde a
formacao cidada de um sujeito critico e ativo socialmente. Porem, essa “constru¢do” de um
sujeito capaz de transformar sua realidade, dentro de um pressuposto neoliberal, vai ao
encontro a pedagogia das competéncias e o desenvolvimento de habilidades que atendam as
novas emergéncias sociais, € nao de um agente promotor de mudancas da realidade na qual se
encontra, a partir da analise critica do mundo dominado pelo capitalismo.

Dessa forma, este documento surge como uma tentativa de adequagdo ao que propde
alguns organismos internacionais, buscando se equiparar a uma realidade que se configura
distante. A emergéncia econdmica e social mundial de 1999 ndo se adéqua a realidade
brasileira, pois esta passa por um periodo de redemocratizacdo gerenciado pela logica da
politica de um Estado neoliberal.

A valorizagdo do conhecimento tecnicista em detrimento do conhecimento cientifico
vai atingir diretamente o possivel retorno da sociologia como disciplina obrigatdria, pois esta
s0 pode ter seu conhecimento reconhecido e ou legitimado dentro de um curriculo que
valorize seu saber cientifico. O curriculo pedagogico por competéncias trabalha na

perspectiva de dar aos sujeitos sociais a responsabilidade sobre seu proprio desenvolvimento,
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a educagdo ¢ tida como um direito de todos e s6 ndo consegue ascensdo social quem ndo se
esforca para consegui-la. Esse discurso pedagdgico ird desvalorizar ndo somente o
conhecimento, mas também o professor detentor de saberes legitimado. O PCNEM muito
pouco contribui para o retorno da sociologia ao ensino médio, € possivel atribuir a este
documento a permanéncia da discussado e das lutas para que se efetivasse a obrigatoriedade da

disciplina.

1.4 AS ORIENTACOES CURRICULARES NACIONAIS PARA O ENSINO MEDIO®:
A SOCIOLOGIA NA SUA ESPECIFICIDADE

A OCNEM de 2006 no que compete a Sociologia traz um texto contrastante em
relagdo aos PCNEM, e nao poderia ser diferente, afinal o contexto historico da criagdo desses
documentos € muito distinta, outra realidade sociopolitica, alem de toda uma construcao de
luta em prol do retorno dessa disciplina aos bancos escolares. Seus elaboradores e ou
revisores sao profissionais pesquisadores das Ciéncias Sociais e defensores da obrigatoriedade
do ensino da Sociologia nas escolas. Enquanto nos PCNEM se fala do conhecimento da
sociologia, politica e antropologia de forma genérica o texto das OCNEM traz a
especificidade desse campo como tema central desde o seu enunciado, tratando
categoricamente da sociologia, de sua historia de entradas e saidas dos curriculos como fatos
intimamente ligados a a¢des politicas governamentais.

As Orientagdes Curriculares conseguem ser aquilo a que se propde, ou seja, orientacao
para os professores. Dessa forma, apresentam trés recortes metodologicos para o ensino da
Sociologia: os temas, 0s conceitos e as teorias. Alem disso, demonstram a importancia de se
trabalhar as teorias classicas com a devida adaptacdo ao ensino médio, onde a preocupagao
nao deve ser a formagao de “mini socidlogos”, ou seja, 0 conhecimento transmitido na escola
nao visa formar profissionais na area e sim contribuir na formag¢ao dos jovens para que esse
seja capaz de analisar criticamente 0s espagos sociais em que vive, se pautando pelo
estranhamento e desnaturalizagdo do senso comum. Salienta a necessidade de se tratar temas
contemporaneos € ainda, a de produzir pesquisas socioldgicas no Ensino Médio.

Este documento sinaliza para possibilidades, elenca ferramentas metodoldgicas e
busca dar forga e legitimidade para a consolidagcdo da sociologia como disciplina especifica.
Dessa forma, esse documento ultrapassa a perspectiva tedrico-pedagdgica das competéncias,

mesmo tendo sido criado no mesmo contexto politico neoliberal, preza por um curriculo

® Aparecera no corpo do texto como OCN’s ou OCNEM
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cientifico onde se encontra o saber sociologico “(...) pensa-se, entdo, numa disciplina escolar
no ensino médio que fosse a tradugcdo de um campo cientifico especifico — as Ciéncias
Sociais.” (BRASIL, 2006, p.7).

As Orientagdes dao uma dimensdo significativa para a concep¢do de cidadania e
educacdo para a vida, enquanto nos Parametros esses sdo conceitos vagos, o documento em
questao discorre sobre a contribuicdo do conhecimento sociologico para a efetividade de uma
cidadania politica, pautada na compreensao dos direitos € deveres dos novos sujeitos sociais
que estao sendo formados no ensino médio. Podemos dizer que a desnaturalizagdo e o
estranhamento sao como elementos formadores dos profissionais da sociologia, corroboram
para que as aulas se pautem em questionamentos sobre as percepcdes dos alunos fortalecendo
os didlogos e ou debates de questdes que inquietam os jovens dessa faixa de ensino e, assim,
tentar aproxima-los de um questionamento da realidade na qual estao inseridos.

As OCNEM de 2006 para sociologia aparecem como um documento muito bem
estruturado, contextualizado, refletindo anos de luta, discussdo e interpretagdo da LDB de
1996 e criticas ao PCNEM de 1999. No seu texto, as ambiguidades presentes no documento
de 1999 desaparecem e a defesa da sociologia como disciplina obrigatoria € justificada como
uma emergéncia para a efetivagdo constitutiva de novos sujeitos sociais com capacidade de
compreensdo € acao sobre sua realidade, bem como o de interpretar de forma critica os
desafios presentes numa sociedade globalizada com novas dindmicas de produgao. Consegue
esclarecer a questdo da formagdao para vida e o exercicio da cidadania, entendida como
compreensao € atuagdo politica, um sujeito consciente de seus direitos € deveres, capaz de
questionar e promover mudangas na realidade social em que atua.

A efetivagdo da obrigatoriedade da sociologia como disciplina no ensino médio nao
encerra as discussoes, pois foi instituida de cima para baixo, causando transtornos que as
instituicdes escolares ndo estavam aptas para absorver. Ressaltamos ainda que a LDB-96 ao
mencionar os conhecimentos sociologicos em seu texto, o faz de maneira difusa e os
PCNEM-99 também ndo esclarecem de que modo isso se efetivaria nas grades curriculares
das escolas, a essas cabe a aplicagdo da prerrogativa, ou seja, fazer a distribui¢do das poucas
aulas da forma que for conveniente a organizagdo escolar. Mesmo depois de aprovado seu
retorno, as dificuldades continuam presentes, o espago escolar esta longe de ser neutro, trata-
se de um campo de lutas politicas e disputas de poder, com valorizacdo de saberes um tanto

quanto hierarquizado.
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1.5 0 ESTADO DO PARANA E SEUS DOCUMENTOS

Embora muito ja se tenha escrito sobre a presenca, permanéncia e auséncia da
. . Ce . , . 9 .

sociologia enquanto disciplina no curriculo educacional”, para que se compreenda o discurso a

cerca das Diretrizes paranaenses para a sociologia ¢ necessario fazer um pequeno recorte

historico temporal. Em andlise de como a sociologia se configura no Parana de 1970 a 2002,
Ileizi Silva (2007) aponta que:

A autonomizac¢do da Sociologia como disciplina nas escolas comecou a ser

retomada nas propostas claboradas a partir de meados dos anos de 1980,

quando se revelou uma articulacdo de professores das universidades locais

com a secretaria de educagdo, o que resultou em documentos, diretrizes de

ensino, em que aparece a Sociologia como disciplina no curso de Magistério

e no ensino médio. Duas propostas foram elaboradas entre 1988 ¢ 1994, com

a assessoria de duas professoras da UFPR, Milena Martinez ¢ Wanirley

Guelfir. Na UFPR, observou-se a realizacdo de pesquisas sobre a Sociologia

no ensino médio, fizeram-se projetos voltados para a licenciatura ¢ incluiu-se

a Sociologia nas provas do vestibular a partir de 2007 (decisdo tomada em

2003), com o envolvimento da vice-reitora da UFPR, a sociologa Maria
Tarcisa da Silva Bega. (p. 5).

Em meados dos anos 80 passa-se a discutir a reformulagdao do ensino de 2° grau, esse
processo se estende ate meados dos anos 90, os agentes envolvidos na elaboracdo das
orientagdes curriculares até¢ 1994 preocupavam-se com o resgate do saber cientifico das
disciplinas que, no caso das disciplinas de sociologia e filosofia, foi prejudicado devido a
dispersdao dos profissionais habilitados na drea em outros campos de trabalho, diferentes do
escolar, e, quando se encontravam, ministravam aulas em outras disciplinas. (SILVA, 2007).
Com a mudanca de governo, em 1995, o Estado paranaense adota uma politica em
consonancia neoliberal'’, (tendo como governador Jaime Lerner/PDT, que assumiu apds o

governo de Roberto Requido).

A marca desse modelo para educagdo se da através do PROEM (Programa de
Expansdo, Melhoria e Inovagao no Ensino Médio) de 1998 a 2002. Um programa instituido
em parceria com organismos internacionais, contando com investimentos do Banco
Interamericano de Desenvolvimento (BID) e do Banco Internacional de Reconstrucao
(BIRD). Sua primeira formulacdo acontece em 1992, no governo de Roberto Requido
(PMDB), mas ndo ocorre na pratica devido a constatacdo da necessidade de estudos mais
aprofundados. Esse levantamento de dados se daria com o Projeto Qualidade de Ensino

Publico no Parand, cujas elaboragdes de estudos se pautariam em:

% Algumas referéncias listadas fazem esse apanhado histérico, como a dissertagio de Valnei Francisco de Franca
(2009) e a tese de doutorado de Ileizi Silva (2000).
' Na presidéncia do Brasil assume Fernando Henrique Cardoso (PSDB).
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a) Levantamento e analise de dados do Ensino Médio com respeito a oferta,
demanda e qualidade do ensino ministrado. b) Dimensionamento da rede
fisica disponivel. ¢) Levantamento dos recursos técnicos e pedagogicos. d)
Caracterizagdo dos profissionais atuantes no Ensino Médio. ¢) Levantamento
e estudo das politicas de capacitacdo existentes. f) Despesas financeiras com
a educacdo. g) Caracterizacao do aluno do ensino basico e educagio infantil.
h) Levantamento de dados sobre a formagdo de professores dos cursos de
magistério. 1) Levantamento de dados sobre a capacidade de demanda do
mercado. j) Estudo das possiveis articulagdes entre o Ensino Médio e o setor
produtivo. 1) Gestao da Escola Publica. (VALGAS, 2003, p. 61).

O projeto, assim constituido, seria capaz de produzir enorme reformulagdo do ensino
médio paranaense, visto que conjugaria destinacdo de verbas e estudos sistematizados
apontando a precariedade da educacao no Estado. Porém, devido ao tempo necessario para a
efetivacao do levantamento de dados para sua efetivacdo, no governo de Roberto Requido ele
ndo se concretizou. Em 1995, com Jaime Lerner como governador, o PROEM toma outro
direcionamento, evidenciando a transferéncia de responsabilidade para a comunidade na
efetivagao do mesmo.

O programa daria apoio as escolas de Ensino Médio do Estado, extensivo
aquelas das Redes Federal, Municipal ¢ Particular de Ensino.
Disponibilizaria recursos para construir ¢ equipar as escolas, transferindo,

porém, os custos de manutencdo para a sociedade, via empresas
conveniadas. (VALGAS, 2003, p. 62)

O PROEM representou ao BID uma nova experiéncia em investimento educacional —
o ensino médio -, seus técnicos participaram efetivamente na elaboragdo do projeto e na
concepcao de suas diretrizes. Dessa forma, dificilmente este se desvincularia da perspectiva
dos organismos internacionais, como o Banco Mundial e FMI, na sua estruturacao.
Incorporando o discurso ideologico de flexibilizagdo, gestdo compartilhada, autonomia da
escola, descentralizagdo, equidade e gerenciamento o programa marcou profundamente o

ensino médio paranaense.

A reformulagdo do ensino que se deu nesse contexto ndao passou pelos seus principais
interessados, ou seja, professores e alunos da Rede Estadual. Valgas (2003) anuncia que
muitos professores s6 tomaram conhecimento do programa quando tiveram que elaborar a
grade curricular nas escolas. Assim, como mais uma politica implantada de cima para baixo o
PROEM teve, como reacao dos professores, apenas apatia. Os investimentos no programa
totalizaram 220 milhdes de dolares, mas isso ndo significou melhoria nas escolas, visto que se
deu efetivamente em materiais € ndo no pessoal, ou seja, nao havia pessoas qualificadas para

fazer uso do material. Essa perspectiva estadual ndo esta desvinculada do nacional, o pais
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também passa por reformulacdo politico-educacional, culminando na aprova¢ao da LDB de

1996.

Em relacdo ao debate curricular, as modificacdes no Estado se pautavam pelos

PCNEM e pelas DCNEM, ignorando o que foi elaborado nos anos anteriores.

O Parana adotou, entdo, os curriculos por competéncias ¢ estimulou a
autonomia das escolas para criar, incluir ¢ propor disciplinas e areas, sem
critérios e debates epistemoldgicos, pedagodgicos, enfim, sem uma definicao
clara dos principios pedagogicos. Evidentemente, havia um discurso
pedagdgico que se impunha a cada ano ¢ que buscava a regionalizacdo das
disciplinas. Era uma opera¢do sofisticada que mantinha as grades
organizadas por disciplinas, mas na pratica for¢ava a regionaliza¢do e a
descaracterizagdo das ciéncias de referéncia como disciplinas escolares. O
mecanismo para isso foi a flexibilizagdo na contratagdo de professores,
descentralizada para as escolas, em alguns anos, que facilitava o transito de
qualquer professor em qualquer disciplina. Na pratica, a SEED-Pr
implantava seu curriculo por competéncias sem explicitar isso nas grades
curriculares. De 1999 em diante, a diferenciagdo das disciplinas na parte
diversificada ¢ o aparecimento de cerca de cinco mil disciplinas diferentes
adensavam os objetivos de flexibilizacdo total na organizagdo dos saberes
nas escolas, rompendo radicalmente com o esforgo das equipes precedentes
que tentaram resgatar as disciplinas como ponto de partida para a formagao
nas escolas. (SILVA, 2007, p. 12)."

Assim, de 1997/98 a sociologia constava no rol de conhecimento como base nacional
comum, conforme interpretacao dos PCN’s, a partir de 2001 ela passa a constar como parte
diversificada, ou seja, ficando a critério de cada escola, sua inser¢do ou ndo na grade
curricular e a forma como essa inser¢ao se daria. Isso significou ndo somente uma reducao de
oferta de aulas da disciplina, mas também na formacdo de profissionais habilitados para
lecioné-la. Nao obstante, em 2002 a Secretaria de Educacao transforma a parte diversificada
em ensino por projetos, caracterizando a politica redu¢do de gastos do governo, foram
eliminadas muitas horas aulas e, consecutivamente, dispensados muitos professores. A
sociologia foi amplamente prejudicada, pois ndo era mais disciplina e sim projeto e seus
professores tiveram que buscar outros campos de atuagdo profissional visto que essa agao

governamental marcou a reducgao drastica da jornada de horas trabalhadas nas escolas.

Esse quadro se altera com a mudanca de governo em nivel nacional e estadual quando,

[P 12 14
em 2003, Roberto Requido assume novamente o governo paranaense - e, dentro do viés de
continuidade, tendo em vista as politicas da sua gestao anterior, o texto das DCE’s paranaense

indica uma desvinculagdo com a politica neoliberal vigente no Estado nos anos noventa e

! Grifos da autora.
"2 Luis Inacio Lula da Silva (PT) assume a presidéncia da Republica.



39

apresenta-se como um documento construido democraticamente, dando uma dimensao

progressista as politicas publicas em vigor no periodo da sua construgao.

1.5.1 As Diretrizes Curriculares do Parana/Sociologia — 2008

Nas incursdes feitas nas escolas publicas analisadas, muitas falas se repetiram na
tentativa de justificar a ndo importancia da sociologia como disciplina no ensino médio, a que
nos causou um estranhamento inicial € a que busca defender a ideia de que ndo ha
profissionais formados em niimero suficiente para suprir a demanda de todas as escolas, visto
que o Nucleo analisado conta com instituicdo de ensino superior que oferta essa habilitacao
entre seus cursos de graduacdo. Ao iniciar a pesquisa, percebe-se o quanto essa justificativa se
repetia, ndo apenas nas falas dos agentes no campo estudado, mas em discursos oficiais e

producdo de documentos visando o ensino da disciplina.

Em artigo que analisa a elaboragdo da proposta curricular® do Estado de Sdo Paulo
para a disciplina (documento composto de oito paginas), essa justificativa aparece de forma

naturalizada:

(...) a equipe de autoras orientou a claboragdo dos Cadernos do Professor
pensando que, nos anos iniciais de implanta¢ao da disciplina, a maior parte
dos docentes responsaveis pelas aulas de Sociologia ndo seria’? formada em
Ciéncias Sociais, como de fato ndo ¢é. A dificuldade em ensinar uma
disciplina a qual poucos professores tiveram acesso, quer na sua formagao
como educadores, quer na sua formagdo especifica, tornava premente a
necessidade de tornar os Cadernos acessiveis para qualquer profissional que
viesse a ser responsavel por essa disciplina. Por essa razdo, os conceitos,
problemas, temas e contetidos proprios a Sociologia foram apresentados o
mais gradual e claramente possivel, dentro das limitagdes de formato e
espaco impostas pela Secretaria de Estado da Educagdo de Sao Paulo ¢ pela
fundagdo responsavel pelo processo de editoracdo dos Cadernos. O objetivo
era apresentar a Sociologia de forma clara para alunos ¢ professores de
outras areas, bem como convida-los a saber mais a respeito dos diversos
temas propostos, por meio de sugestdes de bibliografia, fontes de consulta,
pesquisas, sites na internet, entre outros recursos. (SCHRIINEMAEKERS ¢
PIMENTA, 2011, p. 414).

Pondera-se que, para “montar” o curriculo para uma nova disciplina, muitos sdo os
questionamentos a serem levantados, e o numero de profissionais formados para um Estado
do tamanho de Sao Paulo com certeza deve ser problematizado, porém € questiondvel a

eficacia dessa agdo em prol da legitimacdo da disciplina, visto que, o que torna esse

13
Anexo I
14
Grifo das autoras.
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conhecimento valido € justamente o reconhecimento dado pelo espago académico, ou seja, um
profissional graduado na 4rea saberad tratar de forma satisfatoria o contetdo em todos os
aspectos em detrimento daquele que terd que estudar para ensinar conceitos e teorias que ¢

desconhecido a si proprio.

A elaboragdao de um documento oficial, no qual os temas e contetidos sao tratados de
forma “acessivel a qualquer profissional” almejando o interesse daqueles que nao possuem
habilitacdo em desenvolver tal conhecimento no futuro €, no minimo, lidar com o incerto.
Embora a luta pelo retorno da sociologia ao ensino basico tenha sido nacional, € perceptivel
que nao existe um discurso unissono em relagao a seus conteudos curriculares, talvez seja esse
um debate de emergéncia para a legitima¢cdo da mesma no espago escolar. Para alem desse
problema, mesmo tendo as Orientagdes Curriculares como um documento bem estruturado,
falta a sociologia uma base metodoldgica para o ensino da disciplina. Trazendo apenas
referenciais de conceitos e temas, estes ficam abertos a toda forma de aplicacdo metodoldgica

por parte daqueles que irdo ministrar tais conteudos.

E neste contexto que as Diretrizes Curriculares da Educagdo Bésica do Estado do
Parand se destacam em relacdo aos outros documentos, pois ressalta a Sociologia como
ciéncia e apresenta a abordagem metodologica para sua compreensdao. Segundo as Diretrizes,
¢ a partir da construcdo tedrica dos classicos histdricos da sociologia que devera se pautar o
ensino da mesma, ou seja, os contetidos serdo construidos a partir da reflexdo dos pensadores
classicos (ndo deixando de fora os pensadores contemporaneos que irdo sistematizar novas
formas de pensar a realidade social). Este documento apresenta como tdpico os chamados
“contetdos estruturantes” que servem como norteadores para professores e alunos, dessa
forma estes contetudos:

(...) ndo se confundem com listas de temas ¢ conceitos encadeados de forma

rigida, mas constituem apoios conceituais, historicos ¢ contextualizados, que
norteiam professores ¢ alunos — sujeitos da educagdo escolar e da pratica

social — na selecdo, organizacdo e problematizagdo dos contetidos
especificos relacionados a necessidades locais ¢ coletivas. (PARANA, 2008.
p.73).

A histéria de elaboragdo e execucdo das Diretrizes também merece destaque, pois esta
foi pensada num periodo de quatro anos ate sua edicdo em 2008. Conforme aparece no seu
texto de apresentacdo, varias agdes no sentido de sua construgdao foram tomadas pelo governo
do Estado desde o ano de 2004, contando com a participacdo efetiva dos professores da rede,

de forma a chegar num modelo que abarcasse as reflexdes de quem atua no campo em
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conformidade com o pensar académico. Vale ressaltar que o governo paranaense nesse
periodo primou, em algumas acdes, pela participagdo efetiva dos professores como produtores
de materiais e legitimacdo de saberes. Esse olhar para dentro da escola trouxe alguns
resultados so6lidos, como o projeto Folhas de livro didatico que contou com a participacao
efetiva dos docentes na elaboragdao dos livros que seriam usados nas escolas em todas as

disciplinas e as Diretrizes aqui analisadas.

J& na carta de apresentacao do texto do documento, a entdo secretaria da educacao
Yvelise Freitas de Souza Arco-Verde faz mengdo ao atraso promovido pelas politicas da

gestao anterior:

Tais politicas educacionais, estabelecidas no final da década de 1990,
alteraram a funcdo da escola ao negligenciar a formagdo especifica do
professor esvaziar as disciplinas de seus contetdos de ensino, de modo que o
acesso a cultura formal ficou mais limitado, principalmente para as camadas
socialmente marginalizadas. (p. 7).

Dessa forma, a partir do que propde as Diretrizes, os professores passam a ser sujeitos
do conhecimento, ou seja, com capacidade de refletir e elaborar novas praticas educacionais,
privilegiando o saber cientifico de cada formagao, tendo em vista o processo de aprendizagem
educacional. Porém, hé criticas a esse discurso democratico vigente no texto do documento.
Luiz Cerri (2007) aponta como, entre a discussdo e a efetivagdo do documento, os
questionamentos dos professores (nesse caso da disciplina de Historia), construidos nos varios
encontros promovidos pela Secretaria de Educacdo, ndo foram evidenciados e ate mesmo

desconsiderados, na versao final do mesmo.

Discutido nas semanas pedagdgicas das escolas estaduais do Parana, o
documento foi comentado ¢ criticado pelos professores a partir de um
questionario enviado pela SEED junto com a publica¢do. Os resultados
foram enviados pelas escolas para a Secretaria, mas ndo houve retorno por
mais de um ano. Em julho de 2006, na semana pedagogica, um novo texto,
completamente distinto do anterior, produzido no interior da SEED com
novos assessores chegou as escolas. Ndo havia mencdo nem retorno a
producdo das escolas realizada em fevereiro de 2005, ¢ o documento foi
apresentado como preliminar, Em um encontro do Grupo Permanente em
Faxinal do Céu em agosto, entretanto, o documento foi apresentado para
estudo dos professores, sem um tom de debate, nem abertura para
questionamentos ou reformulagdes. O documento definitivo, de 20006,
representa uma quebra de continuidade quase total em relagdo ao documento
de 2005. (p. 44).

Diante disso, como ndo pensar num discurso elaborado nos bastidores do poder,
atendendo a demandas politicas maiores, (como as ja debatidas aqui em relacdo aos outros

documentos)? O viés democratico da producdo das DCE’s paranaenses estaria presente



42

apenas no discurso? Cerri (2007) responde essas indagacdes alegando que as Diretrizes
acabaram por ser apenas mais um projeto politico estabelecido de cima para baixo.
Como indicamos anteriormente, o tempo do mandato, limitado a ciclos de
quatro anos, ¢ incompativel com o tempo de amadurecimento de um projeto
politico pedagogico que venha de baixo para cima. Isso o governo de centro-
esquerda de Requido demonstrou, mais uma vez, nesse caso. A incapacidade
de ensinar com liberdade, de deixar tracar um caminho proprio, foi

atropelada pela necessidade de “passar conteudo”, fazendo um paralelo com
a sala de aula. (p. 45).

Tendo em vista o que diz o autor, embora a proposta tenha sido de participacdo dos
professores da Rede, o que houve de fato, foi a efetivagdo de uma politica que ja estava mais
ou menos elaborada nas gavetas do governo e que, devendo ao tempo (quatro anos) para que
se efetivasse, foi imposta de cima para baixo, por ndo haver consideragdo em relacdo as
demandas e saberes dos professores. Ou seja, a participagdo desses agentes ficou restrita a
uma pretensa criagdo descrita no texto das Diretrizes, mas as politicas implementadas nao

contam com o pensar dos mesmos, foram elaboradas nos bastidores do poder.

Assim, o documento reproduz o discurso governamental vigente no Estado e se propde
a romper, teoricamente, com o que esta estabelecido nos PCN’s enquanto politica
educacional, considerados como dentro da premissa neoliberal. Dessa forma, as Diretrizes

paranaenses tem alguns marcos a serem considerados:

Sua efetivacdo marca deste modo uma gestdo de governo, sendo um
instrumento por meio do qual se dissemina ndo s6 uma concepgdo de
sociedade, mas, também, uma concepc¢do de politica com suas escolhas ¢
estratégias tracadas. Como também, marca uma concep¢ao pedagdgica com
suas escolhas tedricas, metodologicas e avaliativas. (VANDRESEN, 2011, p.
495.).

No caso da sociologia como disciplina, ¢ bom lembrar que esta sempre esteve a mercé
dessas politicas e discursos, sejam eles federal ou estadual:

Os argumentos para a inclusdo da sociologia sdo os mais variados, mas
dependem muito das concepg¢des dominantes sobre educagdo, sociedade,
estado ¢ ensino. Pode-se observar que dessas concepcdes depreendem-se
modelos de curriculos muito distintos ao longo da historia ¢ o papel da
sociologia vai se alterando no interior desses modelos em disputa. (SILVA,
2007, p. 408).

Tendo em vista a construgao dos curriculos como o produto das lutas de determinados
grupos sociais em prol de um tipo de educagdo desejada, a opgao pela divisdao disciplinar nas
Diretrizes paranaenses, aponta uma forma de conceber o processo de aprendizagem escolar

valorizando o saber cientifico e ¢ dessa forma que a sociologia ¢ contemplada. Pois, sem o
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reconhecimento da sua especificidade enquanto ciéncia, com métodos e objetos proprios, sem
considerar os tedricos cldssicos na sua contextualizacdo, o saber socioldgico permaneceria
disperso e fragmentando.

Entdo temos diretrizes curriculares criadas dentro de uma concepc¢do de Estado
neoliberal, que adota um discurso inovador e democratico na elaboracdo de politicas
educacionais e, nesse sentido, para a estruturagdo e direcionamento da disciplina de
sociologia, essa adocdo de praticas ditas democraticas ira confluir num documento cujo
discurso pedagogico lhe serd benéfico. Ou seja, tendo em vista que ainda falta um discurso
unico e metodologias sistematizadas que direcionem para a pratica comum, no que concerne a
sociologia como disciplina, as Diretrizes paranaenses conseguem dar aos professores da rede
certa seguranga € formatacao ao que se espera desse conhecimento na educagao basica.

Apesar das criticas passiveis de serem feitas a este documento, € necessario salientar
essa particularidade em relagdo a sociologia, pois tendo em ambito nacional varias
divergéncias em relagdo a contetidos e metodologias, o formato que as DCE’s assumem a
beneficia, pois esta ainda precisa ser fortalecida no campo educacional. Quando defende o
resgate da disciplina baseada em sua ciéncia de referencia, as Diretrizes reconhecem que essa
possui um carater historico, cientifico e metodologico que precisa ser considerado,
fortalecendo dessa forma, o saber sociologico.

Embora o documento de 2008 traga essa realidade para nivel estadual e ate nacional, ¢
preciso lembrar que a discussao a cerca de qual método pedagodgico seria o mais proveitoso
para a sociologia esse assunto ja era discutido desde os anos 90. Ileizi Silva como professora
do curso de Ciéncias Sociais da UEL (Universidade Estadual de Londrina) e coordenadora do
curso de extensdo fazia essa discussao

Nas minhas aulas de metodologia de ensino de sociologia na UEL e nos
projetos de extensdo que coordeno ¢ participo temos buscado experimentar
essas perspectivas, mesmo antes delas se tornarem oficiais (durante o
governo de Jaime Lerner/1995-2002, o direcionamento era claramente
empresarial e a nogdo de competéncias capturada pela idéia de qualidade
total) nos ja discutiamos com os professores uma proposta calcada na nossa
ciéncia de referéncia (especialmente na Sociologia Critica), portanto, desde
os anos de 1990 ‘defendemos’ o curriculo cientifico, baseado nas disciplinas,
na perspectiva pedagogica construtivista de Vigotsky ¢ historico-critica de
Saviani. Esses pressupostos podem ser operacionalizados a partir da
organizacdo dos conteudos estruturantes ¢ contetidos especificos, pensando
em propostas de unidades ¢ aulas no formato indicado por Jodo Luiz
Gasparin, no livro “Uma didatica para a pedagogia historico-critica”
(SILVA, 2009, p. 22).

E possivel dizer que os curriculos ndo sdo documentos construidos aleatoriamente,

refletem um discurso dos agentes que estdo atuando em determinado campo. Como nado
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pensar que as diretrizes aqui analisadas incorporam uma elaboracdo ja experimentada dentro
do universo académico e transposto como pratica nas escolas, mesmo como forma de
aprendizado aos licenciandos? Tendo o livro didatico do Estado com contetido elaborado a
partir das concepgdes dos professores atuantes nas escolas podemos dizer que, no caso da
sociologia, a elaboragdo das Diretrizes paranaenses refletiu saberes transmitido por seus
agentes.

No processo de implantagdo dessas Diretrizes, foram sendo eclaborados
textos didaticos disponibilizados no Portal da Educacdo, que serviram de
ponto de partida para o livro didatico publico escrito por professores da rede
estadual. Nesse livro sugerem-se listas de conteudos especificos para cada
contetudo estruturante (...) (SILVA, 2009, p. 24).

Nesse sentido, as DCE’s paranaenses de sociologia se aproximam das OCN’s e
refletem a discussdo e lutas pela legitimacdao da disciplina ocorrida durante muitos anos em
todo territorio nacional. O ganho maior das diretrizes se concentra na questao metodologica,
visto que essa € uma caréncia estrutural no todo, servindo como modelo para muitos outros
Estados. Tendo em vista que a revisao critica do seu texto ficou a cargo duas conceituadas
doutoras da area, Ileizi Fioreli Silva e Maria Tarcisa Bega, dificilmente este se desvincularia
das propostas de luta dos seus agentes.

Porém, embora seja um documento legitimo, que delimita contetidos estruturantes e
basicos, recursos metodoldgicos, expectativas de aprendizagem e formas de avaliagdo,
apresenta uma contextualizacdo historica da sociologia como ciéncia e como disciplina, ou
seja, o professor que ler as diretrizes tera em mao um norteador de suas praticas em sala de
aulas, que o ajudara nos seus planejamentos pedagogicos do ano todo, muitos nao o fazem.
Isso foi percebido no grupo de discussao existente nas redes sociais. Apos a primeira prova do
concurso para professores da rede publica, teste este que reprovou muitos professores, esses
se manifestaram na internet questionando alguns contetidos da prova. Porém, alguns dos
pontos colocados em duvida diziam propriamente ao que esta no texto das Diretrizes,
principalmente no que concerne a historia da sociologia como disciplina.

Dificil fazer uma critica a esses agentes considerando que o concurso aqui mencionado
(o processo se iniciou em maio de 2013 e ate abril de 2014 ainda ndo houve encerramento do
mesmo) foi calcado de varias agcdes questionaveis. Mas o que me cabe aqui € considerar as
singularidades. Nao somente neste caso do concurso, em entrevista, meus informantes, todos
eles, formados e ndo formados, ao serem questionados se conhecem os documentos do
Estado, que estruturam a sociologia como disciplina no ensino basico, responderam que

conhecem superficialmente tal documento. A professora que ¢ formada e atuante nos grupos
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de discussao e do coletivo que irei analisar no proximo capitulo, me disse que conhecia pouco
e fez uma autocritica “sei que precisamos conhecer mais, né?”’. Da mesma forma, todos os
informantes conhecem e fazem (ou ja fizeram) uso do livro didatico do Estado, mas apenas a
que tem Ciéncias Sociais como primeira formag¢ao e a que € recém-formada e aluna do PIBID
sabem que o mesmo foi construido a partir do conhecimento e praticas dos professores da
rede publica.

Com os outros informantes o livro foi relatado como uma “‘ferramenta de apoio que o
governo mandou para as escolas”. Esse questionamento em relacdo ao livro se deve ao fato
de relaciond-lo como um elemento fundamental para a constru¢do das Diretrizes, visto que
essa se pauta na participagao efetiva dos professores da rede. Dessa forma, o livro € tido como
uma ferramenta de apoio, porém as DCE’s da disciplina sdo consideradas como um
documento e, nesse sentido, algo que esta relacionado a burocracia administrativa. Ainda, no
inicio das observagoes, varias foram as falas que menosprezaram a forma como os contetidos
foram trabalhados no livro didatico do Estado, alegando que falta fundamentacgao tedrica.

Provavelmente isso tenha se repetido por se tratar de um publico muito jovem, o0s
agentes observados, na sua maioria, sao recém-formados e com pouco tempo de atuacao no
espaco escolar, ou seja, ainda estd presente na sua concepgao a questdo do conhecimento
tedrico académico. Ou seja, enxerguem o livro como base para fundamentagao das aulas e ndo
como referenciais de apoio para discussdes e outras praticas metodologicas que podem ser
adotadas pelo professor. Na medida em que aprofundava a pesquisa e tinha contato com
outros profissionais (0os mais “antigos” nas salas de aulas) esses mostraram maior intimidade
com o uso dos livros (dos trés publicos), fazendo uso com frequéncia nas aulas e nos seus
planejamentos.

Mesmo que isso ndo tenha ocorrido em relacdo as Diretrizes, ao adotar os livros
didaticos como ferramentas de elaboracdo para suas aulas, os professores passam a
sistematizar uma pratica comum e importante para a estabilidade da disciplina, visto que seus
contetidos passam a ser trabalhados na sua totalidade. No entanto, como as DCE’s apontam os
contetidos estruturantes, mas nao deixa nitido em que anos eles devem ser trabalhados a
Secretaria de Educacao, dentro do principio de participacdo democratica, reuniu professores
dos 32 Nucleos de Educacao em Curitiba para esbocar um documento com a proposta de
definir uma seriacao dos conteudos.

Este documento ficou a cargo dos técnicos de cada Nucleo a fim de que estes
divulgassem aos professores de sua regido, coletando sugestdes e mudangas. Findo esse

processo, o documento foi concluido pela Secretaria e repassado de volta aos representantes
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dos Nucleos para divulgagﬁols. No caso de Maringa, a técnica responsavel pela disciplina
enviou a proposta de seriagdo por e-mail para os professores e escolas. Indagada pela data de
efetivacdo da divulgagdo, essa ndo soube precisar exatamente, mas o que ficou evidente nos
relatos dos professores (para aqueles que se lembrou de ter recebido tal informagao por e-

mail) € que ocorreu em 2011.

1.5.2 O Caderno de Expectativas de Aprendizagem/2012

Para alem de ter Diretrizes para cada disciplina que compde a grade curricular da
escola basica, o estado do Parana apresenta outro material de apoio aos professores “O
Caderno de Expectativas de Aprendizagem”. Este se apresenta tendo como objetivo auxiliar o
professor na elaboragdo de seu plano de trabalho e indica o que se espera que o aluno aprenda
ao final de cada ano. Na apresentacao de seu texto, ¢ salientada , assim como nas Diretrizes, a
participacao dos professores na elaboragdo do mesmo:

Em 2011 iniciaram-se as discussdes sobre a possibilidade de elaboragdo do
Caderno de Expectativas de Aprendizagem pelo Departamento de Educagao
Basica. O documento foi elaborado de maneira coletiva, com a participacao
dos professores da rede e dos técnicos-pedagogicos que atuam nos Nucleos
Regionais da  Educagdo, apresentando a  sistematizacdo  de,
aproximadamente, 11.720 contribuigdes dos professores, debatidas durante a
Semana Pedagogica de julho de 2011, bem como as contribui¢cdes dos
técnicos-pedagogicos dos NRE, discutidas na formagdo continuada,
realizada pelo DEB. (PARANA, 2012, p. 5).

Porém o que fica perceptivel € que esse caderno ndo traz nenhuma novidade, ou seja,
nao acrescenta muito ao que ja foi delimitado no quadro anexo e integrante do texto das
DCE’s de sociologia. Mesmo tendo sido elaborado em 2011 ainda ndo contemplou a seriacao
dos conteudos, isso foi feito numa discussao distinta e nao aparece como documento oficial
(como apresentamos no topico anterior).

A interdisciplinaridade também ndo ¢ discutida, apenas ¢ mencionada como algo a se

buscar:

Vale ressaltar que a numeragdo das Expectativas de aprendizagem se fez
necessaria apenas por uma questdo organizacional, mas ndo tem, em
hipotese alguma, a intencdo de hierarquizar o conhecimento ¢ nem de
apresentar uma sequéncia linear de trabalho com os contetidos. Sendo assim,
destacamos a necessidade do professor estabelecer relagdes entre contetdos
de sua propria disciplina ¢ de outras, sempre que o conteudo exigir.
(PARANA, 2012, p. 6).

1
> Anexo Il
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A questdo dos contetidos da sociologia e sua relacdo com outras disciplinas possui um
historico problematico, o historico da fragmentacdo de seus saberes em diferentes disciplinas
nos remete a fragilidade em relagcdo a estabilidade nas grades curriculares. Dessa forma a
interdisciplinaridade deve ser entendida como algo complementar na pratica do professor, que
devera se remeter aos conhecimentos das disciplinas de histéria, geografia, filosofia e,
dependo do tema tratado, se remeter a de artes e fazer uso de muitas ferramentas de analise
proprias da lingua portuguesa. O problema esta na aplicacdo dessa interdisciplinaridade, pois
nao ha indica¢des de como isso deve ser feito, nem a formagao do professor lhe da subsidios
para isso, nem a secretaria de educacdo lhe proporciona formas de alcancar esse objetivo,

assim o professor deve fazé-lo por sua conta e risco (ou nao fazer).

Por se tratar de um documento menor, (no total contem 104 paginas, mas no que se
refere a sociologia, sdo apenas quatro paginas que trazem uma pequena introdugdo € 0s
contetidos estruturantes, contetidos basicos e as expectativas de aprendizagem), pudesse ser
um agregador na acessibilidade e despertar de interesse dos professores, uma vez que as
Diretrizes de sociologia possuem em torno de 70 paginas (alem de outras trinta que tratam da
dimensdo do conhecimento como um todo), que contextualizam historicamente as teorias
socioldgicas e apresentam os conteidos estruturantes fazendo uma discussao do por que de
sua importancia:

Estas Diretrizes Curriculares, ao delincarem o estatuto cientifico da
disciplina, propdem fundamentar o ensino da Sociologia em Contetdos
Estruturantes, capazes de estender cobertura explicativa a uma gama de
fendomenos sociais inter-relacionados. Contetdos estruturantes sdo, portanto,

instancias conceituais que remetem a reconstrugdo da realidade ¢ as suas
implicagoes logicas. (PARANA, 2008, p. 72).

O caderno, por se apresentar de forma mais “enxuta’ poderia ser mais bem difundido e
conhecido pelos agentes em campo, mas 0 que se observou nessa pesquisa ¢ que iSso nao se
realiza. Aos entrevistados indagados sobre o caderno, apenas a que era aluna e participante do
PIBID'® mostrou conhecimento do mesmo, por té-lo debatido com seus orientadores, dois
outros disseram saber da sua existéncia, mas reconheceram nao saber de fato o seu conteudo e
o informante nao formado na area, alegou desconhecer a existéncia de tal caderno “sdo tantas
coisas que esses governos inventam que a gente ndo da conta’’.

Os conteudos estruturantes de uma disciplina sdo saberes que identificam seu campo

de estudos e que

*® Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia
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(...) a partir de seus desdobramentos em contetidos pontuais, garantem a
abordagem de seu objeto de estudo/ensino, em sua totalidade e
complexidade. Estes saberes surgiram e foram delimitando o campo de
estudos das disciplinas ao longo da constitui¢do historica das mesmas.
(SILVA, 2009, p. 22).

Embora esses conteudos tenham sido apresentados de forma bem clara e ampla nas
Diretrizes e de forma mais simplificada no Caderno de Expectativas da disciplina, esses
documentos orientadores ndo despertam grande aten¢do dos agentes, o que se percebe ¢ um
conhecimento geral, que se pauta mais pelo que estd elaborado nos livros didéticos e pelas

discussdes entre os colegas da area e nos cursos de formacao.
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CAPITULO II - A ESTRUTURACAO DA PRATICA.

Na perspectiva bourdiesiana, a dinamica social que acontece dentro do campo depende
das disposicdes especificas de cada agente que o compde, denominadas como habitus. Essas
disposigdes assumem carater flexivel e refletem a capacidade dos agentes de se moldarem de
acordo com as regras sociais presentes no campo em que atuam.

O termo habitus, adotado por Bourdicu para estabelecer a diferenga com
conceitos correntes tais como /habito/, /costume/, /praxe/, /tradi¢do/, medeia
entre a estrutura e a acdo. Denota o sistema de disposi¢des duraveis e
transferiveis, que funciona como principio gerador e organizador de praticas
¢ de representagdes, associado a uma classe particular de condigdes de
existéncia. O habitus gera uma logica, uma racionalidade pratica, irredutivel
a razdo teorica. E adquirido mediante a interacdo social ¢, a0 mesmo tempo,

é o classificador ¢ o organizador desta interagio. E condicionante ¢ é
condicionador das nossas ac¢des. (THIRY-CHERQUES, 2006, p. 33).

O habitus, para Bourdieu, molda o agente na sua maneira de perceber o mundo e
também sua forma de agir tanto corporal quanto materialmente, mas nao € algo pronto, um
conhecimento adquirido de forma acabada. Ele ¢ ao mesmo tempo, fruto das experiéncias
individuais do agente e da experiéncia historica coletiva, bem como da interagdo dessas
experiéncias, ou seja, ele se constitui de acordo com o espaco de atuagdao dos agentes, ¢
aprendido a todo o momento, ou seja, 0 agente se compde a partir de estruturas profundas e
sao dotados de um senso pratico que determina papeis dentro do campo de atuagao.

Entendendo habitus como estruturas estruturadas, ou seja, praticas moldadas de acordo
com 0 campo em que 0 agente atua e, a0 mesmo tempo, pré-disposta a se tornar estruturante,
visto que essas praticas em agao poderdo formatar e dar determinada estrutura ao campo vale
ressaltar a importancia do agente que adentra um novo campo se fazer conhecedor das regras
que o regem e o determinam. Bem como, ser portador de ferramentas para o embate que
ocorre dentro desses espagos.

Qualquer campo, na concep¢ao bourdiesiana, possui objetos em disputa, ¢ 0o que o
legitima, para que um novo agente consiga participar deste campo € necessario que ele nao sé
reconheca as regras do jogo que delimitam essa disputa, mas também que detenha o capital
necessario para isso. Na percepcao de Bourdieu, podemos distinguir trés tipos de capital que
vao alem do proposto por Marx (capital entendido com extracdo de mais valia): o capital
cultural (conhecimento, habilidades), o social (rede de contatos) e do simbdlico
(reconhecimento social). Assim, a posi¢cdo que determinado agente ira ocupar no campo,

perpassa pela quantidade de capital acumulado por ele. (BOURDIEU, 2008).
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Dessa forma, o campo como um espago de dominagdo e possuidor de capital
especifico, capital este que ¢ objeto de disputa das relacdes travadas no seu interior. Cabendo
ao agente que chega a esse espaco criar estratégias para fazer parte do jogo, uma vez que o
capital distribuido serd sempre desigual, pois a tendéncia ¢ para a manutencdo na forma
estrutural em que os grupos que detém o poder dominante buscam defender seus privilégios.
O habitus do agente deve ser percebido como agdes praticas que irdo determinar como cada
um ira atuar em determinados espacos, ele sera preponderante no embate dentro do campo,
pois este pode tanto se modificar como alterar a estrutura do mesmo.

Essa estrutura ndo ¢ imutavel ¢ a topologia que descreve um estado de
posi¢des sociais permite fundar uma analise dindmica da conservacdo ¢ da
transformac¢ao da estrutura da distribuicdo das propriedades ativas e, assim,
do espaco social. E isso que acredito expressar quando descrevo o espago
social global como um campo, isto ¢, a0 mesmo tempo, como um campo de
forcas, cuja necessidade se impde aos agentes que nele se encontram
envolvidos, ¢ como um campo de lutas, no interior do qual os agentes se
enfrentam, com meios ¢ fins diferenciados conforme sua posi¢do na estrutura
do campo de forgas, contribuindo assim para a conservagdo ou a
transformac@o de sua estrutura. (BOURDIEU, 2009, p. 50).

As relagdes presentes nos espagos sociais dao corpo ao campo € ao habitus dos
agentes, visto que ndo se pode perceber o campo sem a presenca do agente e esse sem sua
constituicao pratica, o habitus. Entdo, para melhor compreender a campo educacional e a luta
travada em seu interior, no que compete ao professor de sociologia, como novo agente €
necessario pontuar como este se estrutura enquanto espago social, bem como se molda o

habitus do agente para o embate previsto para esse campo.

2.1 DIFICULDADE E ENFRENTAMENTOS

O retorno da disciplina de Sociologia ao ensino médio pode ser percebido como a
possibilidade de se analisar a escola com um olhar que ¢ proprio do cientista social, o de
desnaturalizar praticas arraigadas. Assim, pensar o professor de Sociologia no ensino médio €
também formular estratégias para a atuacdo num campo que se descortina como novo ao
cientista social na atualidade educacional brasileira. Quando digo professor de Sociologia, me
refiro aos profissionais formados nas Ciéncias Sociais, ou seja, conhecedor das trés ciéncias
que compdem essa area de formacdo, a saber: Sociologia, Antropologia e Ciéncia Politica.
Provavelmente esta ndo seja uma tarefa das mais faceis, pois ainda ¢é perceptivel o
distanciamento que hé entre a academia e o ensino basico, que também se reflete na auséncia
dos cientistas sociais nas pesquisas relacionadas a educacao. Silva (2007) destaca essa relagao

conflituosa:
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(...) ndo sera facil definir orientacdes para a formacdo de professores de
sociologia diante de tantas formas de conceber a relagdo das ciéncias sociais
com a educacdo basica. H4 uma clara tentagdo de preservar o campo das
ciéncias sociais nos distanciarmos dessa tarefa dupla: intervir na ¢laboragéo
das politicas educacionais, pensar a sociologia como disciplina escolar e na
formagao dos professores para o ensino médio. (p. 421).

Esse preciosismo em relacdo ao campo ¢é proprio da legitimagdo do mesmo, e ndo ¢
uma exclusividade dos professores de sociologia, Bourdieu (1989; 2004) nos diz que ¢ esta
disputa dentro do campo, que o legitima como tal, sendo uma pratica comum a todos. Dentro
dessa premissa, ele vai nos falar da constru¢ao do “habitus” do agente, nos remetendo ao
capital simbodlico e cultural do professor de sociologia, que muitas vezes sai da academia
cheio de concepgdes que fogem a realidade social na qual esta inserida a escola publica. Mas,
na medida em que a efetivagdo da Lei n® 11.684 de 2008 que incluiu a Filosofia e a Sociologia
como disciplinas obrigatorias nos curriculos do ensino médio se concretizou, uma realidade se
sobrepde a essa tensdo, tornando clara a necessidade de se pensar essa emergéncia que € a
formacao, e ate, porque ndo dizer, a capacitacdo do professor de Sociologia para o ensino
médio. Em defesa da sociologia como disciplina Silva (2007) argumenta que:

Pensar na sociologia no curriculo de ensino médio, nos obriga a pensar antes
de mais nada, na educagdo brasileira, no papel do ensino médio ¢ na
formatagdo de seus curriculos. E uma tarefa fundamental para os cientistas
sociais abrigados nos departamentos das universidades publicas. (p. 423)

Dessa forma, as dificuldades que se apresentam sao inimeras, iniciando na academia e
perpassando as politicas educacionais do Estado e chegando até as salas de aula onde a
Sociologia ainda tem que provar a sua importancia junto aos administradores escolares,
professores de outras disciplinas e aos alunos. Com a reinser¢ao da disciplina ao espago
escolar, o Governo do Parana através da Secretaria de Estado da Educacdo sistematizou as
Diretrizes Curriculares da Educagdo basica de Sociologia buscando direcionar e apontar o que
se pretende e ou espera dessa disciplina. A proposta pedagogica do ensino de Sociologia,
segundo o documento, visa contribuir para instigar uma perspectiva critica aos temas
sociologicos trabalhados em sala de aula, assim o método a ser utilizado ¢ o da pedagogia
historico-critica no qual o educando ¢ chamado a contrapor sua realidade com a dinamica

historica.

Para que essa perspectiva de atuacao se realize o cientista social consciente do modelo
a ser seguido, em algumas situacdes, ira se perceber dentro de outro ideal pedagogico na
escola onde atua, pois mesmo que as orientagdes governamentais apontem a dire¢ao, o espago

escolar ¢ regido por profissionais que também passam por uma adequagdo estrutural,
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existindo assim, uma relagao de estranhamento entre o que se pressupde e o que ¢ possivel de

se realizar na pratica.

Os professores de sociologia no ensino médio, contam com material didatico
especifico, mas que atendem de formas diferentes aos conteudos propostos pelas diretrizes
paranaenses. O que temos nas escolas sdo dois livros, inclusos em 2012 no PNLD (Programa
Nacional do Livro Didatico) bem distintos, tanto nas propostas quanto nos temas abordados,
alem de um mais antigo, origindrio de um projeto que tinha como objetivo inicial estimular a
producdo académica por parte dos professores da rede de educagdo basica no Estado do
Parana, conhecido como “Folhas” (2003/2010), embora date de 2006, esse livro ainda circula

nas escolas, como material de apoio de muitos professores.

O que a principio pode parecer um ganho dinamico, partindo do pressuposto que
materiais diferentes enriquecem a forma de pensar as aulas torna-se também um problema,
pois o continuo do trabalho professoral que atua em escolas diferentes precisara de distintas
elaboragdes em seus planos de aula, para contemplar os livros escolhidos, visto que cada
escola tera o livro que foi selecionado, de acordo com a preferéncia do professor que atuava

em seu quadro no momento de analise que se deu essa escolha.

Em nivel nacional, sabemos que ¢ baixo o nimero de formados na area para suprir a
caréncia do campo; segundo censo da educacdo basica (INEP-2012/sinopse) '’ o numero de
nao formados atuando na disciplina € gritante, do total de 54.654 profissionais atuando nas
escolas, 49.041 nao sdo licenciados em Ciéncias Sociais, apenas 5.613 habilitados estdo em
salas de aula. Nesse contexto, as politicas publicas elaboradas, muitas vezes contribuem para
que as dificuldades sejam quase intransponiveis. No Parand o que vigora ¢ o ensino da
disciplina em duas aulas semanais, embora quando ha alguma discussao sobre mudangas no
curriculo do ensino médio, a sociologia esta entre as cogitadas para a perda de carga horéria,
isso ainda nao se deu efetivamente, muito em virtude das lutas e mobiliza¢des dos grupos de
profissionais da area, que sdo atuantes no Estado paranaense.

A elaboracao de uma pesquisa sobre professores de sociologia no ensino médio nao
serd possivel sem antes compreendermos que a profissio de professor esta sempre em
questionamento, hd uma relagao conflituosa entre percepcao da importancia desse profissional
e a capacidade do mesmo em assumir uma pretensa postura que se deve ter dentro e fora das

salas de aulas. Questiona-se inclusive sua formacao e através de avaliacdes de capacidade no

" http://portal.inep.gov.br/superior-censosuperior-sinopse
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decorrer de sua atuagdo (MORAIS e NEVES, 2005). Dessa forma, as dificuldades que alguns
professores de sociologia do ensino médio enfrentam em campo e que sdo atribuidas a uma
deficiéncia na sua formacdo, ndo sao uma exclusividade do curso de Ciéncias Sociais, ¢ a
justificativa simplista que nenhuma licenciatura prepara de fato, apenas a pratica é que ird
molda-lo ndo traz beneficios para a legitimagcdo desse profissional e, tdo pouco, do

conhecimento sociologico.

Em uma analise da disciplina de sociologia no ensino médio, ¢ necessario ressaltar sua
auséncia nos curriculos durante muitos anos, mesmo tendo seus saberes fragmentados em
outras areas de conhecimento, essa auséncia beneficiou a ndo formagdo de profissionais para
atuarem nas escolas. Com o parecer n° 38/2006 do Conselho Nacional de Educacao (CNE), a
presenca da sociologia se torna obrigatoria na educagdo basica, mesmo nio deixando evidente
em que anos do ensino ela estaria presente, isso fez com que muitos académicos passassem a
considerar a escola como uma possibilidade de atuagdo. Porém, a caréncia de professores
formados sera percebida na efetivacao da lei que da forga ao parecer do CNE e determina a
presenca da disciplina nos trés anos do ensino médio. Embora tenha se passado alguns anos e
a sociologia tenha a seu favor, no Estado do Parana, alguns pareceres que beneficiam os
formados em Cié€ncias Sociais-Sociologia, ainda ¢ possivel ver profissionais de outras areas

lecionando a disciplina.

A falta de formados em area especifica, nao ¢ um mal que atinge apenas a Sociologia,
analisando os dados do Censo do Ensino Superior de 2011, ¢ perceptivel o quao grande € a
desisténcia daqueles que ingressam nas licenciaturas. No Parana, dos 99.887 matriculados,
21.900 terminam o curso. Com as Ciéncias Sociais ndo ¢ diferente, no pais dos 15.529
matriculados apenas 1.880 concluem o curso, ou seja, a nivel nacional, dos matriculados no
curso de Ciéncias Sociais, pouco mais de 12% terminam a graduagdo. A defasagem atinge as
mais diferentes areas, porém, no caso da Sociologia e da Filosofia, justifica um discurso

contrario a existéncia e a permanéncia dessas disciplinas no quadro proprio do ensino médio.

O que temos sdo praticas institucionais que ndo se consolidaram de acordo com as
determinagdes da lei. Essa adequacao aos poucos vai ocorrendo a partir da atuagao de grupos
criados por professores de Sociologia e Filosofia que, para garantir a sua presenca em salas de
aulas, muitas vezes tiveram que fazer incursdes ao Nucleo Regional de Educagdo, com as
deliberagdes e leis em maos, além de agdes coletivas junto ao Ministério Publico. Apesar
disso, o que ainda se percebe ¢ que alguns administradores usam da pratica de distribuicao

interna de aulas, e dessa forma ndo as envia para distribuicdo no Nucleo em ampla
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concorréncia, para privilegiar professores de éareas afins, com a justificativa da falta de

formados para ocupar a vaga.

Quando o recém-formado assume aulas e adentra o espago escolar, outras dificuldades
e enfrentamentos o aguardam, o formato administrativo que as escolas assumem pode variar
de acordo com o conhecimento e experiéncias de sua equipe diretiva. Embora o espago
escolar sofra influencias de varios sujeitos, o que determina sua formatagao € a atuagdo direta
de seus diretores. E possivel dizer que mesmo havendo dissonancia entre equipe pedagdgica e
a figura Unica do diretor, o que prevalece, na maioria das vezes, ¢ a percep¢ao deste em
detrimento daqueles. Quando questionada sobre a presenca de professores ndao formados
lecionando sociologia como uma pratica repetida na escola por anos seguidos, uma
coordenadora pedagogica alegou que a distribuicdo das aulas para professores fixos na escola
era uma forma da “dire¢do” garantir que nao faltariam professores para o inicio do ano letivo.
Respondendo a mesma questdo, a diretora da escola justificou dizendo que sofria com a falta
de professores na distribuicao de aulas feita pelo NRE e que no caso da sociologia “faltam

profissionais formados para assumir as aulas mesmo .

Assim, ao fazer a distribui¢do interna, a escola estaria favorecendo os alunos, pois
garantiria a presenga de professor em sala desde o inicio do ano, mesmo que com isso,
signifique ter profissionais de areas mais distintas atuando na disciplina. Nessa escola, situada
em Sarandi'®, (que conta com uma professora formada e concursada na area), desde 2011 ha a
permanéncia de professores de geografia, historia e de direito lecionando sociologia em seu
quadro. Em 2013, segundo relatos dos alunos, uma professora de geografia assumiu as aulas e
por ter sofrido pressao de um grupo de estudantes que se recusaram ter aulas com alguém que
nao fosse da area, acabou por abandonar as turmas, porém essas foram assumidas por uma
professora da historia que alegou pega-las por obrigacdo, uma vez que nao havia profissionais

formados para isso.

Em 2014, assumi aulas nessa escola, em todo o ensino médio regular. No ensino
técnico quem leciona sdo professores também da area, sendo uma concursada, porém ainda
existe uma professora do direito lecionando para duas turmas do técnico. Essa também alegou
que na distribui¢do, ao indagar se haviam aulas de sociologia, lhe ofertaram essas duas turmas
e nada foi questionado sobre sua formacao, uma vez que ja estava com contrato aberto e por

lecionar sociologia ha algum tempo.

18 T ., , ~
Municipio vizinho a Maringa, pertencente ao mesmo Nucleo de Educacdo.
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Diante disso ¢ perceptivel que muitas praticas ainda precisam ser questionadas para
que a presenca dos formados seja uma realidade nas escolas, os agentes atuantes nos mais
diversos campos legitimam discursos sem levar em consideracdo a nova configura¢do das
Leis e Deliberacdes. O pensamento da eficiéncia da escola se resume na presenca de professor
em sala, o conhecimento transmitido ndo ¢é considerado como de maior relevancia.
Provavelmente os mais atingidos por essas praticas, os alunos, sejam os mais prejudicados.
Um aluno que assiste as aulas de sociologia, ministrada por alguém da area demonstra o
quanto sua percepc¢do sociologica ¢ distinta daquele que teve um professor de outra éarea

atuando na disciplina.

Como atuo nos trés anos do ensino médio, tenho alunos nas duas situagdes e, a
dificuldade em aprofundar contetidos também ¢ medida de acordo com as experiéncias
anteriores das turmas, pois em algumas, (de segundo e terceiros anos), o entendimento de
conceitos basicos da sociologia, ndo foi apreendido conforme o esperado para o
encadeamento dos conteudos previstos para tais niveis. Ao serem questionados a respeito de
dificuldades tdo aparentes, esses alegam que nao tiveram tais conteudos nos anos anteriores

ou que determinado professor ndo aprofundava discussdes de temas “polémicos”.

2.2 PROJETOS POLITICOS PEDAGOGICOS (PPP’s), PLANOS DE TRABALHO
DOCENTE (PTD), LIVROS DE REGISTROS: OS DOCUMENTOS ESCOLARES.

O espago escolar conta com determinada autonomia e possui documentos que irdao
estruturar suas praticas. Tais documentos nem sempre sao debatidos de forma aprofundada na
formacao dos professores de sociologia. No caso aqui analisado, o PIBID do curso de
Ciéncias Sociais da UEM fez essa discussao com seus bolsistas, levando uma técnica do NRE
para apresentar ¢ debater a importancia de tais documentos. Embora essa seja uma pratica a
ser valorizada, ela acaba ficando restrita aqueles que participam do programa, que mesmo sem
ter grande interesse no tema, se veem chamados ao debate. E importante ressaltar que mesmo
tendo um numero cada vez maior de alunos na licenciatura, o curso de Ciéncias Sociais da
citada Universidade ainda esta se adaptando a realidade que ¢ formar professores para

educagdo basica, isso € perceptivel na grade curricular do curso que vem sendo mudada aos
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poucos, porém ainda traz como optativas disciplinas importantes para a formagao dos

mesmoslg.

A importancia de tais documentos no caso da sociologia, a construcdo buscando
valorizar seus os conhecimentos e sua estruturacdo a partir das Diretrizes ¢ também legitima-
la dentro desse novo campo. O Projeto Politico Pedagogico (PPP) das escolas ¢ uma
obrigagdao legal determinada pela LDB. Trata-se de um documento a ser construido
coletivamente, buscando traduzir as metas e agdes a serem seguidas pela institui¢do escolar. A
Secretaria de Educacdo do Parana na instrugio” para a elaboracdo de tal documento traz trés
marcos diagnosticos a serem considerados: o marco situacional, em que se relacionam as
necessidades fisicas e pedagogicas para a melhoria do ensino aprendizagem na escola; o
marco conceitual, que estd ligado ao principio didatico-pedagdgico da educagdo, ou seja,
engloba que tipo de educagdo ¢ desejado para o sujeito social que se quer construir/atingir; o

marco operacional, que define as metas e agdes pedagodgicas a médio e longo prazo.
Como parte constituinte do PPP, ha a Proposta Pedagogica Curricular,

A Proposta Pedagogica Curricular, parte integrante do Projeto Politico-
Pedagodgico, se constitui em um documento que fundamenta e sistematiza a
organizacdo do conhecimento no curriculo. Nela se expressam o0s
fundamentos conceituais, metodoldgicos ¢ avaliativos de cada disciplina da
Matriz Curricular, bem como os conteudos de ensino nela dispostos de
acordo com as Diretrizes Curriculares Estaduais, por niveis ¢ modalidades.
(PARANA, 2010, p. 3).

No caso da sociologia, essa proposta, nas escolas analisadas, ndo foi construida pelos
professores da area. Embora na instrucao fique claro que os PPP’s devam ser atualizados e
disponibilizados para consulta anualmente, o que se percebe € que a disciplina conta com
pouco interesse na constru¢ao de tal documento. Nos cinco documentos que foram analisados,
apenas um aparece de forma mais elaborada no seu texto integral e no que concerne a
disciplina em questdo, os demais deixam muito a desejar no todo, na maioria € cOpia parcial

(ou até integral) do texto de outros PPP’s melhor produzidos.

Em duas escolas que atuei como professora e que fazem parte dessa investigagdo, fui
solicitada a colaborar na elaboracio da Proposta Pedagdgica Curricular da disciplina *', na

primeira a coordenacdo pedagdgica me trouxe o texto pronto que havia sido reprovado pela

** Ainda constam no rol de optativas (quando ofertadas) disciplinas como: Tépicos de Sociologia da educacio,
Sociologia da infancia e da Juventude e Reflexdes Sobre a Questdo Racial. Vide anexo III, onde se percebe a
auséncia de tais disciplinas entre as obrigatorias.

2% Instrugdo n® 007/2010 - SUED/SEED.

I A primeira vez em 2011 ¢ a segunda em 2012.
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Secretaria de Educacdo por ndo atender aos critérios de elabora¢do no que concerne aos
conteudos de ensino, fundamentos teorico-metodologicos, prdticas avaliativas e critérios
gerais de avaliagdo; (PARANA, 2010). Embora, na época houvesse trés profissionais da area
atuando na escola, a coordenagdo me disse que eu podia fazer a construgao de tal documento
de acordo com as Diretrizes, nio havendo necessidade de consultar os colegas®* devido a
necessidade de se cumprir os prazos determinados pela Secretaria. Ou seja, a construgao
coletiva prevista para a elaboracdo do documento esbarra nas questdes burocraticas proprias

da administragao da coisa publica.

Na segunda escola a ideia era que tal elaboragdo acontecesse em conjunto com
professores de areas afins, desse modo, a sugestao da coordenagdo pedagogica foi a de que a
proposta de sociologia fosse debatida e construida juntamente com a de filosofia. A
justificativa para isso foi o fato de haver apenas eu como professora da disciplina na escola e
trés professores de filosofia que, neste caso, poderiam me ajudar no planejamento do
documento, visto que esse nao passava de duas paginas escritas de forma aleatoria, sem seguir
o que se prevé nas Diretrizes Curriculares. Ou seja, ndo era um documento a ser considerado
e, (a ser enviado para a Secretaria de Educacdo), neste caso, eu deveria partir do zero para a
elaboracdo da Proposta Curricular da disciplina. Meu estranhamento se deu no fato da nao
existéncia de algo elaborado e bem estruturado para a sociologia, visto que essa solicitagao

me foi feita em 2012 e varios outros colegas formados ja haviam passado pela escola.

A esse meu desconforto, a pedagoga responsavel pelo o ensino médio na €poca me
disse que poucos foram os professores da disciplina, que passaram pela escola, que
compareciam nas reunidoes pedagogicas ou que entregavam o que lhes era solicitado, € que a
falta de interesse desses profissionais no que concernem os documentos que estruturam a
escola, se refletiam em alguns conceitos equivocados em relacdo a disciplina e aos seus
agentes. Nas palavras dela: vocé é a primeira professora de sociologia de fato que veio para a
nossa escola. Essa fala se relaciona as regras do campo e ao habitus descrito por Bourdieu,
pois os professores que ndo fizeram o que € esperado deles por aqueles que atuam nesse
espaco e determinam as regras do mesmo, nao foram considerados “professores de fato”,

enquanto que ao corresponder ou me adequar a tais regras, isso teria provocado o

22 Mesmo tendo feita a elaboracdo de tal documento, ao consultar o PPP da escola, disponivel na internet,
percebi que o texto ndo é o que foi produzido por mim, mas uma cdpia parcial do texto de outra escola, também
analisada nessa pesquisa. Como esse fato ocorreu nas duas escolas onde elaborei tal documento, resolvi
questionar uma das coordenadoras e essa me disse que muitas vezes as paginas das escolas ndo sdo atualizadas e
o que fica disponivel sdo os documentos antigos, isso ndo significa que o mesmo ainda nao tenha sido alterado.
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reconhecimento por parte dos outros agentes do campo, me dando a legitimidade de pertencer

a este.

Como ¢ sabido, existem documentos construidos que estruturam a disciplina, leva-
los ao conhecimento da comunidade escolar como um todo ira fortalecer, ndo somente oS
métodos, mas também ajudard a desnaturalizar concepgdes que se legitimaram por praticas
pautadas pela conveniéncia em muitas situagdes. Dessa forma, o envolvimento dos agentes
interessados no reconhecimento da sociologia como disciplina, é parte fundamental para que
isso se efetive no espaco escolar. Construir tais documentos também contribui para a
estruturacdo do agente, visto que esse passa a conceber a escola para alem da sala de aulas.
Conhecer como essa se constitui administrativamente ird lhe dar possibilidades de questionar
determinadas préaticas e colaborar para que essas sejam modificadas. O habitus do agente ird
se moldando de acordo com o campo de atuacdo, assim, conhecer como esse se constitui
estruturalmente, fard com esse agente adquira novas ferramentas para o jogo de poder que
ocorre nesse espago, ou seja, conhecer e elaborar tais documentos molda o agente e tende a

modificar o campo.

E provavel que tal desvalorizagio do documento por parte dos agentes se deva a
realidade na qual esse ¢ constituido. Ao ler aqueles que servem de base para as escolas
analisadas, percebe-se que o que a instru¢do do Estado pede nem sempre se cumpre na
pratica, ou seja, a elaboracdo do mesmo raramente se da de forma democratica, sdo
construidos pelas equipes pedagodgicas sem discussdo ampla com a comunidade escolar, os
textos exaltam o papel da escola e os objetivos educacionais, porem nao trazem de forma
objetiva como isso se dard de fato, existe um distancia entre o escrito e o praticado. Ou seja, 0
que se percebe ¢ que o documento ¢ produzido, muitas vezes, apenas para cumprir com o que
¢ determinado pelos Orgdos superiores, sem a preocupagdo de ser colocado como algo
funcional. Haja vista que boa parte dos textos analisados, ¢ copia fiel tanto de outros PPP’s

quanto das proprias Diretrizes Curriculares.

Mesmo reconhecendo sua deficiéncia, o0 maior empecilho em ndo se conhecer o PPP
da escola e, em conseguinte a Proposta Curricular da disciplina, esteja na elaboragdo do Plano
de Trabalho Docente, pois este se relaciona intimamente ao outro. O que se espera em tal
Plano ¢ a forma como sera executada a proposta elaborada no documento maior.

1. O Plano de Trabalho Docente ¢ a expressio da Proposta Pedagogica

Curricular, a qual, por sua vez, expressa o Projeto Politico-Pedagogico. 2. O
Plano de Trabalho Docente ¢ a representagdo escrita do plancjamento do
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professor, ele contempla o recorte do conteido selecionado para um dado
periodo (bimestral, trimestral ou semestral), concernente ao Sistema de
Avaliagdo do estabelecimento de ensino. 3. O Plano de Trabalho Docente se
constitui nos contetidos de ensino, na justificativa ou objetiva dos contetdos
previstos (intencionalidade), nos encaminhamentos metodologicos e nos
critérios e instrumentos de avaliagdo. (PARANA, 2010, p. 4).

Assim, mesmo que o PPP ndo tenha sido pensado conforme as instrugdes estaduais, este sera

cobrado do professor dentro do que se concebe como pratica docente.

Para alem desse encadeamento na constru¢do dos documentos, no caso do PTD, o
agente ird se deparar com os diferentes formatos na sua producdo e que ira atingir diretamente
a sua atuacdo em sala. Nas escolas analisadas as propostas variaram, os planos eram tanto
bimestral, quanto trimestral e ate mesmo semestral. Na escola que pedia um plano semestral, a
alegacdo para um planejamento tdo longo foi a de que o professor ja possui uma carga muito
grande de trabalho e, fazendo o planejamento semestral, este ndo teria que se preocupar com
tal documento. Alguns professores, (das mais distintas areas, observados nas salas de
professores), falaram que o planejamento contribui pouco ou quase nada nas suas aulas, visto
que essas sao modificadas de acordo com o as respostas obtidas junto com o desenvolvimento

dos alunos.

Assim, o Plano ficaria restrito ao planejamento de conteidos e temas, pois no que
concerne problematizagdo, instrumentaliza¢do, catarse e pratica social ficaria a mercé dos
resultados de cada turma trabalhada. O que se observou ¢ que, indiferente do tipo, muitos
professores ndo entregam o PTD, mesmo na escola que trabalhava na perspectiva semestral,
no final do ano a coordenagdo pedagodgica reclamou do baixo numero de professores que

entregou os dois planos no decorrer do ano letivo.

De todos os documentos escolares analisados, o mais criticado, no entanto o que ¢
mais utilizado e levado a serio no seu preenchimento sdao os Registros de Classe, os chamados
“livros de chamada”. Trata-se do documento final dessa relacdo, pois € nele que iré refletir o
conhecimento do professor em relagdo aos outros, ou seja, € no registro de classe que aparece
0 quanto o agente estd em consonancia com o campo institucionalizado a qual pertence. Nesse
livro ird aparecer, obrigatoriamente, o planejamento das aulas e se esse segue o PTD.
Dificilmente ha a comparagdo entre ambos os documentos, para se perceber se o PTD esté
sendo seguido, o que se observa € que as coordenacdes pedagodgicas se atem no registro de
frequéncia dos alunos e nas formas de avaliagdes, além do numero de aulas dadas que

também aparecem no registro. Muito embora a instru¢do da Secretaria de Educacao esclareca
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que este ¢ o unico documento oficial reconhecido como forma de registro de frequéncia, de
. , .. . . 23
aproveitamentos e contetidos ministrados em sala de aulas, ao analisar alguns livros™, o que
se observa ¢ que ndo existe uma padronizagdo na escrita dos contetidos, ou seja, ha
professores que descrevem minuciosamente suas aulas, outros apenas fazem mengao a temas

ou teorias ensinadas.

O cuidado maior € para que nao haja erros e borrdes, principalmente no campo de
frequéncia e notas dos alunos, havendo casos de ser solicitado ao professor que este refizesse
o livro por conta de falhas no preenchimento. A explicagdo para que isso ocorra € que ha
fiscalizagdo por parte do Nucleo de Educacdo ** e eventuais falhas sio cobradas da
coordenacdo. A variacdo para essa explicacdo € que no caso de algum aluno entrar com
recurso contra qualquer professor, o livro de registros deve oferecer subsidios para defesa

tanto do profissional quanto para a escola.

Dessa forma, percebe-se que no documento final, que deveria revelar o quanto
determinados agentes atuam em sala de aula e mesmo dentro do campo, fica restrito a
nimeros e resultados. A observacdo das praticas so se efetivara dentro das salas de aula, pois
tal documento ndo ¢ fiel ao que € realizado naquele espaco. No caso das informagdes
coletadas com informantes esses foram simétricos nas respostas, alegando preencher o livro
de acordo com as orientagcdes pedagogicas. Mas o contrario também ocorre, ou seja, por
algumas vezes coordenadores pedagodgicos reclamaram do preenchimento do livro e de
encontrarem registros totalmente em brancos no final do periodo, contando apenas com a
frequéncia e as notas lancadas. A justificativa dada € que isso ocorre com professores mais
novos, tanto na idade quanto no tempo de atuacdo. Esses agentes ndo estariam assim, afeitos

as normas que regem o campo € nao reconheceriam a importancia de tal documento.

No ano de 2009 o Governo Federal langou o programa Ensino Médio Inovador, o
ProEMI, na perspectiva de promover alteracdes nos curriculos escolares, privilegiando o
trabalho do professor dentro das escolas. De forma pouco aprofundada, pois este projeto ainda
ndo se realizou em todas as escolas, ¢ possivel dizer que o programa visa fazer valer os
documentos aqui mencionados, desde as diretrizes das disciplinas ao livro de registros, pois o

plano ¢ desenvolver propostas inovadoras que visem um curriculo mais dindmico para o

23 . . . .
Tanto dos informantes quanto de outros professores aos quais tive acesso antes dessa pesquisa, por
necessidade de aprender a preenché-los.

24 . . ~ , . ~
Apenas uma vez me deparei com essa fiscalizagdo, porém o que ocorreu foi a selegdo, por parte da
coordenagdo pedagdgica da escola, de professores e livros para serem apresentados aos representantes do nucleo.
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ensino médio. O ProEMI lanca a possibilidade de efetivagdo da interdisciplinaridade,
buscando promover o trabalho em conjunto entre professores de diferentes areas, com
financiamento federal, para que determinados projetos sejam colocados em pratica. Ou seja,
ira beneficiar aquele profissional que desenvolve um trabalho voltado para pesquisa e atuagao
do aluno. Uma forma de se diagnosticar esse tipo de profissional ¢ através do seu plano de

trabalho docente e seu conhecimento em relagdao a forma de estruturagdo do espaco escolar.
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CAPITULO III - OS RESULTADOS

Compreendendo o conceito de campo, na teoria de Bourdieu, como uma construgao
que orienta o caminhar da pesquisa, é possivel apontar que o objeto aqui analisado - o
professor de sociologia no ensino médio - ndo se desloca ou ndo ¢ passivel de andlise de
forma isolada, ou seja, o objeto se constitui a partir das relagdes travadas no campo de
atuacdo. Relacdes essas que irdo compor seu habitus, estruturando suas praticas, a0 mesmo
tempo em que as acdes dos agentes também possibilitam repensar, reelaborar e movimentar
posi¢cdes hierarquicas dentro do campo. Dessa forma, analisar o campo em suas
particularidades institucionais, ¢ buscar relacionar o agente aos elementos estruturais que
legitimam a existéncia do campo e perceber como se dara a interagdo entre este € seu novo

espaco de atuagao.

Assim, analisar os documentos que estruturam o espago escolar e que ird
obrigatoriamente, refletir na forma como a sociologia constard na grade curricular € buscar
compreender como o agente cria estratégias para legitimar suas praticas, conseguir
reconhecimento, se adequar ao espaco € suas regras, ou s€ja, cOmo essa interacdo com o
campo ira influenciar na composicao do seu habitus. Percebendo o habitus como algo nao
estatico e sim um elemento componente do agente que ira se moldando de acordo com o
campo que este atua. E indissociavel pensar o habitus do agente sem os confrontos com o
campo. No caso aqui analisado, mais que sair do senso comum quando se trata do tema
educacdo e formas de atuacdo do professor, focar nas particularidades do campo € perceber
que esse se estrutura de forma burocratica, essa estruturacdo ira se refletir na composicao do
habitus do agente e este, por sua vez, ira atuar de forma a modificar ou apenas se adequar a tal

estruturagao.

Para melhor compreensdao do campo educacional e a forma como os agentes se
articulam e criam estratégias para se inserirem nesse espaco, as primeiras analises dessa
pesquisa se deram observando o Nucleo Regional e como esse se compde, buscando perceber
como os professores de sociologia, formados na area, se distribuem para atuarem nas escolas

e como 1rao lidar com as dificuldades encontradas.

3.1 0 NUCLEO REGIONAL DE EDUCACAO DE MARINGA: ANALISE DE DADOS

Os questionamentos a respeito da forma como se da o retorno da sociologia ao ensino

médio surgiu por conta do antagonismo percebido nas escolas ainda no periodo de estagio
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obrigatdrio na graduagdo. Nas incursdes pelas escolas publicas, muitas falas se repetiram na
tentativa de justificar a ndo importancia da Sociologia como disciplina no ensino médio.
Partindo daquela que mais se repetiu - a de que ndo ha profissionais formados em nimero
suficiente para suprir a demanda de todas as escolas - a pesquisa se volta para o campo
educacional em niimeros, buscando perceber se no caso do Nucleo Regional de Maringa, essa
justificativa se validaria, uma vez que a licenciatura em Ciéncias Sociais faz parte da grade de

cursos da Universidade Estadual desde o ano 2000.

Dessa forma, a pesquisa se situou no espaco abrangido pelo Nucleo Regional de
Educagao de Maringa, situado entre Londrina, Paranavai, Apucarana, Campo Mourdo e

Cianorte.

Nucleos Regionais de Educacao do Estado do Parana

Loanda Paranavai
Landrina
z Jacarezinho
1EEE Caomelio Procopio
Cianorte
Umuarama -
Apucarana Ibaiti
Goioere Telemaco Borba  WenceslawBraz
nenA Campo Mourao lvaipora
Chateaubriand
Toledo
Pitanga
Ponta Grossa Area
i | Metropolitana
ascave e
Foz do lguacu Laranjeiras do Sul
Guarapuava Irati Curitiba

Paranagua
Area Metropolitana Sul

Daois Vizinhos

Francisco Beltrao Pato Branco Uniao da Vitoria

Fonte: SEED-PR/2013.

O Nicleo é composto por vinte e cinco municipios: Angulo, Astorga, Atalaia,
Colorado, Doutor Camargo, Florai, Floresta, Florida, Iguaragu, Itambé¢, Ivatuba, Lobato,
Mandaguacu, Mandaguari, Marialva, Maringd, Munhoz de Melo, Nossa Senhora das Gragas,
Ourizona, Paicandu, Presidente Castelo Branco, Santa Fé, Santo Inacio, Sdo Jorge do Ivai e

Sarandi, dispostos conforme mapa:



Municipios do NRE de Maringa

Santo
Inacio

Colorado Mos=a
Senhora
das=s
Lobato Sracas

Santa Fe
-Florida Munho=
Atalaid de Melo
Angulo

Kandaguacuguaracor
Presidente

Castehn A=torga
Florai Branco
KMaringa
D rizomaa .
Sac Jorge  Paicando Sarandi Mandaguoari
dio bwad
Dwutor
Camargo Mariahra

bratubdar|oresta

Rambe

Fonte: SEED-PR/2013

Nos 25 municipios temos 0s seguintes registros:

Quadro com niimero de escolas, turmas e matriculas do NRE.

Escolas Estaduais 97

Turmas da Rede Estadual 2.956
Matriculas da Rede Estadual 78.663
Ensino médio: escolas 66
Turmas 861

Matriculas 24.177

Educacao de Jovens e adultos: escolas 23
Turmas 325

Matriculas 10.228

Fonte: SEED-PR/Agosto-2013
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A escolha por esse universo se deveu ao fato ser uma area servida por Instituigdes de
Ensino Superior que oferecem graduagao em licenciatura plena nas Ciéncias Sociais. Além da
Universidade Estadual de Maringd/UEM, cuja existéncia do curso completou doze anos, o
Nucleo Regional de Educa¢do analisado se situa numa regido fronteirica com Londrina, onde
a Universidade Estadual (UEL) também oferece essa habilitacdo. Dessa forma, a possibilidade
de trafego de agentes em busca de uma adequacao no campo profissional e, por que ndo dizer
de trabalho ¢ possivel de ser percebida. Assim, alguns dados foram analisados, no qual o

quadro de atuantes se apresenta da seguinte forma:

Totais de Professores/Especialistas do Niicleo de Maringa na Area de Sociologia por

Pessoas/Vinculo

2 1 1

0114 - ANGULO

0210 - ASTORGA

0220 - ATALAIA

0590 - COLORADO

0730 - DOUTOR CAMARGO
0780 - FLORAI

0790 - FLORESTA

0810 - FLORIDA

1010 - IGUARACU

1120 - ITAMBE

1170 - IVATUBA

1370 - LOBATO

1420 - MANDAGUACU

1430 - MANDAGUARI

1490 - MARIALVA

1530 - MARINGA

1640 - MUNHOZ DE MELLO
1650 - NOSSA SENHORA DAS GRACAS
1760 - OURIZONA

1770 - PAICANDU

2060 - PRESIDENTE CASTELO BRANCO
2360 - SANTA FE

2470 - SANTO INACIO
2540 - SAO JORGE DO IVAI
2644 - SARANDI

6
Total do Nicleo 129 47 4 78

Fonte: SAE Referencia: Margo/2013
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De acordo com o quadro acima, entendendo QPM como professores do quadro

proprio do magistério, ou seja, concursados € REPR como professores contratados em regime



66

de contrato especial, ¢ possivel dizer que temos entre concursados e contratados em regime
especial, os chamados “PSS” (professores contratados em Processo de Seleg¢do Simplificado,
por tempo determinado), um total de 129 professores atuando nas 66 escolas publicas com
1590 horas aulas distribuidas entre eles (dados do concurso de remogao feito em novembro de
2012). Ainda, dos 51 profissionais concursados que atuam como professores de Sociologia,

apenas 9 sao formados na area, distribuidos pelo NRE conforme tabela abaixo:

Totais de Professores/Especialistas do Nucleo de Maringa concursados na disciplina de

Sociologia
"] 10 Horas | 20 Horas | 30 Horas [ 40 Horas ][]
0210 - ASTORGA 2 2
1530 - MARINGA 6 4 2
2644 - SARANDI 1 1

Total do Nucleo 9 0 7 0 2

Fonte: SAE Més de Referéncia: margo/2013

Ou seja, temos um numero elevado de profissionais de outras areas lecionando a
disciplina. A grande maioria dos habilitados atua como contratados (PSS) e compdem um
coletivo, ainda ndo institucionalizado, que luta para que essa realidade mude. Uma das
possibilidades para que essa situacdo se altere e deixe de ser uma disputa por vagas de
trabalho entre profissionais de areas distintas, seja com o concurso para o magistério cuja
prova ocorreu em Maio/2013 no qual foram ofertadas 98 vagas para licenciados em Ciéncias
Sociais/Sociologia. O ultimo concurso promovido pelo Estado do Parana que contemplou a
disciplina foi em 2004, houve 25 aprovados para as nove vagas ofertadas. Em 2007, em novo
concurso para o magistério paranaense, a Sociologia nao constou no rol de disciplinas,
embora a obrigatoriedade do ensino da mesma ja estivesse aprovada pelo parecer 38/2006 do

Conselho Nacional da Educagio (CNE) .

Assim, com a promulgac¢do da Lei n° 11.684/2008 que efetivou a obrigatoriedade do
ensino de Sociologia e Filosofia nos trés anos do ensino médio - sendo que sua inser¢ao nos

curriculos escolares viesse a ocorrer gradativamente a partir de 2009 com conclusao em

3 Parecer 38/2006 pelo Conselho Nacional de Educagio (CNE) que ratifica o disposto no inciso I1T do § 1° do
artigo 36 da Lei 9.394/1996 (LDB), que prevé ao educando concluinte do ensino médio “o dominio dos
conhecimentos de Filosofia e Sociologia necessarios ao exercicio da cidadania”.
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2011/2012 para cursos de trés e quatro anos consecutivamente - o Estado do Parana possuia
um quadro de professores habilitados aprovados em concurso totalmente deficiente, abrindo
brechas para que profissionais de areas distintas, como Historia e Pedagogia26, pudessem
atuar em sala de aulas sem a formagao necessaria para o dominio dos conteudos sociologicos.
Embora essa atuacdo estivesse antevista, ja& prevendo a deficiéncia em nimeros de
profissionais formados, o que deveria ocorrer a partir de 2012 € a exclusividade de formados

na area atuando nas escolas, mas isso ndo acontece de fato.

Ao delimitar o espago de andlise no Nucleo Regional, o que se buscava era refutar a
fala de que faltam profissionais formados para a atuagdo nas escolas, pois € sabido que além
da UEM e da UEL, o Estado do Parana conta com pelo menos duas institui¢des publicas de
qualidade que ofertam a licenciatura em Ciéncias Sociais, a UFPR e a UNIOESTE. Dessa
forma a justificativa por si so6 ndo teria credibilidade, embora saibamos que a realidade
escolar, muitas vezes, se sobreponha a formacao académica no que concerne a dificuldades de
atuacao levando muitos profissionais a desistir do magistério partindo para outros campos de
trabalho (ROMANOWSKI, 2012). Vale lembrar ainda que muitos sdo aqueles que dao
continuidade aos estudos visando o ensino superior e, neste caso, a escola acaba sendo apenas

um periodo de transi¢ao. Legitimando a falta de professores nas escolas.

Vale ressaltar que essa realidade dos profissionais da educagdo nio diz respeito apenas
a Sociologia, ou seja, ha falta de professores em vdarias areas do saber para atuarem nas
escolas. Os motivos sdao os mais diversos, podemos falar do baixo reconhecimento das
licenciaturas, a ma remuneracdo e as questionaveis condigdes de trabalho, que vao desde as
mas instalacdes fisicas das escolas publicas, na sua grande maioria, a falta de um plano de
carreira estavel, pois este pode mudar de acordo com as concepgdes politico-administrativas

em vigor.

Ou seja, as dificuldades enfrentadas pelos profissionais da educagao perpassam desde
sua escolha académica ate as politicas de Estado que ndo beneficiam a educagdo como um
todo. Em relacdo ao ensino de Sociologia nas escolas publicas do NRE/Maringa, o que se
observou € que o nimero de profissionais de outras areas lecionando a disciplina apresenta
uma “aparente” falta de formados. Pois essa falta ndo se dd em niimeros, mas sim pela nao

dispersao desses profissionais pelos 25 municipios que compde o Nucleo. O numero de aulas

2 . ~ . . . , ~

® Em incursdo pelas escolas bem como nas entrevistas com os interlocutores, foi possivel observar que a atuagio
de profissionais ndo formados na area nao fica restrita a licenciados em Pedagogia e Historia, havendo relatos de
profissionais das ciéncias exatas, como Matematica, lecionando a disciplina.
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semanais (duas) por turma acaba ndo compensando um deslocamento didrio, dessa forma a
concentragdo dos formados se da em Maringé, onde se localiza o maior numero de escolas e,
consequentemente, a maior quantidade de aulas para distribuigdo. Assim, mesmo que na
composi¢do de seu horario o professor fique lotado em duas ou trés escolas, consegue
organizar horérios e distancias de modo a ndo ter muitas perdas, sejam elas particulares e ou

financeiras.

Além disso, a listagem de aprovados no regime de sele¢do PSS em Maringé, nunca ¢
chamada ate o final, ou seja, muitos graduados e académicos ficam na fila de espera para
serem chamados numa possivel abertura de vagas na cidade enquanto nos municipios
circunvizinhos a atuacdo de ndo formados permanece por ndo haver inscritos habilitados na
fila de espera. Mesmo em municipios bem proximos a Maringd essa realidade permanece.
Talvez porque a maioria dos inscritos seja de moradores da cidade e ndo desejem uma
mudanca ou por desconhecer a realidade do NRE e assim, ndo ter muito claro a relagdo de

vagas por candidato em cada um dos 25 municipios que o compoe.

Uma vez observado os quadros e numeros fornecidos pela SEED em relacdao ao nicleo
analisado, ¢ possivel dizer que ndo ha falta de profissionais formados na area para atuar na
disciplina neste caso, o que ocorre € que estes profissionais se concentram, na grande maioria
na cidade polo - Maringéd - por questdes de locomocgao, financeiras, moradia € mesmo de
conforto, pois atuar nas cidades menores que compde o nucleo € também se distanciar de

espacos de sociabilidade e estudos.

Diante das constatagdes observadas no levantamento de dados, um questionamento se
sobrepde, afinal se hd profissionais formados, qual seria o maior empecilho para que a
Sociologia se firme como disciplina obrigatdria no Ensino Médio? Muitas possibilidades de
respostas a essa indagagdo surgiram com o desenrolar da pesquisa, dentre elas a necessidade
de producdo de materiais para a atuacao do professor em sala de aula, pois a caracteristica
académica da disciplina muitas vezes reduz as aulas a leitura de textos, nem sempre palataveis
ao aluno de ensino médio, livros didaticos inconsistentes, a caréncia de um curriculo nacional
unico, o pouco numero de aulas por semana oferecidas por turma e a propria formatacao curso
de Ciéncias Sociais que ainda busca se adequar a essa nova emergéncia educacional que ira

atingir, necessariamente, a formagao dos graduandos da area.

A somatdria desses elementos recai necessariamente no profissional atuante no ensino

basico, questionado nos seus saberes € nas suas praticas. Um professor jovem, recém-chegado
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a um campo ainda em fortalecimento € visto com olhos de superioridade hierarquica e com
necessidade de se adequar. Assim, a pesquisa se desvinculou da inquietacao inicial em relagao
a justificativa de ndo ter profissionais formados em numero suficiente para atuacdo nas
escolas para buscar respostas para as dificuldades encontradas para a reinser¢ao da sociologia

no ensino médio, uma vez que tal justificativa ndo foi comprovada.

O que se apresentou como possibilidade real de analise, foram os enfrentamentos
travados dentro do campo pelo novo agente, bem como perceber se 0 antagonismo percebido
na fala das coordenagdes pedagdgicas e diregdes de algumas escolas teriam outros elementos
que justificassem tal postura. De inicio, o maior desconforto observado se da na distribui¢ao
de aulas, pois esta se vincula a a¢do e disponibilidade da escola de enviar ao Ntcleo o nimero

correto de aulas que cada estabelecimento conta para a disciplina.

Assim, por anos seguidos, algumas escolas usaram da pratica de distribui¢do interna
de aulas, privilegiando professores de areas a fins, com a justificativa da falta de formados
para ocupar a vaga. Essa pratica, quando confirmada e denunciada ao Nucleo Regional, esta
sendo combatida, porém a repeticao desse ato durante a observagdo para a pesquisa refletiu a
base que estrutura o campo em analise, ou seja, a pratica ¢ levada mais em conta do que o
conhecimento tedrico da disciplina em questdo. Tendo isso em vista, o que norteou o olhar
para dentro da escola foi a busca da percep¢ao de como o agente compde suas praticas para
atuar nesse novo campo € assim compreender as dificuldades enfrentadas por estes

profissionais no seu novo campo de atuagao.

3.2 0 COLETIVO DE PROFESSORES DE SOCIOLOGIA DA REGIAO DE
MARINGA

Uma das formas de se observar a constituigdo do habitus do professor formado em
Ciéncias Sociais e que tem a escola como seu espaco de atuagao foi analisar um grupo que se
configurou em Maringd. Um coletivo de profissionais que se uniram para debater e lutar em
favor dos licenciados no momento das distribui¢cdes das aulas pelo Nucleo de Educagdao. O
que procuram combater € uma articulacio que acontece dentro das escolas para que
profissionais fixos nessas instituigdes nao sejam deslocados para outras ou fiquem sem uma
carga horaria maior, o que ira refletir no seu ganho mensal. A atuagdo do coletivo analisado
cumpre um papel determinante para coibir essa pratica, pois seus componentes fazem um

controle do numero de aulas do Nucleo disponiveis para a distribuicao e, quando estas nao
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aparecem em “leildo”, busca descobrir quem esta lecionando em tal escola. Uma vez
percebida a distribuigdo interna, ¢ feita a denuncia na ouvidoria do Nucleo cobrando a atuagao
do 6rgao.

Embora a primeira vista, pare¢ca uma luta ingloria, as agdes do coletivo de Maringa
junto ao Ministério Publico, a Ouvidoria do Nucleo Regional de Educagdo e a Federacdo
Nacional dos Socidlogos fez com que, no ano de 2012 e 2013 a distribuicao das aulas de
Sociologia das escolas da regido abrangida pelo Nucleo de Maringa respeitasse a deliberagao
n°® 03/08 do Conselho Estadual de Educacdo que, no seu Art. 6°, explicita que a partir do ano
de 2012 “as disciplinas de Filosofia e Sociologia deverdo ser ministradas exclusivamente’’
por professores licenciados em Filosofia e Sociologia, respectivamente.” A intervencao do
coletivo, garantiu a prioridade aos formados e académicos da area de Ciéncias Sociais-
Sociologia.

Além disso, em conjunto com o coletivo de professores de Filosofia e Sociologia de
Londrina-PR, e representantes dos cursos de Ciéncias Sociais e Filosofia das Universidades
de Maringd (UEM), Londrina (UEL) e Cascavel/Toledo (UNIOESTE), conseguiram
questionar e reverter alguns topicos do edital do concurso para professor ainda no langamento
da minuta do mesmo, no que concernia aos contetidos das referidas disciplinas.

Assim, a analise feita do coletivo, parte do modo como estes agentes se relacionam e
criam vinculos para o enfrentamento das possiveis barreiras surgidas dentro do novo campo
que se descortina. Tentando perceber como os lagos de proximidade e igualdade - por se tratar
de formados em Ciéncias Sociais - cria certa identificagdo no grupo e a forma como
conseguem manter de fora dos debates a questdo da individualidade de cada um, ou seja, o
que se defende ¢ o interesse do coletivo, de maneira que todos os envolvidos sejam
beneficiados. Buscando enxergar esses agentes como sujeitos socioldgicos que constroem seu
habitus a partir da interacdo com o outro € com meio em que atuam.

E possivel considerar um tanto quanto estranho falar de formagio académica e a
atuacao profissional de formas distintas, mas em se tratando dos professores de sociologia
para a educagdo basica, essa reflexdo se faz necessaria no sentido que, ao sair da graduagao, o
cientista social licenciado possui determinado capital adquirido dentro da academia, onde os
saberes proprios das ci€éncias na qual foi habilitado estdo legitimados. Esses agentes possuem
uma visao de mundo muito propria, aglutinando os saberes adquiridos, refletidos e vividos
com sua experiéncia de vida social. Partindo da concep¢do construtivista bourdiesiana,

perceber como o individuo atua no grupo € como este ird moldar o individuo.

*7 Grifo do texto original.



71

Considerando ainda que o olhar desses profissionais para a sociedade e as politicas
que regem o Estado esteja mais apurado e critico, ¢ importante tentar perceber de que forma o
professor de sociologia, com essas apreensdes da realidade, adentra o espaco escolar, cheio de
regras e praticas distintas e, muitas vezes, desconhecidas ao novo professor. Ou seja, o campo
se configura com regras distintas, ao agente cabe se adequar a elas ou questiona-las e esse
jogo de interesses € que vai configurar e, a0 mesmo tempo, estruturar a sociologia enquanto
disciplina escolar e a atuagao de seus agentes legitimos poderao contribuir para isso.

Pois, a forma como o espaco escolar e seus agentes ird perceber o professor de
sociologia nem sempre ¢ a que este deseja e tenta transmitir, sendo que em determinados
momentos chegam a ser estigmatizados por ndao se adequarem a um padrao postural desejado
pelo discurso presente nesse campo de atuagao.

Aqueles que, num estado determinado da relagdo de forga, monopolizam
(mais ou menos completamente) o capital especifico, fundamento do poder
ou da autoridade especifica caracteristica de um campo, tendem a estratégias
de conservagdo — aquelas que nos campos da produgdo de bens culturais
tendem a defesa da ortodoxia (...). (BOURDIEU, 1983, p. 89).

Nas entrevistas feitas com professores atuantes nas escolas pertencentes ao NRE-
Maringda, alguns relataram desconforto na forma como foram tratados ao chegar as
instituicdes dizendo ser professor de sociologia, € que algumas vezes, houve um tratamento
desdenhoso por parte dos professores de outras disciplinas. O relato dos informantes em
relacdo a esse desconforto ndo ficou restrito aos agentes mais jovens, os mais antigos de
atuagdo, mesmo dizendo estarem habituados ao estranhamento, descreveram a forma como
eram observados e cobrados por administradores e colegas de profissao.

Dessa forma, a escola como espago publico e, analisada como tal, ¢ um espago
controlado por agdes politicas sejam elas advindas da organizacdo do Estado ou das
percepgdes e praticas dos administradores escolares. Um campo que possui alguma autonomia
em relacdo a organizagdo de grade de disciplinas quando estas ndo possuem uma deliberagao
que as regulamente, ou seja, ndo exista na lei algo que diga quantas aulas e em que anos do
ensino ela deve constar. Assim, cabe a administracdo da escola definir em que séries serao
dadas, podendo suprimir a presenca de uma em detrimento de outra em um dos anos do
ensino médio. Exemplos disso sdo as disciplinas de Educacao Fisica e Inglés que flutuam
entre os trés anos do ensino médio, de acordo com a administragdo pedagdgica de cada escola.

A atuacdo do professor licenciado em Ciéncias Sociais ird esbarrar necessariamente
nessa organizagao, pois dependendo da percep¢dao que os administradores da escola tiverem

da sociologia, como conhecimento e disciplina necessarios para a formagao dos educandos,
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este serd cobrado a se adequar a algumas situagdes que podem ser prejudiciais a sua pratica
em sala de aulas. Nessa perspectiva podemos citar as aulas fragmentadas em diferentes dias
da semana, distribuidas de forma desigual no horario, ficando muitas vezes como as ultimas
do dia e ou nas sextas feiras. Mesmo a hora atividade, que ¢ um direito legitimo dos
professores, como tempo de elaboracdo de aulas e atividades avaliativas, sdo objetos de
manipulacdo em alguns casos, pois uma vez fragmentada durante a semana, dificulta esse
planejamento do trabalho docente (SANTOS, 2011).

Assim, pensar a atuacao diferente da formagao ¢ analisar a construcao profissional do
cientista social professor que ird se adequar as regras de um campo que nao lhe € novo na
teoria, mas cheio de praticas as quais se questiona ainda na academia. Essa construcao
profissional tende a ser complexa:

(...) sempre inacabado ¢ permanentemente reconstruido, gragas ao qual cada
individuo se apropria do sentido da sua historia pessoal e profissional,
necessitando de tempo para internalizar inovagdes ¢ mudangas. O saber-
fazer do professor se da de forma também complexa e em um contexto
especifico no qual o professor toma decisdes durante a sua realizacdo, a
partir dos saberes praticos ¢ tedricos mobilizados na realizagdo da agdo.
(SOUZA e RIBEIRO, 2012).

Dessa forma, o capital adquirido na universidade a partir de saberes teoricos,
formatara algumas posturas que irdo acompanhar o professor durante sua trajetdria
profissional, porém a escola ira ditar outras formas de perceber a realidade na qual se insere.
Assim, o habitus se molda e se reconstrdi a partir da capacidade que o professor tenha de
analisar ndo somente sua pratica, mas também de perceber que os saberes que dao base a
escola sao multifacetados e intimamente ligados a acdo politica. Ou seja, € a partir das
percepgdes, da internalizagdo e reelaboragao de processos sociais que envolvem a atuagao no
campo escolar que o habitus dos agentes, em particular a do professor de sociologia, ird se
estruturar.

Embora essa construgdo parega individual, pois serd elaborada a partir das vivencias
de cada um, na perspectiva bourdiesiana ela se realiza em contato com o outro € com o meio.
Uma relagdo muitas vezes conflituosa que molda a historia desse agente social e que ira
contribuir para pensar a realidade que o cerca e motiva-lo para outras agdes fora do espaco
escolar, como no caso da formacao do coletivo de cientistas sociais que luta para a fixagao
permanente da disciplina de sociologia no ensino médio, para que os profissionais dessa area
sejam respeitados dentro e fora da escola e que os saberes dessa ciéncia atinjam sua eficiéncia

em salas de aulas através da atuagdo de professores habilitados para isso.
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No caso do coletivo que vem se constituindo em Maringa-PR, ¢ interessante salientar
que um dos elementos que os une, que lhes da uma especificidade ¢ a luta travada com o NRE
(Nucleo Regional de Educacao) e, de forma indireta, com a Secretaria de Educacao do Estado,
para que a Lei n° 11.684/2008 seja respeitada. Embora sejam agentes com capital cultural
distinto, com diferentes historias de vida, escolhas e vivéncias, essas diferencas, muitas vezes
conflitivas, ndo sao elementos chave na criagao da identidade do coletivo. Assim, a diferenca
de opinides em relagdo ao campo de atuacdo, suas praticas dentro desse espago e até mesmo
nas percepc¢des de mundo, sdo constituintes da identificacdo desse grupo de cientistas sociais
apenas de forma indireta. O que ira vigorar sao os interesses do coletivo, as individualidades
de cada um sdo aceitas e respeitadas e ndo deverdo interferir na elaboracdo das pautas e
reivindicagoes.

Além disso, o embate que se d4 nas escolas, onde muitos profissionais sao olhados
com desconfianca, também cria uma caracteristica na formatacdo dos componentes do
coletivo. Muitas vezes durante essa pesquisa, ouviu-se a fala das coordenacdes pedagogicas
que salientaram a juventude dos professores de sociologia como sendo um problema, pois
estes nao conseguiriam ter dominio de sala, tdo pouco postura de professor.

“sdo muito jovens, se misturam com os alunos, brincam com eles na
hora do intervalo, nao conseguem ser respeitados, pois ndao tém uma
postura correta de professor. Pensam que ainda estdo na
Universidade, onde quase tudo ¢é permitido” (Fala da uma
coordenadora pedagdgica).

Diante disso, foi perceptivel o quanto esse campo esta pautado em pensamentos €
acoes hierarquicas, com uma postura conservadora que dificulta a entrada de novas praticas,
mesmo que essas ndo sejam contrarias aquelas ja existentes na estrutura do campo, isto €, do
espaco escolar. Neste caso o jovem, indiferentemente da sua formagdo e ou capacidade de
atuacdo, € considerado como inexperiente € problematico. Embora cada sujeito envolvido no
grupo tenha vivenciado formas distintas de inser¢do nas escolas, € os antagonismos
percebidos nesse espaco reflitam diretamente nas acdes do coletivo, € o todo que faz com que
este atue. Dessa forma, sofrendo ou ndo pressao dentro do espago escolar, a luta do coletivo ¢
para que todos tenham direito a dar suas aulas da forma como previsto e desejado.

E possivel dizer que a construgdo desse coletivo em defesa da presenga da Sociologia
como disciplina obrigatoria e fundamental para o ensino médio, como uma estratégia politica,
visando um interesse de grupo, ndo se faz deslocada dos demais. Ou seja, o coletivo constroi

sua legitimidade a partir de uma relagao conflituosa com as politicas presentes no Estado e na
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administracdo das escolas, todavia os agentes que o compde sdo professores num ambito geral
e, desta forma, também irdo reivindicar as pautas de lutas proprias do todo. Assim, em
determinados momentos as agdes se pautaram por interesses proprios do coletivo e em outros
sera de acordo com os interesses da categoria de professor (como melhores salarios e
condigdes de trabalho).

Tendo suas caracteristicas delimitadas, construidas e reconhecidas a partir dessa
relacdo de enfrentamentos, ora com a administracao das escolas ora com o Nucleo Regional, o
coletivo se legitima como um grupo de luta e se fortalece diante dos discursos dentro de tais
instituicdes. Prova disso talvez seja a forma como os editais de sele¢ao simplificada para
professor tempordrio do Estado do Parani ja surgem elaborados com a citagdo nitida da
deliberagao do Conselho Estadual de Educagao, que estabelece a exclusividade de licenciados
na area para lecionar a disciplina. O edital, assim elaborado se refletira na distribuicdo de
aulas, dando alguma seguranca a esses profissionais que, na grande maioria, ndo sao
concursados e precisam passar pela situagdo precdria de garimpar aulas nos verdadeiros
“leildes” promovidos pelos Nucleos Regionais. Assim, as dificuldades surgem desde o inicio
da atuacao como professor:

“QOs professores eventuais atuam como substitutos nas auséncias ¢ licencas
de professores efetivos. Na maioria os eventuais sdo estudantes, ¢
professores recém-formados, neste trabalho iniciam sua pratica docente em
condigdes precarias, sem apoio ¢ possibilidade de sistematizagdo de praticas,
pois sdo situagdes de trabalho emergentes, improvisadas ¢ desvalorizadas.”
(ROMANOWSKI, 2012, p. 3).

No caso de Maringa, numa distribuicdo observada no inicio de 2013, os componentes
do coletivo tinham todos os argumentos embasados em lei e nas deliberagdes, para fazer com
que os profissionais que ali estavam presentes, mas nao possuiam formacgdo para atuar na
disciplina, fossem para o final da fila ou mesmo se retirassem da distribuicao visto que ndo se
enquadravam no que deveria ser considerado como legal. Os embates, em determinados
momentos ficaram acalorados, pois alguns professores de outras areas habituados com essa
pratica, ate entdo vigente, de poder lecionar na disciplina diferente da sua formacao,
acreditavam que a fala do grupo era direcionada e pessoal. Diante disso, a postura adotada foi
a de esclarecer que ali todos eram professores, mas que naquele momento, estavam
defendendo o estabelecido em lei.

Essa posi¢ao de defesa se refletird, necessariamente, na forma como as institui¢cdes que
compdem o espaco de atuagdo do professor - escola, NRE, Secretaria Estadual de Educacao -
passara a enxergar esses profissionais. Nessa pesquisa foi observado o coletivo de Maringa,

mas outros grupos vém se constituindo e atuando em diferentes regides do Estado,
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participando ativamente para a legitimacdo e reconhecimento, ndo apenas para a disciplina,
mas principalmente, para os cientistas sociais que adentram o campo escolar de ensino basico.

Dessa forma, o coletivo de Maringé constréi um reconhecimento no campo em que se
insere através das relacdes de embate com as instituigdes politicas que definem o campo
escolar. Nao raro, a postura de enfrentamento ¢ percebida dentro da escola, seja por
administradores, pelos outros professores € também pelos alunos. Ao adentrar esses espagos
para o desenvolvimento da pesquisa, foi possivel perceber como os alunos conseguiam
distinguir o profissional formado do ndo formado pelas suas praticas e, até mesmo, pela
postura diferenciada em relacdo a um determinado padrao que vigora na maioria das escolas.

Isso se deve ao fato de os professores, componentes do coletivo, levar as pautas de
suas reivindicag¢des para dentro das salas de aulas. O principal foco que justifica essa agdo ¢ a
valorizagdao do conhecimento préoprio da disciplina, mostrar aos alunos que a sociologia ¢ de
grande relevancia em sua formagdo e para que isso se efetive de fato, a presenca de
habilitados na area atuando nas escolas € vital para que o processo educacional dos mesmos
nao seja prejudicado. Em uma das escolas observadas, a rejeicdo dos alunos em relagdo a
atuacao de um profissional ndao formado fez com que houvesse a troca do professor, pois este
abriu mao das aulas por se considerar inapto para lecionar os conteudos da disciplina.

No transcorrer da pesquisa, algumas agdes foram observadas, acdes essas
protagonizadas pelos varios componentes do coletivo. Talvez uma forma de medir o quanto a
postura de enfrentamento criou uma identificagdo ao grupo seja o que foi percebido no
reconhecimento de administradores institucionais em relacdo a estes. Por exemplo: ao
acompanhar alguns membros numa reunido com a representante do NRE, essa ja se referia a
todos pelo primeiro nome e, ao ser questionada a respeito dessa proximidade, disse que estava
acostumada com as reclamagdes protocoladas pelo coletivo e reconhecia o interesse do grupo
em defesa daquilo que lhes era de direito.

Visando perceber até que ponto esse embate seria internalizado pelos agentes e se, de
alguma forma, iria se refletir nas suas praticas em sala de aula, visto que o habitus ¢
estruturado de acordo com as relagdes travadas pelo agente, ¢ que se buscou observar tais
agentes mais de perto, ou seja, compreendendo como estes apreendem a escola na sua

formatacao e como direcionam suas praticas dentro desse campo.
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3.3 AS ENTREVISTAS

A adocdo de entrevistas como método de investigacdo serviu ndo somente para
coletar informagdes a cerca dos agentes que compde o campo estudado, mas também para, na
perspectiva bourdiesiana, diagnosticar como estes constroem seu habitus a partir das relacdes
travadas nos diferentes espagos dos quais participam e, alem disso, como determinados
embates travados em campo irdo nortear suas agoes futuras.

Em termos metodoldgicos rigorosos, a construgao da logica peculiar a cada
um dos sistemas imbricados de relagdes relativamente auténomas (o campo
do poder e o campo intelectual) constitui a condi¢do previa de construgdo da
trajetoria social como sistema dos tracos pertinentes de uma biografia
individual ou de um grupo de biografias. O terceiro ¢ ultimo momento
corresponde a construgdo de habitus como sistema de disposi¢des
socialmente constituidas que, enquanto estruturas estruturadas ¢
estruturantes, constituem o principio gerador e unificador do conjunto das
praticas ¢ das ideologias caracteristicas de um grupo de agentes. Tais
praticas ¢ ideologias poderdo atualizar-se em ocasides mais ou menos
favoraveis que lhes propiciam uma posi¢do ¢ uma trajetoria determinadas no
interior de um campo intelectual que, por sua vez, ocupa uma posi¢ao
determinada na estrutura da classe dominante. (BOURDIEU, 2007, pg. 191).

Uma vez compreendendo a estruturacao do habitus, perceber se este agente ird atuar
de forma a modificar o campo e qual posicao buscara ocupar em tal espaco de dominagdo e
disputa de poder.

Provavelmente por apontar habitus tdo distintos na sua construcdo, conseguir
entrevistar tais agentes, apesar do nimero reduzido, se mostrou algo de certa dificuldade. Os
agentes selecionados sdao todas mulheres, e atuam em mais de uma escola. Assim, foi preciso
conciliar as entrevistas com o tempo que dispunham nas escolas de acordo com seus horarios
de trabalho. Nem todas as que participaram foram as selecionadas desde o inicio, pois as
dificuldades de conciliacao de horarios perpassaram o trabalho em sala de aulas, mas também
as funcdes exercidas por elas como mae, esposa € dona de casa. Alem do fato desses agentes
estarem em constante aperfeicoamento, em cursos de especializagdo. De tal forma que a
substituicdo de algumas pré-selecionadas no inicio da pesquisa, foi necessaria por
indisponibilidade de tempo.

Conseguir alguém fora da area para dar a entrevista foi outro entrave, pois a luta dos
coletivos de professores formados defendendo seu direito as aulas, criou situacdes tensas em
algumas distribui¢des, dessa forma, os ndos formados que ainda atuam na disciplina ficaram
receosos de se identificar como tal, com medo de sofrer com alguma acdo que os fizessem

perder carga horaria. Assim, se tornou dificil encontrar o informante e, quando foi possivel
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essa localizacdo, se fez necessario convencé-lo a dar a entrevista, pois a relagcdo inicial era de
desconfianga com as intengdes da pesquisa.

Mesmo a professora que ¢ formada em curso a distancia e ¢ detentora de titulo de
outra drea de formacdo, se manteve reticente, fazendo questdo de ler as perguntas antes de se
propor a participar da entrevista. Embora a proposta das entrevistas ndo tenha sido medir o
conhecimento das informantes, nem qualificar suas praticas, mas sim diagnosticar se ha
grandes distanciamentos metodologicos entre esses agentes que compde 0 campo, ho que
concerne a atuacdo na disciplina de sociologia, o receio se mostrou ligado a isso, como se a
ideia da pesquisa fosse criar um juizo de valor sobre aqueles que atuam sem ter a mesma
formacao de quem passou pelo curso de Ciéncias Sociais.

As agentes que sdo formadas no curso da Universidade, em épocas totalmente
distintas, apresentam caracteristicas proximas em relagdo ao conhecimento e praticas. Porém,
profissionalmente, os planos futuros sao distintos. Enquanto uma, que ja atua nas escolas tem
como perspectiva a aprovagdo no concurso publico do Estado, para assim conseguir
determinada estabilidade, a que € participante do PIBID e tem como experi€éncia apenas a
vivéncia dada pelo programa, ndo se percebe como futura professora. Seu foco € a pds-
graduacado, a escola fica como pano de fundo para um futuro ainda incerto.

Assim, uma professora se formou no ano em que a sociologia tem seu retorno
obrigatorio determinado e teve uma graduacdo praticamente voltada para a pesquisa, pois O
curso ainda ndo tinha uma preocupag¢do nem formatacdo que contemplasse de forma mais
ampla a formagao de professores, embora ofertasse a licenciatura como habilitagdo. Porém, se
viu professora, por conta do campo de atuacdo que se abriu em definitivo e, uma vez dentro
do campo escolar, percebeu a necessidade de atuar de forma politica pela disputa de espaco e
poder. A mesma apontou ainda que alguns contetidos trabalhados em sala de aula exigiram
seu empenho e dedicagdo maior, pois variavam intensamente em relacdo ao conteudo tedrico
da formacao académica. Ou seja, fazer a transposi¢ao do que se v€ na universidade para o que
se quer na disciplina escolar, requer do professor determinado senso de realidade em relacao
ao campo em que esta atuando. Perceber que na escola bésica a sociologia ensinada nao
pressupde formar profissionais da sociologia e, a0 mesmo tempo, que também nado pode fugir
aquilo que da legitimidade a essa ciéncia, que € o seu conhecimento especifico.

A segunda professora passa sua graduacdo consciente que a sociologia na escola
basica ¢ uma realidade apds muitas lutas, o curso de Ciéncias Sociais da UEM ja toma outra
formatacao, abrindo a primeira turma de PIBID (da qual ela faz parte), ou seja, buscando a

melhor formagdo dos habilitados em licenciatura plena, porém isso ndo reflete na sua
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perspectiva como professora do ensino médio. Diz que quer estar bem preparada “caso seja
necessario dar aulas”, mas esse ndo ¢ seu foco. Dessa forma, embora a formacdo seja na
mesma area, com o mesmo tempo de duragdo de curso, ambas se constituem de formas
distintas. Nessa perspectiva, o curso forma, mas a constru¢cdo dos agentes se da também nos
espagos fora da academia. Assim, a primeira, passou seu tempo de graduagdo trabalhando e
quando se forma ja esta casada, seus planos para o futuro perpassam uma condi¢do financeira
mais estavel, a segunda mora com os pais, possui bolsa de pesquisa, participa (ou) de
inimeros congressos e eventos durante a graduagdo, por ndo precisar trabalhar para compor
uma renda familiar maior. Dessa forma, para ela, atuar na escola ndo ¢ um fim em si, mas
uma alternativa possivel num futuro distante.

O capital acumulado ¢ totalmente distinto, o habitus se estrutura de acordo com a
realidade social de cada uma, embora o conhecimento académico seja préximo, a atuagao no
campo educacional exige do agente mais que um diploma, necessita também de uma
internalizagdao da possibilidade de mudanca que a atuacdo em tal campo podera promover no
seu campo social, mesmo que essa perspectiva mude no decorrer do tempo de atuagdo ou a
partir das praticas sociais fora do campo aqui analisado. Caso contrario, ndo perceberiamos os
abandonos e caréncia de professores nas mais diferentes areas.

Das informantes com formacdo distinta, uma tem como primeira graduagdo a
Pedagogia e a segunda em Ciéncias Sociais em EAD (com aproveitamento de estudos,
concluiu os estudos em um ano e oito meses), a segunda ¢ graduada em Historia. A primeira
disse que atuava na disciplina mesmo antes de ter formagdo especifica para isso que, por
gostar da area e a partir da obrigatoriedade da mesma, buscou ter maior conhecimento numa
segunda graduacdo. Alegou que determinados conteudos exigiam muita dedicagdo na
elaboracdo das aulas antes de ter a formacao especifica e que, apos ter se aprofundado nos
estudos, se viu mais tranquila em relagdo ao dominio dos assuntos cobrados pela disciplina. A
informante formada em historia, a principio, se mostrou muito segura, dizendo que atuava na
disciplina ha certo tempo e que conhecia bem seus conteudos. Depois de um curto periodo de
conversa ela afirmou ter dificuldades com um e outro conteudo, principalmente nas aulas do
segundo ano médio.

Pela divisdo proposta pela SEED, nessa fase de estudos deve ser trabalhado o
contetido “Estado, poder e politica” nas observacdes feitas para a pesquisa, esse foi um dos
contetidos apontados como o que apresenta maior dificuldade de ser dado. Despertar o
interesse do aluno quando se trata de politica ¢ um desafio mesmo para aqueles que tém

formacao especifica, pois 0 senso comum acaba imperando no imaginario coletivo, cabendo
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ao professor criar estratégias bem elaboradas para que a discussdo flua de forma critica.
Acostumada a atuar na disciplina, mesmo consciente das dificuldades que sua falta de
formacao lhe traz, a professora ndo mostrou nenhum interesse em aprimorar seus
conhecimentos na area. Disse que suas dificuldades ela foi (e vai) sanando com os
profissionais da area que conhece e que acabam compartilhando materiais e métodos de
atuacdo em sala de aula, ou seja, ela se formata a partir das relagdes que trava com os agentes
que sdo da area, mas nao busca esse conhecimento especifico como formagao.

O que se percebe € que, por mais que os professores formados na area travem uma luta
todo o inicio de ano para assumir as aulas de sociologia, ainda ha ndo formados atuando nas
escolas enquanto muitos permanecem na fila de chamada esperando a vez de irem para o
espaco escolar. Mesmo sabendo que essa pratica € prejudicial aos colegas de formagdo e
acaba dificultando também a atuacdo em sala de aulas, (¢ notorio que os alunos que tem
professores de areas diversas atuando na disciplina, quando se deparam com alguém formado,
apresentam grande dificuldade em fazer relagcdes entre os conceitos sociologicos e a realidade
social), ha aqueles que ndo denunciam tal pratica e ajudam tais profissionais a atuarem no
campo.

Parece estranho identificar esse tipo de a¢do por parte de colegas formados, visto a
existéncia de um coletivo atuante em Maringa que tenta coibir tal pratica, porém ao observar
o coletivo que se percebeu € que os agentes que travam os embates junto ao NRE sao sempre
0s mesmos, ou seja, embora o coletivo englobe aproximadamente 300 cientistas sociais™®, os
que encabecam as discussdes € promovem as agdes nao variam. Quando da participagdao do
maior numero de agentes, essas se deram nas manifestacdes publicas enfrente ao NRE ou de
assinatura de uma carta encaminhada ao MP. Mesmo neste caso, embora o coletivo se paute
pela participacdo democratica, as agdes sempre tem seus atores principais, aqueles que
propdem a forma de atuacao e que acabam levando o restante para luta.

Dessa forma, a coibi¢do da presenca de ndo formados atuando na disciplina se da de
forma intensa no inicio do ano letivo, quando todos estdo correndo atrds de aulas, buscando
compor seus horarios no menor nimero possivel de escolas. O que se pode perceber € que os
primeiros da fila a serem chamados sdo os que encabecam os embates, as lutas para que se
cumpra a deliberacdo. Uma vez nas escolas, esses agentes se ocupam com as dinamicas
proprias desse espaco, nao conseguindo acompanhar de perto os problemas que se apresentam
e que precisam de acdo efetiva. Dessa forma, as distribui¢des continuam acontecendo no

decorrer do ano, a existéncia de fragmentagao da carga horéria e a necessidade de adequacao

28 . .. . .
Numero aproximado entre formados ¢ formandos que participam do grupo existente na internet.
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de horarios da escola, a permanéncia dessa situacao continua dentro do espago escolar e,
mesmo tendo agentes da area que reconhecem tais agdes, estes ndo se preocupam em
denunciar, por motivos diversos, o fato de ja estarem em sala, de reconhecerem o outro como
colega atuante no mesmo espaco, por ndo querer se indispor com a escola, etc.

Essa realidade s6 mudara com concursos que coloquem os formados em sala de aulas,
reduzindo drasticamente as praticas de distribuicdo interna que ocorrem nas escolas. Embora
seja necessario dizer que havera locais que nao serdao beneficiados devido ao numero reduzido
de carga horéria disponivel para a disciplina. Nestes casos sera valida a presen¢a dos contratos
de PSS’s, utilizados como recurso de excecao € ndo como regra, que € caso atual de

disciplina.

3.4 CONSIDERACAOES EM RELACAO AS OBSERVACOES FORA DA ESCOLA

Ao analisar os grupos constituidos na internet, me ative a dois que me pareceram bem
distintos, desde sua identificagdo. Um traz o nome “Professores do Parand” e o outro,
“Professores PSS do Parand”, ja pela nomenclatura adotada pelos grupos, percebe-se uma
diferenca ou uma separagdo, enquanto em um o0 nome pressupde a unido da categoria de
forma global, no outro se nota que determinados profissionais se percebem distintos dos
outros agentes que atuam no espaco escolar. O primeiro conta com pouco mais de 21.600
membros, enquanto que o segundo possui em torno de 10.200, sempre € bom lembrar que na
internet o trafego € intenso, e professores que compde um determinado grupo também estao
presentes em varios outros.

O que revela a existéncia desses dois grupos (alem de varios outros nessa mesma
linha) sdo a divergéncia e separacdo existente dentro da escola e que, na maioria das vezes,
nao sao debatidas por quem ¢ de competéncia. As postagens nos grupos sao bem distintas, no
maior a discussao acontece sobre tudo e todos os temas, desde contetidos trabalhados em sala
de aula, posturas assumidas por determinadas direcdes escolares, ate preferéncias politicas
eleitoreiras. Debates acalorados ja ocorreram, de forma a necessitar da intervengdo do
moderador, sob a ameaca de excluir pessoas do grupo para que se mantivesse a discussao no
nivel da “civilidade e boa educacdo” *’.

No grupo dos PSS’s as postagens sdo direcionadas aos interesses dos professores em
regime temporario, ou seja, para tirar duvidas em relacdo aos contratos, distribuicao de aulas,
salario e folha de pagamento. Algumas vezes aparecem desabafos sobre formas de tratamento

recebido por estes agentes, tanto nas escolas quanto nos respectivos nucleos de atuacao. Esses

29 . . . . .
Os grifos dizem respeito a frases retiradas, aleatoriamente, dos grupos observados.
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desabafos, geralmente, dizem respeito a falta de reconhecimento e a desconsideragdo
enquanto profissionais da educacdo. A frase mais percebida em tal grupo diz respeito a
desunido da categoria, mesmo sendo todos educadores, uns se consideram “melhores que os
outros s porque sao efetivos”.

Transparece aqui, de forma muito nitida, a inseguranga vivenciada no espaco escolar,
pois estes se sentem a mercé dos desmandos, ndo somente do Estado e suas politicas para
educacao, mas também dos administradores escolares.

O professor contratado sob o regime “PSS” é condicionado a um trabalho
fragmentado, pois recebe uma determinada carga horaria de horas-aulas para
serem ministradas em diferentes escolas, ndo possuindo assim, autonomia
para se fixar e permanecer em determinado colégio (conforme seu interesse ¢
vontade) ou obter vinculos com a administra¢do ¢ com o corpo discente. Tal
fato apenas corrobora para a criagdo de um professor desvinculado dos
objetivos da escola, da comunidade e dos alunos, pois ja que nido pode
permanecer nela também ndo tem interesse em conhecer de suas causas,
metas, dificuldades ¢ objetivos. O professor sob regime “PSS” ndo cria uma
identidade com o colégio que leciona. A baixa remunera¢do também tem
sido, constantemente, objeto de criticas ao trabalho dos professores sob
contrato “PSS”, pois tais professores sofrem em sua atividade profissional,
consequentemente, uma desqualificacdo que os desestimulam a pratica
docente, fazendo-os encarar tal profissdo, muitas vezes, sem vontade de se
especializar ou se aprofundar, sem preparos de aulas, sem animos de ensinar
¢ avaliar, restando como ja asseverava Zaragoza, um professor esgotado, em
‘mal-estar’. (LINO, 2012, p. 5 ¢ 6).

Ou seja, o professor PSS é um profissional inseguro, mas consciente da sua condicao de
precariedade, devido a isso, cria espagos de convivéncia para que, entre 0s seus proximos nas
mazelas, consiga se fortalecer nos embates travados no campo escolar. Nao ha distingdo por
disciplina, nesse grupo o que prevalece ¢ a tentativa de fortalecer lacos e dar corpo a luta
travada dentro das institui¢des. O reflexo de todo esse desconforto ¢ a tentativa de criagao de
uma associagdo que abarque tais profissionais. Tal associagao teria como objetivo defender os
interesses destes profissionais, vistos como abandonados pelo sindicato da categoria.

Embora alguns criticos aleguem que a criacdo da associacdo seria apenas uma
movimentagdo politica que visa enfraquecer o sindicato da categoria, pois provocaria um
racha entre os profissionais, o que se percebe € que hd varios docentes, trabalhadores dessa
categoria precarizada, que se sentem Orfaos de uma entidade que defenda seus interesses.
Considerando que o Estado do Parana conta em seu quadro com mais de 27.800°° educadores
nessa condicdo, € inegavel que tais trabalhadores, uma vez unidos, possuam enorme
representatividade. Passando assim a serem sujeitos de grande interesse das disputas de poder

politico nesse espago.

3% Referente a0 més de maio/2014 (http://www4.pr.gov.br/escolas/numeros/index.jsp).
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As discussdes que ocorrem nesse grupo visam auxiliar o professor nos embates
ocorridos no espago escolar, dessa forma, o compartilhamento de duvidas e problemas
enfrentados nas escolas e Nucleos muitas vezes sdo divididos por outros agentes que ja
passaram por situagdo semelhante e possuem repostas de como agir em determinada situacgao.
Dessa forma, se torna uma ferramenta de grande ajuda para os PSS’s que estdo iniciando na
profissdo ou na atuacdo na escola publica e que ndo estejam afeitas as praticas por vezes
questionaveis, mas que se repetem com certa frequéncia, dependendo da percepgao dos

administradores publicos.
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CONCLUSAO

Analisar o campo educacional ¢, antes de tudo, reconhecer que os professores se
langam numa profissdo cada vez mais precarizada. O retorno da sociologia como disciplina
obrigatdria ao ensino médio traz novos agentes a esse campo que, por estar se equilibrando
entre tentar cumprir sua fungao e se adequar as mazelas sociais na qual esta inserida, utiliza de
praticas na sua organizag¢ao interna que, muitas vezes, beiram o favoritismo. Mas € preciso
lembrar que muitos sdo os problemas enfrentados nesse espago e que a manutengdo de
profissionais ja habituados com sua estrutura também ¢ uma forma de ndo ter o desgaste
advindo da adequa¢do de novos agentes ao campo. Ou seja, mais que uma disputa de poder
dentro do campo, a luta pela manutencao da doxa significa manter uma pretensa organizagao,
necessaria para o funcionamento da estrutura do campo escolar.

Com as observagdes e entrevistas, no que concernem o0s professores de sociologia
dentro do espago delimitado para a pesquisa, € perceptivel que as suas praticas a principio se
ligam ao habitus académico, existindo uma proximidade maior com a teoria, ou seja, aos
cientistas sociais, a identificagdo com o mundo escolar se da primeiramente com os alunos,
com a sala de aulas e ndo com a instituicdo escolar. Assim, seu “pensar a escola” nao ¢
conflitante com as teorias apreendidas na licenciatura, porém suas praticas irdo se chocar com
as que estao em vigor. No entanto, estes tendem mais a adequagao do que a subversdao do que
esta posto. Reproduzindo, muitas vezes, os mesmos discursos daqueles que atuam nesse
campo ha muito mais tempo, embora seu habitus académico tenha sido construido de forma
critica em relacdo a esse espaco € suas praticas.

A realidade escolar se sobrepde aos ideais de ruptura e reestruturacdo, pois ao
professor sdo delegadas funcdes que acabam por lhe tirar tempo, capacidade de articulagdo,
criacdo € ate mesmo, a vontade de promover mudancas:

O professor estd sobrecarregado de trabalho, obrigam-no a realizar uma
atividade fragmentaria, na qual deve lutar, simultaneamente, ¢ em frentes
distintas: deve manter a disciplina suficiente, mas ser simpatico ¢ afetuoso
deve atender individualmente as criangas sobressalentes que queiram ir mais
depressa, mas também aos mais lerdos, que tém de ir mais devagar, deve
cuidar do ambiente da sala de aula, programar, avaliar, orientar, receber os
pais ¢ coloca-los a par dos progressos de seus filhos, organizar diversas
tarefas para o centro, atender frequentemente a problemas burocraticos.
(ZARAGOZA, 1999, p. 58 ¢ 59).

Alem dessa sobrecarga de fungdes, ao novo agente € necessario que ele conheca os
documentos oficiais que regem a educacdo como um todo, também as diretrizes proprias de
sua disciplina e cumpra com os direcionamentos que regem o funcionamento interno das

escolas. Vale lembrar que muitos professores trabalham em mais de uma escola, assim as
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regras que regem o funcionamento das escolas podem ser diferentes, o que gera mais um
elemento de sobrecarga para esses profissionais. Assim, muitas vezes, a hora atividade, que ¢
o tempo destinado para correcdo de atividades, elaboracdo de aulas e de integracdo entre os
agentes, ¢ utilizada para atender pais, em reunides para avaliacdo de planos docentes, em pré-
conselhos de turmas, ou seja, realizando outras atividades que irdo contribuir para o bom
funcionamento da escola, porem lhe tira o tempo destinado a melhoria das suas aulas.

Esse trabalho acaba sendo feito em casa, nos momentos que deveriam ser de descanso
do professor, dessa forma, um trabalho n3o remunerado e, na maioria das vezes,
desconsiderado ou desconhecido pela maioria da populagdo, alheia a profissdo. Juntando a
isso a necessidade constante de se aprimorar, ler e se atualizar em temas e debates cotidianos
que frequentam a sala de aulas tendo como interlocutores os alunos, havendo a necessidade de
sua interven¢do de forma critica e bem pautada, a docéncia se consagra como uma das
profissdes que leva seus agentes ao auge da exaustao, fisica e intelectual.

Superar esses empecilhos estruturais ndo ¢ coisa simples para os agentes aqui
analisados, passa pela formatagdo dos cursos de graduagdao e mudanca de pensamento da
maioria dos alunos do curso de Ciéncias Sociais. Embora a licenciatura tenha conseguido
despertar o interesse dos graduandos, muito em virtude do campo de trabalho na educagao
basica, ainda se percebe certo desinteresse pela escola e como essa se estrutura. Ainda, ter
alunos fazendo licenciatura, ndo significa necessariamente que estes tenham interesse em se
voltar para a escola de ensino médio. A fala da informante aluna da graduagdo e participante
do PIBID deixa isso evidente, ou seja, embora tenha feito a graduagdo voltada para ser
professora, essa € uma possibilidade de atuacao distante para ela. Seu foco, a principio, ¢ fazer
poOs-graduacdo em area de pesquisa de seu maior interesse que ndo tem a ver com educagao
diretamente.

Assim, a possibilidade de enfrentar a sala de aulas ¢ deixada como o “plano B”, visto
que a caréncia de profissionais da area atuando no campo pressupde possibilidade de trabalho
e renda em curto prazo. E possivel dizer que assim vista pelos novos agentes, como ultima
possibilidade, a escola ndo desperta o interesse de andlise dos graduandos, seja em seus
documentos e praticas que a estruturam, seja como espaco passivel de se desenvolver toda
espécie de pesquisa dentro das especificidades de quem ¢ formado em Ciéncias Sociais. Ou
seja, embora a licenciatura abra as portas para atuagdo nas escolas, esse nao € um espaco que
desperta grande interesse aos jovens cientistas sociais na sua maioria, a €Xce¢ao a iSso Sao 0S

participantes do PIBID, mas mesmo assim, ndo ¢ uma unanimidade.
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Um exemplo disso, (vivenciado pela pesquisadora), em um evento do curso de
Ciéncias Sociais ocorrido na Universidade Estadual de Maringd, onde foi ofertado um
minicurso cuja proposta era apresentar e debater os documentos escolares aqui pontuados
(Diretrizes, PPP, PTD e Livro de registros) houve uma unica inscri¢do, ou seja, embora haja
alunos cursando licenciatura e participantes do PIBID, o tema nao atrai nem futuros
professores, nem pesquisadores para essa area. Mesmo considerando a baixa participagdo dos
graduandos nesses eventos académicos, foi possivel perceber que em minicursos que
apresentavam temas como pensamento politico ou debatiam teorias classicas do campo de
pesquisa sociologica, a presenga era maior. Ou seja, 0 pensamento que vigora entre OS
académicos ainda € o bacharelesco.

E perceptivel que esse antagonismo em relacdo a sala de aulas se deve a precariedade
da educacdo como um todo. No caso da sociologia, seus agentes atuam quase que
exclusivamente como contratados ou PSS’s. Os professores nessa condigdo se veem (e sao
vistos) inferiorizados nas suas praticas, em relacdo ao seu conhecimento, nos seus ganhos e
nas poucas medidas protetivas advindas do sindicato. S3o submetidos a um modelo
precarizado de trabalho, onde o exercicio da docéncia ¢ amplamente prejudicado, pois ao ter
que se dividir entre duas, trés e até quatro escolas para completar carga horaria e, ate mesmo
para conseguir um ganho que contemple suas necessidades econdmicas, o professor precisa
cumprir uma maratona que vai desde o deslocamento entre as instituicoes num mesmo dia em
diferentes horarios, passando pela produgdao de materiais para suas aulas chegando ao grande
numero de provas e trabalhos para corregao.

Como conhecer profundamente ou demonstrar interesse pelos documentos que regem
cada escola? Como aprofundar trabalhos em grupos, tanto com alunos quanto com a
comunidade escolar de forma geral e abrangente? Como criar identificagdo com as
instituicdes em que atua se por vezes o tempo que passa nesse espago se reduz a uma ou duas
horas aula? Os professores formados em sociologia que adentram o espago escolar vivenciam
essa realidade e, diante de tantos antagonismos estruturais, acabam vitimas da desvalorizagao
do campo em relacdo a sua inadequacao involuntaria.

Assim, surgindo como um espaco de atuacdo profissional com certa facilidade de
acesso (no caso dos contratos), a precarizacao do trabalho docente desestimula a inser¢ao de
novos agentes e, mesmo aqueles que ja estdo inseridos, ndo conseguem perceber esse campo
com grandes perspectivas futuras de mudanca. Os que sdo novos nesse espaco trazem o
frescor de ideias e praticas inovadoras, porém se sentem tolhidos e com o passar do tempo,

desanimados com o campo, acabam atuando da mesma forma que esse se lhe apresenta, ou
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seja, de forma precarizada e sem interesse. Aqueles que persistem no fazer diferente, os mais
ousados (para os padrdes em vigor), sao desconsiderados nas suas praticas e vistos como
professores ainda em fase de encantamento, ou, na fala de uma professora “professor que so
passa filme e leva aluno para passear”.

O que se percebe ¢ que no ensino bésico ha profissionais com pensamentos distintos,
praticamente um racha dentro da categoria. Aqueles que sao efetivos e gozam da estabilidade
funcional, com plano de carreira e reconhecimento institucional e os contratados em regime
de precariedade total de trabalho que passam a atuar nas escolas sem estimulo e, por mais que
tentem, sem criar identificacdo com a comunidade escolar, pois sabem que o tempo que
permanecera nesse espago € delimitado por um contrato temporario de trabalho. Porém, com o
passar do tempo, ambos 0s grupos apresenta, na sua maioria, as mesmas dificuldades no que
diz respeito a suas praticas metodologicas, ou seja, a precariedade com que se estrutura o
espaco escolar desestimula agdes que visem modificar o campo e sua hierarquia, mesmo que
essa seja, reconhecidamente, ultrapassada.

Tendo esse quadro em mente, analisar as praticas dos agentes que atuam nesse novo
campo sem se desvincular das politicas que regem tal espago ¢ impossivel. Pois os contratos
temporarios se renovam todos os anos e, no caso da sociologia, enquanto ndo houver um
concurso que abarque os muitos profissionais que atuam de forma temporaria nas escolas, esta
estara a mercé das muitas regras e praticas escolares que, mesmo nao sendo oficiais, sao
legitimadas simbolicamente dentro da escola por seus inimeros agentes.

Ao pensar o retorno da sociologia ao ensino médio e as praticas do seu agente no
campo escolar, buscando encontrar onde reside a maior dificuldade para essa reinsercao
obrigatdria, o que surge ¢ um problema de dificil solugdo, pois as ac¢des estdao relacionadas a
estabilidade em campo, por mais que esse agente esteja no espaco educacional de forma
global, ele precisa criar vinculos com a instituicao escolar para que legitime seu saber e suas
acoes dentro desse espaco, porem fica impedido devido a forma precaria de regime de
trabalho a qual se vincula.

O regime de contrato temporario € conflituoso para uma educagdo de qualidade e, em
conseguinte, para a reinser¢ao da sociologia, pois formata agdes duvidosas dentro da escola e
da for¢a a discursos enviesados em relagdo ao profissional e também sobre o papel
desempenhado por tal agente dentro do campo. A precariedade de tal regime de trabalho
causa desconforto aquele que atua a partir dele e produz desconsideragdao por parte daqueles
que sdo efetivos, sejam eles professores ou administradores escolares. E possivel dizer que o

unico ganho obtido a partir desse regime de trabalho € para o Estado, pois mantendo assim um
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vasto numero de professores, consegue certo controle sobre grande numero de profissionais
que passam a ser pe¢a de manipulagdo no jogo de poder no campo educacional.

Um exemplo disso foi a greve deflagrada no inicio do més de maio de 2014, sabendo
que o numero de professores PSS’s nas escolas € consideravel, e visando manter um numero
reduzido de participantes em tal movimento, foi solicitado para as escolas que enviassem ao
Nucleo de Educagao e, consecutivamente, a Secretaria da Educacdo, o nome dos profissionais
que aderiram a greve. Isso gerou grande inseguranga entre os docentes, pois na sua
contratacdo ¢ esclarecido que o mesmo ndo pode ter mais que sete faltas injustificadas, sob
pena de ter o contrato reincidido. Muitos foram aqueles que ndo aderiram ao movimento, por
medo de ficar desempregados.

A sociologia como fruto da modernidade, estd propensa as alteragdes sofridas na
dindmica social e de adequagdo politica. Suas idas e vindas ao curriculo escolar sao
perpassadas pelas logicas de Estado em relagcdo a educacdo e a formatagao dos novos agentes
sociais de acordo com os interesses dominantes. Seus agentes legitimos, os professores da
educagdo basica, detém certo conhecimento que, relacionado a praticas que o valorizem, ¢
capaz de promover uma consciéncia critica voltada para agdo, mas ¢ tolhido por politicas
publicas e praticas institucionais que lhe tiram o desejo de estar em sala de aulas. Quando
muito, a permanéncia se dd apenas como forma de garantir um salario no final do més.
Poucos sdo aqueles que atuam visando a permanéncia nesse espaco. A Unica a¢do possivel
que ira fortalecer esse profissional em tal campo, serdo concursos publicos, pois a estabilidade
gera seguranca alem de vinculos com o que € proprio da educagdo seus documentos e suas
politicas estruturais.

Os concursos também sao uma forma de eliminar a fala de que faltam profissionais
formados na drea para atuar nas escolas como a Unica justificativa para a presenca de
profissionais distintos atuando na disciplina, uma vez que € perceptivel o aumento no numero
de inscritos e de aprovados a cada certame (e nos processos de selecao simplificada). Mesmo
que seja uma mediada em longo prazo, visto que, também nesse caso, a disciplina fica a
mercé das posturas politicas do governo estadual, esta se apresenta como uma forma legitima
de fortalecer a disciplina em seus conhecimentos, pois representa certa liberdade de agao aos
seus agentes dentro do campo. Ou seja, para participar efetivamente do campo, ¢ necessario
que se vejam detentores de ferramentas para o embate e a principal delas, neste caso, ¢ a
estabilidade.

Uma vez portadores dessa estabilidade, os agentes contam com mais liberdade de

acdo, conseguem definir e reduzir o numero de escolas onde ird trabalhar, alem de ter a
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possibilidade de desenvolver projetos e criar uma relacdo de identificacdo com a comunidade
escolar. Mesmo que o desestimulo venha a atingir os agentes, uma vez concursados, o que se
percebe € que muitos professores, apesar da estafa fisica e intelectual, ainda acreditam na
educagdo emancipadora e transformadora e, ao pensar em abandonar o espaco escolar, isso se
torna também em uma forma de sofrimento, visto que ha aqueles que se dizem “apaixonados”
pela educagao e por seus alunos.

Nas entrevistas feitas, houve uma questao comum a todas as informantes e que versava
sobre as perspectivas de cada uma para seu futuro profissional, aqui se refletiu a necessidade
de concursos, pois aquelas que sdo efetivas no Estado (a ndo formada e a formada em EAD)
enxergam seu futuro profissional dentro do campo em que se encontram, especializando-se
para elevacao dentro do plano de carreira proprio da categoria. Ja as que possuem formagao
especifica na area, tendo em vista o contrato precario de trabalho, ndo enxergam a escola com
perspectivas futuras. Enquanto uma partiu para pds-graduagdo, sem ao menos passar pela sala
de aulas como professora, a que atua no campo escolar demonstrando grande identificagao
com os contetdos e praticas, ndo se v€ motivada para permanéncia e busca outros espagos de
atuacao.

Uma questao que foi levantada no inicio dessa pesquisa “Afinal qualquer sociologia ¢
melhor do que nenhuma?”’, continua sem uma resposta convincente, pois a sociologia
ensinada nas escolas de ensino médio esta vinculada necessariamente aos agentes que a
lecionam. Com um nmero maior de cientistas sociais presentes nas escolas, essas praticas
tendem a se aproximar a uma unicidade e compartilhamento de materiais, porém, enquanto
essa realidade ndo se sobrepde a precariedade dos contratos provisérios, onde a questdo
salarial ¢ mais importante do que a presengca de bons professores na sala de aulas, o
conhecimento socioldgico serd insuficiente mesmo sendo ministrado por seus agentes

legitimos.
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ANEXO I: Proposta de organizacio dos contetidos de Sociologia para o Ensino Médio
do Estado de Sao Paulo

12 Bimestre

22 Bimestre

0 aluno na sociedade e a Sociologia

- A Sociologia e o trabalho do socidlogo.

- O processo de desnaturalizagio ou
estranhamento da realidade.

- Como pensar diferentes realidades.

- 0 homem como ser social.

0 que permite ao aluno viver em sociedade?

- A insergcdo em grupos sociais: familia, escola,
vizinhanga, trabalho.

- Relacdes e interagtes sociais.

- Socializag3o.

32 Bimestre

42 Bimestre

0O que nos une como humanos? O gue nos
diferencia?

Conteldo simbdlico dos relacionamentos sociais
do aluno I: a unidade do Homem e as diferengas
entre os homens:

- o que nos diferencia como humanos;

- conteddos simbdlicos da vida humana:
cultura;

- caracteristicas da cultura;

- a humanidade na diferenga.

0 gue nos desiguala como humanos?

Conteudo simbdlico dos relacionamentos
sociais do aluno II: da diferenca a
desigualdade:

- etnias;

- classes sociais;
- género;

- geracdo.

12 Bimestre

2?2 Bimestre

De onde vem a diversidade social brasileira?
- A populagdo brasileira: diversidade nacional e
regional.
- 0 estrangeiro do ponto de vista sociolégico.
- A formacdo da diversidade:
- migracdo, emigracdo e imigracdo;

- aculturac3o e assimilag3o.

Qual a importincia da cultura na vida social?

- Cultura e comunicagdo de massa:
- musica, televisdo, internet, cinema, artes,
literatura.

32 Bimestre

42 Bimestre

Qual a importincia do trabalho na vida social
brasileira?
- O trabalho como mediag3o.
- Divis3o social do trabalho:
- divisdo sexual e etdria do trabalho;
- divis3o manufatureira do trabalho.
- Processo de trabalho e relagbes de trabalho.

- Transformagbes no mundo do trabalho.

- Emprego e desemprego na atualidade.

O aluno em meio aos significados da violéncia

no Brasil

- Violéncias simbadlicas, fisicas e psicologicas.

- Diferentes formas de violéncia: domeéstica,
sexual e na escola.

- Razbes para a violéncia.




12 Bimestre

22 Bimestre

O gue é cidadania?
- O significado de ser cidad3o ontem e hoje.

- Direitos civis, direitos politicos, direitos sociais
e direitos humanos.

- A ConstituicSo Brasileira de 1988.

- A expans3o da cidadania para grupos
especiais:

- criangas e adolescentes, idosos e mulheres.

Qual a importdncia da participacao politica?
- Formas de participacdo popular na histdria do
Brasil.
- Movimentos sociais contemporaneos:
- movimento operario e sindical.
- movimentos populares urbanos.

- “novos” movimentos sociais: negro,
feminista, ambientalista, GLBT.

32 Bimestre

42 Bimestre

Qual & a organizacdo politica do Estado
brasileiro?

- Estado e governo.

- Sistemas de governo.

- Organizacdo dos poderes: Executivo,
Legislativo e Judiciario.

- EleigBes e partidos politicos.

O gue & ndo-cidadania?
- Desumanizag3o e coisificacio do outro.

- Reproducdo da violéncia e da desigualdade
social.

- O papel social e politicamente transformador
da esperanca e do sonho.
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ANEXO II: Proposta de organizacio dos contetidos de Sociologia para o Ensino Médio
do Estado do Parana

Apresentamos aqui a proposta de seriacdo da disciplina de Sociologia para o ensino médio na
organizacdo anual. Buscou-se, nesta proposta alcancar um equilibrio no que se refere ao
tempo sugerido para cada um dos conteudos estruturantes, basicos e especificos, bem como,
com relacdo ao tempo pensado para o desenvolvimento das atividades avaliativas. Vale
lembrar que trata-se sempre de uma sugestdo de organizacdo e como tal, ndo se propde a
eliminar a autonomia dos professores em seu trabalho. Porém, ¢ fundamental considerar
sempre que o objetivo da disciplina € langar olhares criticos sobre a realidade sociais a fim de
possibilitar a interpretacdo contextualizada das mudangas sociais, politicas, econdmicas €
culturais. Para tanto, os contetidos sdo enriquecidos e ressignificados, quando contrastados

com as experiéncias pessoais € coletivas.
Conteudos estruturantes

Processo de socializacao e as institui¢des sociais.
Cultura e Industria cultural.

Trabalho, produgdo e classes sociais.

Poder, politica e ideologia.

Direitos, cidadania ¢ movimentos sociais.

As discussdes referentes ao conteudo “O Surgimento da sociologia e as teorias socioldgicas”
sao indispensaveis ao ensino escolar da sociologia e sugere-se que permeiem todas as séries.
Através delas o professor podera articular os momentos histéricos mais relevantes para
discussdo dos contetidos anuais, bem como 0s conceitos mais importantes para as discussoes
propostas durante o ano. Aqui o professor pode apresentar que perspectivas tedricas (classicas

e/ou contemporaneas) assume na organiza¢ao dos conteudos trabalhados.
Conteudos Basicos por série

1* Série:

-O Surgimento da Sociologia e as Teorias socioldgicas.

Formacao e consolidagdo da sociedade capitalista e o desenvolvimento do pensamento social.
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-O processo de socializacio e as instituicoes sociais:
Conteudos basicos: Processo de socializagao. Institui¢cdes familiares. Institui¢cdes escolares.
Instituigdes religiosas, Instituigdes de reinsergao.

Conteudos especificos: A socializagdo — socializagdo primaria, secundaria, contato, relagao,
interagdo, grupos sociais. Conceito de instituicdes sociais. Instituigdes familiares —
perspectivas tedricas sobre a familia, diversidade familiar, novos arranjos familiares, papéis
de género e familia, violéncia e abuso na vida familiar. Instituicdes escolares: perspectiva
tedrica sobre a escola em Durkheim, Marx, Weber, Bourdieu, Gramsci, dentre outros; teorias
sobre a educagdo escolar e a desigualdade social, educagdo e industrializagdo, educagdo e
novas tecnologias, privatizagdo da educacdo. Instituigdes religiosas: definicdo de religido;
diversidade religiosa; perspectivas tedricas sobre a religido em Durkheim, Max Weber, Marx,
dentre outros; género e religido; novos movimentos religiosos; fundamentalismo religioso.

Institui¢cdes de reinser¢ao: prisdes, manicomios, educandarios, asilos, dentre outros.
-Trabalho, producio e classes sociais:
Contetdos basicos: O conceito de trabalho e o trabalho nas diferentes sociedades.

Desigualdades sociais: estamentos, castas e classes sociais; organiza¢ao do trabalho nas
sociedades capitalistas e suas contradicdes; globalizagdo e neoliberalismo. Relagdes de

trabalho no Brasil.

Conteudos especificos: Modos de produgdo, desemprego, desemprego conjuntural e
desemprego estrutural, subemprego e informalidade, fordismo e toyotismo, reforma agraria,
reforma sindical, estatizacdo e privatizacdo, flexibilizagdo, terceirizagdao, agronegdcio,
voluntariado e cooperativismo, economia solidaria, parcerias publico privadas, capital

humano, empregabilidade e produtividade, relagdes de mercado.
2% Série
-O Surgimento da Sociologia e as Teorias sociologicas:

Desenvolvimento de reflexdes e pesquisas acerca das modernas transformagdes na

organizacao politica dos Estados Nacionais Ocidentais.

-Poder, politica e ideologia:
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Contetidos basicos: Formagdo e desenvolvimento do Estado Moderno. Conceitos de poder,
de ideologia, de dominagdo e de legitimidade; Formagao do Estado brasileiro. Democracia,

autoritarismo, totalitarismo; As expressoes da violéncia nas sociedades contemporaneas.

Contetidos especificos: Processo de modernidade, formacdo do capitalismo; conceito de
Estado; Estado moderno; formas de organizacdo do Estado (absolutismo, liberal, bem-estar
social, socialismo); conceito de politica e de alienagdo, formacdo dos partidos politicos,
violéncia legitima, violéncia urbana, violéncia contra “minorias”, violéncia simbolica,

criminalidade, narcotrafico, crime organizado.
-Direitos, cidadania e movimentos sociais:

Conteudos basicos: Direitos civis, politicos e sociais, direitos humanos e conceito de

cidadania.

Movimentos sociais, movimentos sociais no Brasil, a questdo ambiental e os movimentos

ambientalistas. Historico e formacao das organizagdes ndo governamentais.

Conteudos especificos: Constru¢do moderna dos direitos, histoérico dos direitos humanos
alcances e limites, cidadania, politicas afirmativas, politicas de inclusdo, definicao de
minorias. Definicdo de movimentos sociais, movimentos sociais urbanos, movimentos sociais
rurais, movimentos conservadores, neoliberalismo, redefinicdo das func¢des do estado,

problemas ambientais.
3% Série
-O Surgimento da Sociologia e as Teorias socioldgicas:

Desenvolvimento do olhar socio antropoldgicos sobre a diversidade de modos de pensar,
viver e se relacionar nas diferentes sociedades e o processo de mercantilizacao das producdes

culturais nas sociedades modernas.
-Cultura e Industria Cultural:

Conteudos basicos: O desenvolvimento antropolégico do conceito de cultura e sua
contribuicao da analise das diferentes sociedades. Diversidade e identidade cultural, cultura
afro-brasileira e culturas indigenas. Industria cultural, meios de comunicacdo de massa,

sociedade de consumo; Industria cultural no Brasil.
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Contetidos especificos: Os conceitos de cultura nas escolas antropologicas (evolucionismo,
funcionalismo, culturalismo, estruturalismo), antropologia brasileira. Diversidade, diferenca
cultural; relativismo, etnocentrismo, alteridade, roteiro e concepgdes sobre pesquisa de
campo. Identidades como projeto e/ou processo; identidades e sociabilidades; identidades e
globalizagdo; identidades e movimentos sociais; constru¢do social do género; construgdo
social de conceito de raca; minorias, preconceito, hierarquia e desigualdades; dominagao,
hegemonia e contra-movimentos. Escola de Frankfurt, cultura de massa, cultura erudita,

cultura popular, sociedade de consumo.
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ANEXO III: Grade Curricular da Licenciatura no Curso de Ciéncias Sociais/UEM/2013

SERTACAO DAS DISCIPLINAS - LICENCIATURA

CARGA HORARIA
SER. COMPONENTE CURRICULAR SEMANAL SEMESTRE
TEOR. | PRAT. [opehnycin | TOTAL ANUAL ™0 T 5
Historia Geral 4 4 68
Geografia Humana 4 4 68
Antropologia | - Introducéo a Antropologia 2 2 4 68
Antropologia Il 2 2 4 68
1 Sociologia | - Introduc&o & Sociologia 2 2 4 68
Sociologia Il 2 2 4 68
Ciéncia Politica | - Introd. & Ciéncia Politica] 2 2 4 68
Ciéncia Politica Il - Teoria Polit. Moderna 2 2 4 68
Teoria das Ciéncias Humanas 2 2 4 68
Met. e Téc. de Pesq. em Ciéncias Sociais 2 2 1 5 85
Pensamento Social Brasileiro 2 2 1 5 85
Economia 4 4 68
Antropologia llI 2 2 4 68
Antropologia IV 2 2 4 68
92 Sociologia lll 2 2 4 68
Saociologia IV 2 2 4 68
Ciéncia Politica Ill - Teoria Polit. Contemp. | 2 2 4 68
Ciéncia Politica IV - Teoria Pol. Contemp. Il| 2 2 4 68
Histéria do Brasil 4 4 68
Estatistica 4 4 68
Etnografia e Etnologia 4 2 6 102
Pensamento Social Brasileiro Il 2 2 1 5 85
Sociologia V 2 2 1 5 85
Ciéncia Politica VV - Form. do Est. Brasileiro | 2 2 1 5 85
33 Ciéncia Pol. VI - Inst. Pens. Pal. Bras. Cont.| 2 2 1 5 85
Didatica 4 4 68
Psicologia da Educacao 4 4 68
Estagio Supervisionado | 8 272
Disciplina Optativa | 4 4 68
Disciplina Optativa Il 4 4 68
Didat. e Met. de Ens. em Ciéncias Sociais 1 1 0,5 25 85
Estagio Supervisionado Il 8 272
Disciplina Optativa lll 4 4 68
42 Disciplina Optativa IV 4 4 68
Sociologia VI 2 2 1 5 85
Introd. a Libras — Lingua Bras. de Sinais 4 - 68
Politicas Publicas e Gestao Educacional 4 4 68
Questdes de Antropologia Contemporanea 2 2 1 5 85
ATIVIDADES ACADEMICAS COMPLEMENTARES 240
TOTAL DA CARGA HORARIA DO CURSO 3.419
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