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RESUMO

Este trabalho analisa o habitus docente em articulagdo com os conceitos de campo e capital,
tendo como base tedrica a sociologia relacional de Pierre Bourdieu. O objetivo da pesquisa ¢
compreender de que forma as disposi¢des incorporadas pelos professores ao longo de suas
trajetorias formativas e profissionais influenciam a apropriagdo e a resposta as recentes
reformas educacionais, em especial a BNCC e o Novo Ensino Médio. Parte-se da hipdtese de
que tais politicas, ao enfatizarem competéncias e habilidades, ndo encontram correspondéncia
automatica no trabalho docente, pois a pratica pedagdgica ¢ mediada por disposi¢des
socialmente construidas que orientam percepcdes, estratégias e resisténcias. O percurso
metodoldgico consistiu na realiza¢do de entrevistas com professores de Sociologia do Ensino
M¢édio da rede estadual de educacao na Grande Floriandpolis, as entrevistas foram analisadas
por meio da técnica de andlise de conteudo. Essa estratégia possibilitou relacionar as
narrativas docentes as estruturas objetivas do campo educacional, destacando como diferentes
capitais sdo distribuidos e atualizados nas disputas pela legitimidade da disciplina. Os
resultados indicam que o habitus docente nao deve ser compreendido como mero produto
individual, mas como incorporagdo de condigdes sociais objetivas, expressas em esquemas de
percepcao e agdo. Verificou-se que a implementacdo da BNCC e do Novo Ensino Médio
produziu tensdes entre a pressdo normativa para adaptagdo as novas diretrizes e as disposi¢des
consolidadas que sustentam praticas de resisténcia e reelaboracdo pedagogica. Assim, o
estudo evidencia a relevancia da triade campo, capital e habitus para compreender a docéncia,
mostrando como as reformas educacionais se materializam de modo desigual e conflitivo no
cotidiano escolar.

Palavras-chave: Habitus docente; Ensino de Sociologia; Novo Ensino Médio; BNCC.



ABSTRACT

This study analyzes the teaching habitus in articulation with the concepts of field and capital,
grounded in Pierre Bourdieu’s relational sociology. The objective is to understand how
dispositions incorporated by teachers throughout their formative and professional trajectories
influence the appropriation of and response to recent educational reforms, particularly the
BNCC (National Common Curricular Base) and the New High School reform. The hypothesis
is that such policies, by emphasizing competencies and skills, do not automatically
correspond to teachers’ work, since pedagogical practice is mediated by socially constructed
dispositions that guide perceptions, strategies, and forms of resistance. The methodological
approach consisted of interviews with high school Sociology teachers from the state education
network in Grande Florianopolis, analyzed using content analysis. This strategy made it
possible to relate teacher’s narratives to the objective structures of the educational field,
highlighting how different forms of capital are distributed and updated in disputes over the
legitimacy of the discipline. The results indicate that the teaching habitus should not be
understood as a mere individual product, but rather as the incorporation of objective social
conditions, expressed in schemes of perception and action. It was observed that the
implementation of the BNCC and the New High School reform generated tensions between
the normative pressure for adaptation to new guidelines and the consolidated dispositions that
sustain practices of resistance and pedagogical re-elaboration. The study thus demonstrates
the relevance of the triad field, capital, and habitus for understanding teaching, showing how
educational reforms materialize in unequal and conflictive ways in the school context.

Keywords: Teaching habitus; Sociology teaching; New High School reform; BNCC.
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1 INTRODUCAO

O Novo Ensino Médio, oficializado pela Lei n® 13.415/2017, marcou uma das reformas
mais significativas da educacdo brasileira das tultimas décadas (Cechinel, Muller, 2022;
Lamosa, 2020; Saviani, 2020). Ancorado na Base Nacional Comum Curricular (BNCC), o
novo modelo foi apresentado como uma necessidade de modernizar o curriculo e aproxima-lo
das demandas do mundo contemporaneo do trabalho. Com a promessa de maior flexibilidade
e protagonismo estudantil, a reforma prop6s mudancas estruturais, como a ampliagdo da carga
horaria minima e a introdugdo de itinerarios formativos. No entanto, desde o inicio, tais
mudangas suscitaram intensos debates entre especialistas, professores e estudantes,
especialmente em relagdo a rapidez de sua implementacao e a insuficiéncia de didlogo com a
base da educagdo, os professores.

A implementacdo do Novo Ensino Médio (NEM) expds contradigdes entre o discurso
oficial e a realidade das escolas brasileiras. Embora o discurso reformista defendesse a
personalizacdo das trajetorias escolares, a falta de infraestrutura, de materiais adequados e de
formagdo docente compativel com as novas demandas gerou um cenario de desigualdade e
improvisa¢do. A resisténcia de diversos setores da sociedade civil e de entidades
representativas da educagdo ganhou forca a medida que os efeitos concretos da reforma se
tornavam visiveis, culminando em criticas contundentes ao modelo. Esse processo levou a
revisdo das diretrizes em 2024, quando uma nova lei (n° 14.945/2024) foi aprovada para
corrigir distor¢des e responder as pressoes advindas principalmente de professores, estudantes
e pesquisadores.

Entre as dreas mais afetadas pela reforma, as Ciéncias Humanas e, em particular, a
Sociologia, sofreram uma significativa redu¢ao de espago e importancia no curriculo. A
énfase nos itinerarios formativos e na logica das competéncias favoreceu dreas vistas como
mais diretamente associadas a empregabilidade, relegando as Humanas um papel secundario
ou opcional. Essa reconfiguracdo gerou inseguranca quanto a formac¢do socio-historica dos
estudantes e a preservagdo de uma educacao integral, intensificando a oposi¢ao por parte de
professores especialistas da area. As criticas convergiram para a percep¢ao de que a BNCC e
o Novo Ensino Médio, ao priorizarem determinadas areas e competéncias, enfraqueceram o
papel da escola como espago de formacao cidada e de reflexdo sobre a realidade social.

Por se tratar de uma politica educacional recente e ainda em processo de implementagao
(e adaptacdo), o Novo Ensino Médio e a BNCC carecem de estudos sistematicos que

permitam avaliar seus efeitos de forma abrangente e contextualizada. Grande parte das
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pesquisas existentes concentra-se nas diretrizes gerais da reforma, deixando espago para
investigagdes mais detalhadas de como as mudancas se materializam em diferentes realidades
escolares. Aspectos como adaptagdo curricular, a reorganizacdo da carga hordria e a
integracdo entre BNCC e os itinerarios formativos variam significativamente de acordo com
fatores regionais, estruturais e socioecondmicos, tornando imprescindivel a producdo de
pesquisas que considerem a diversidade no territério brasileiro.

A caréncia de estudos também se expressa na auséncia de recortes especificos por
disciplina e por estado, o que dificulta compreender de que modo areas como as Ciéncias
Humanas, as Ciéncias da Natureza, ou a Matematica tém sido impactadas de maneira
diferenciada. Cada rede estadual possui autonomia para regulamentar ¢ adaptar o Novo
Ensino Médio, o que gera um mosaico de arranjos curriculares e pedagogicos que ainda nao
foram suficientemente mapeados. Nesse contexto, compreender os efeitos concretos sobre
disciplinas historicamente marginalizadas no curriculo, como a Sociologia, exige um olhar
atento as particularidades locais e as estratégias adotadas pelos professores para lidar com as
novas demandas impostas pela reforma.

A relevancia deste estudo reside no fato de que o Novo Ensino Médio foi implementado
por meio de uma legislagdo elaborada e aprovada de forma centralizada, a partir da MP
746/2016, durante o governo interino do presidente Michel Temer, com reduzida participagao
das comunidades escolares no processo de formulacdo. Essa caracteristica de “politica de
cima para baixo” implicou a imposi¢do de mudancas estruturais a redes de ensino com
realidades, demandas e condi¢des de trabalho profundamente distintas. O resultado ¢ que os
impactos da reforma nao se distribuem de maneira homogénea: redes e escolas situadas em
contextos socioecondmicos mais vulneraveis enfrentam maiores dificuldades para atender as
exigéncias da nova legislacdo, seja pela falta de infraestrutura, pela escassez de instrugdes
qualificadas das secretarias de educacdo ou pela auséncia de condi¢des para oferta de
itinerarios formativos diversificados.

Diante desse cendrio, torna-se imprescindivel compreender como a reforma esta sendo
efetivamente implementada, em especial no que se refere a disciplina de Sociologia e ao
trabalho de seus professores. Historicamente a Sociologia ocupa um lugar instdvel no
curriculo da educacdo basica no Brasil, tendo sido suprimida e reinserida em diferentes
momentos, o que a torna um dos elos mais frageis em sucessivas reformas educacionais
(Cigales, 2023; Oliveira, 2013; Moraes, 2011). Essa posicdo vulneravel faz com que a
disciplina seja particularmente sensivel as mudancas estruturais promovidas pelo Novo

Ensino Médio, seja pela redugdo de sua carga horaria ou pela sua dilui¢do na area de Ciéncias
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Humanas e Sociais Aplicadas. Investigar como os professores de Sociologia tém vivenciado e
respondido a essas transformagdes ¢ fundamental para compreender o alcance e as
consequéncias da reforma, bem como para iluminar estratégias de resisténcia e adaptacdo no
campo educacional.

A partir dessas consideragdes, a presente pesquisa se orienta pela seguinte questdo:
Como a implementagcdo do Novo Ensino Médio e da BNCC tem influenciado a atuagdo de
professores de Sociologia rede estadual de educacdo na Grande Florianopolis, a luz do
conceito de habitus docente? Essa problematica articula dois eixos centrais: de um lado, as
mudangas normativas e curriculares que reconfiguram o trabalho escolar; de outro, as
disposi¢des e praticas incorporadas pelos professores ao longo de suas trajetorias formativas e
profissionais. Ao tomar o conceito de habitus como ferramenta analitica, busca-se
compreender ndo apenas as adaptagdes objetivas impostas pelas novas diretrizes, mas também
as formas subjetivas de percepcao, interpretacdo e resposta que emergem no cotidiano escolar.

Para responder a essa questdo, foram realizados questiondrios e entrevistas em
profundidade com 6 professores de Sociologia atuantes em escolas publicas da regido da
Grande Floriandpolis, buscando captar narrativas, experiéncias e percepgoes sobre o impacto
da reforma em sua pratica docente. A combinagdo dessas estratégias, permite articular
dimensdes macro, associadas as politicas educacionais, e micro, referentes as praticas e
percepcdes dos docentes, contribuindo para uma compreensdo mais ampla e situada dos

efeitos da reforma sobre o ensino de Sociologia.

1.1 OBJETIVO GERAL

Analisar como a implementacao do Novo Ensino Médio e da BNCC impacta a atuacao
de professores de Sociologia de escolas publicas estaduais da regido da Grande Floriandpolis,

a luz do conceito de habitus.

1.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS

- Identificar as mudancas nas condi¢des de trabalho, na carga hordria e na matriz
pedagodgica da disciplina de Sociologia no contexto de implementagdo do Novo
Ensino Médio e da BNCC;

- Investigar as percepcdes e experiéncias dos professores de Sociologia sobre a

implementagdo dessas politicas educacionais;
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- Compreender de que maneira o habitus docente influencia as estratégias dos
professores para preservar sua identidade e os objetivos da disciplina em um cenario

de mudangas curriculares.
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2 METODOLOGIA

O percurso que deu origem a esta pesquisa ndo pode ser dissociado da minha propria
trajetoria académica e profissional. Durante a graduagdo em Ciéncias Sociais, especialmente a
partir da experiéncia no Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo Cientifica (PIBIC),
comecou a se delinear a inquietagdo que viria a orientar este trabalho: compreender os
sentidos das reformas educacionais que estariam em vigor justamente quando eu ingressasse
na docéncia. Enquanto licencianda, percebia o contraste entre a intensidade com que se
discutia a teoria e a quase auséncia de debates mais sistematicos sobre as mudangas
curriculares e normativas que moldam o espago escolar. Essa lacuna me perturbava, pois a
sensagdo era de que eu me preparava para ensinar sem conhecer plenamente as regras que
estruturam o meu campo de atuagao.

Foi também nesse periodo que tive meu primeiro contato com a obra de Pierre Bourdieu
e, em especial, com o conceito de habitus. Essa no¢cdo me possibilitou pensar a docéncia nao
como um conjunto de técnicas ou escolhas individuais, mas como resultado de disposi¢des
incorporadas ao longo de trajetdrias sociais. J& no mestrado, pude aprofundar minha leitura da
sociologia relacional de Bourdieu e reconhecer que o proprio pesquisador ¢ atravessado pelas
condi¢des sociais que orientam seu olhar. Nesse sentido, minha entrada no tema nao ¢ casual,
ela resulta das socializagdes académicas e profissionais que me formaram e, por isso, fazem
parte da explicagdo do percurso metodoldgico aqui adotado.

Como lembra Bourdieu (2004), o pesquisador nunca esta fora do mundo que estuda. Ao
contrario, sua posi¢do social e suas experiéncias anteriores moldam a forma de formular
perguntas, selecionar materiais e interpretar resultados. Assim, ao explicitar minha trajetoria
formativa, procuro assumir uma postura reflexiva diante do objeto, reconhecer que as
escolhas metodologicas realizadas ao longo do caminho ndo nasceram do nada, mas
respondem as inquietagdes que emergiram de minha formacao.

A formulacao do objeto desta pesquisa foi marcada por um movimento de aproximagao
progressiva, em que as inquietagdes iniciais ganharam densidade a medida que entravam em
didlogo com a produgdo académica existente. A revisdo de literatura, que apresento no
préximo capitulo, desempenhou papel central nesse processo, permitindo ndo apenas mapear
estudos anteriores, mas também problematizar minhas proprias perguntas de pesquisa. A
leitura sistematica de trabalhos sobre a BNCC, o Novo Ensino Médio e o habitus docente

mostrou que o desafio ndo era simplesmente “descobrir” como os professores vivenciam as
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reformas educacionais, mas construir um olhar capaz de articular trajetdrias individuais,
praticas cotidianas e disputas estruturais.

Nessa dire¢do, adoto a perspectiva bourdieusiana de que o objeto de pesquisa nunca ¢
dado, mas produzido pelo pesquisador em um campo de forgas. Isso significa que a escolha
das categorias analiticas, a definicdo do recorte empirico e a elaboracdo dos instrumentos
metodoldgicos fazem parte de um processo de construgdo tedrica e pratica, inseparavel de
minha inser¢do no campo académico. As perguntas que elaborei para o questionario e para as
entrevistas ndo surgiram espontaneamente, mas foram resultado dessa imersdo prévia em
debates socioldgicos sobre curriculo, docéncia e politicas educacionais.

Esse movimento também exigiu colocar em questdo minhas proprias categorias de
pensamento. E preciso submeter ao exame critico os pressupostos que orientam a pesquisa,
para que nao se reproduzam, de forma inconsciente, as divisdes estabelecidas pelo proprio
campo. Assim, a literatura ndo funcionou como mera “fundamentag¢do tedrica”, mas como
ferramenta ativa de problematizagdo, que permitiu delimitar melhor o que eu buscava
compreender sobre a atuagdo dos professores de Sociologia diante das reformas educacionais.

A defini¢do dos instrumentos de pesquisa representou uma das etapas mais desafiadoras
deste trabalho. Desde o inicio, optei por articular questionario e entrevistas, de modo a captar
tanto informagdes gerais sobre o perfil e as condigdes de trabalho dos professores de
Sociologia quanto narrativas mais densas acerca de suas trajetorias e percepgdes sobre as
reformas. O questionario funcionou, nesse sentido, como um primeiro mapeamento, que me
permitiu situar os sujeitos em relacdo a socializagdo, formagao académica, tempo de atuagao,
numero de escolas em que trabalhavam, entre outros aspectos relevantes para compreender
sua inser¢ao no campo educacional.

Ja as entrevistas foram concebidas de forma semiestruturada, permitindo partir de um
roteiro previamente elaborado, mas deixando espaco para que os professores pudessem trazer
suas proprias reflexdes, memorias e interpretagdes. A construcdo desse roteiro nao foi
simples, em diferentes momentos me questionei se as perguntas eram pertinentes € se
realmente permitiriam alcangar os objetivos propostos. Essa duvida constante pode ser lida, a
luz de Bourdieu, como parte do exercicio de reflexividade metodoldgica: colocar em exame
ndo apenas os dados coletados, mas também as categorias que orientam sua produgao.

De fato, muitas vezes me vi pensando em como teria conduzido a entrevista de maneira
distinta apds ouvir a fala de um professor. Esse sentimento de divida quanto a adequagao do
método me acompanhou durante todo o processo. Ao mesmo tempo, percebi que essa tensao ¢

inerente a pratica de pesquisa qualitativa, especialmente quando se busca captar dimensoes
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simbolicas e disposicionais, como o habitus docente. O importante ndo foi eliminar
completamente a duvida, mas reconhecé-la como parte do proprio caminho cientifico € como
motor para o aprimoramento continuo da analise.

Assim, a metodologia adotada e aqui descrita ndo se limita aos procedimentos técnicos,
mas busca evidenciar como o processo de pesquisa ¢ atravessado por escolhas tedricas,
trajetorias pessoais e disputas no campo académico. O esfor¢o de explicitar esse percurso visa
ndo apenas dar transparéncia a pesquisa, mas também reconhecer a pesquisa como uma
pratica social situado, em que sujeito e objeto estdo sempre em relacao.

Além disso, o uso combinado de questiondrio e entrevistas permitiu equilibrar uma
visdo mais ampla sobre o perfil e as condi¢des de trabalho dos professores de Sociologia com
uma escuta atenta as experiéncias singulares. Essa estratégia metodoldgica possibilitou captar
tanto regularidades quanto singularidades, aproximando o olhar socioldgico daquilo que
Lahire chama de pluralidade de disposi¢des, a0 mesmo tempo em que mantém a atengdo para
as estruturas que condicionam a pratica docente.

Por fim, cabe destacar que a metodologia aqui adotada ndo deve ser lida como um
caminho definitivo. Ao contrario, ela se constituiu como um processo aberto, marcado por
ajustes e redefinicdes ao longo do percurso, em resposta as questdes que emergiram do
contato com os sujeitos de pesquisa. Dessa forma, o que apresento a seguir nos proximos
capitulos ndo ¢ apenas um conjunto de dados, mas o resultado de uma construgdo coletiva em
que minhas inquietacdes iniciais se encontraram com as vozes dos professores € com 0s

debates socioldgicos sobre educagdo, curriculo e habitus docente.



22

3 FERRAMENTAS CONCEITUAIS: CAMPO, CAPITAL E HABITUS NA ANALISE
EDUCACIONAL

Acreditamos que o trabalho intelectual ¢ sempre coletivo, a propria escolha de escrever
a dissertacdo na primeira pessoa do plural ja ¢ indicativo de que nunca estamos sozinhos nesse
labutar. As Ciéncias Sociais tem essa beleza, quando pensamos em relacdo as Ciéncias
Naturais, os paradigmas ndo se excluem, mas se acumulam e coexistem. Nesse sentido, €
justificado que produza esse trabalho em interlocu¢dao com outras produgdes prévias, afinal, a
pesquisa brasileira no campo educacional floresce mesmo em meio as adversidades, sendo de
grande auxilio na constru¢do de nosso objeto.

Em principio, buscamos localizar no campo educacional as pesquisas que j& foram
realizadas em torno do habitus professoral e habitus docente que, apesar de as vezes
aparecerem como dois conceitos distintos, para o fim dessa pesquisa serdo considerados como
sindnimos, pois a maioria dos textos aqui abordados ndo fazem essa distin¢do. Para tanto,
iniciamos as buscas no Portal de Periddicos da Capes, ¢ importante elucidar que todas as
escolhas neste trabalho sdo refletidas, a op¢ao por utilizar artigos ao invés de dissertagdes e/ou
teses se deu por trés motivos. Primeiro, os artigos publicados em periddicos sdo submetidos a
revisdo por pares (peer review), o que deve garantir maior rigor metodologico e tedrico. Em
segundo lugar, artigos sdo publicados com maior agilidade quando comparados as teses e
dissertagdes, o que geralmente reflete em debates mais atuais. Por fim, a sintetizacdo e
objetividade dos artigos ¢ muito bem-vinda na elaboracdo de uma dissertagdo, visto que o
tempo de realizacdo do mestrado, entre cumprir a carga horaria das disciplinas e escrever
efetivamente a dissertagcdo, ¢ extremamente curto, portanto, a leitura de artigos se torna mais
conveniente.

Assim, elaboramos um protocolo de revisdo de literatura, a partir dele iniciamos a
pesquisa no Portal de Periddicos da Capes com um string que continha as palavras-chave
“habitus docente” ou “habitus professoral”, num primeiro momento tentamos incluir na busca
a palavra-chave “sociologia” imaginando trazer mais resultados relacionados aos professores
de sociologia, contudo, devido ao conceito de habitus provir do campo sociologico, essa
pesquisa acabou por retornar pouquissimos resultados e fora daquilo que procuramos. Assim,
nos atemos ao string “habitus docente” e/ou “habitus professoral” no periodo de 2015-2025
(10 anos) que nos retornou 27 resultados, dos quais a partir da leitura dos titulos e,

posteriormente, dos resumos, decidimos pela leitura completa de 15.
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O objetivo da leitura desses artigos foi aferir de que forma o conceito de habitus foi
trabalhado ao abordar a pratica docente, estabelecendo o que € o habitus docente/professoral,
como ele opera e como se forma ao longo da trajetdria dos professores. A escolha por artigos
se mostrou muito valorosa pela amplitude de pesquisas que nos retornou, a pluralidade de
metodologias utilizadas também chama atencdo, o que reflete numa visdo panoramica do que
se entende por habitus docente. Os trabalhos lidos foram realizados a partir de entrevistas com
professores, grupos focais, ensaios tedricos, relatos de experiéncia, entre outros métodos e
técnicas de pesquisa. Destaca-se também a variedade de pesquisadores envolvidos nesses
trabalhos, desde alunos da graduacdo a pds-doutores em educagdo, o que permite contato com
diferentes compreensdes de um conceito considerado ja estabelecido no campo educacional.

Ademais, nota-se a forte presenca dos conceitos de campo e capital nas pesquisas que
serdo relatadas, o que se torna relevante justamente pela constru¢do do arcabouco tedrico
bourdieusiano, sua sociologia relacional. A triade de conceitos que o autor lapidou ao longo
de sua producdo académica, habitus, campo e capital, quando aliada se mostra uma
ferramenta metodologica muito eficiente na analise de fendomenos educativos. Por essa razdo,
antes de aprofundarmos a discussdo sobre o habitus, apresentaremos, de forma breve, os
conceitos de campo e capital, que lhe sdo diretamente relacionados e permitem situar a

docéncia no interior de um espago de disputas e de distribui¢do desigual de recursos.

3.1 0 CONCEITO DE CAMPO E SUA APLICACAO A EDUCACAO

O conceito de campo foi desenvolvido por Bourdieu como uma tentativa de superar as
explicacdo que reduziam a producdo cultural a dois polos: de um lado, as abordagens
internalistas, que buscavam compreender a ciéncia, a arte ou a literatura apenas a partir de
seus textos, teorias e obras; de outro, as explicacdes externalistas, que relacionavam
diretamente tais produ¢des ao contexto social ou econdmico. Para escapar desse “erro do
curto-circuito” (Bourdieu, 2004), o socidlogo propds a nocao de campo, entendida como um
microcosmo relativamente autébnomo, com leis proprias de funcionamento, no qual agentes e
instituicdes ocupam posi¢des diferenciadas e disputam continuamente pelo monopédlio da
legitimidade.

Os campos sdo, portanto, espagos sociais estruturados, atravessados por relagdes de
for¢a e de luta. Em cada campo, seja ele artistico, cientifico, juridico, religioso ou econdmico,
os agentes se posicionam em fun¢do da quantidade e do tipo de capital que possuem, o que

define suas possibilidades de acdo e de estratégia. Tal como um jogo, o campo tem regras
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imanentes que ndo estdo formalmente escritas, mas que orientam as praticas e exigem dos
participantes uma nog¢do do “sentido do jogo”, isto €, uma disposi¢do pratica para agir em
consonancia com as tendéncias do espaco. Diferentemente de um jogo convencional, contudo,
no campo as proprias regras estdo em disputa: cada agente procura conservar ou transformar a
estrutura, dependendo da posi¢do que ocupa.

No interior do campo, a autonomia nunca ¢ absoluta. Todo campo se relaciona com o
macrocosmo social mais amplo e sofre pressdes externas (politicas, econdmicas e culturais),
mas essas pressoes sdo sempre refratadas pela logica especifica que o campo constroi. O grau
de autonomia pode ser medido, justamente, pela capacidade de refratar tais imposicdes,
transformando-as em problemas e questdes proprias. Essa ideia é particularmente relevante
para o campo educacional, pois nele convivem tanto forcas externas, como as politicas
estatais e os interesses de mercado, quanto logicas internas, ligadas a tradicdo pedagogica, as
formas de consagracdo docente e a valorizagdo de certos saberes.

Assim, analisar o campo educacional implica compreender que a docéncia se desenrola
em um espago de disputas permanentes: disputas entre disciplinas escolares pelo tempo e
prestigio no curriculo, entre diferentes concepcdes de ensino, entre instancias de regulacao
estatais e demandas da sociedade civil. E nesse espago que os professores ocupam posigdes
diferenciadas e acionam distintos capitais que lhes conferem maior ou menor autoridade no
jogo educacional. Ao mesmo tempo, essas condi¢des objetivas se incorporam na forma de
disposi¢des duraveis, isto ¢, de habitus, que orientam a pratica docente. Dessa forma, a
relagdo entre campo, capital e habitus torna-se central: se, por um lado, os agentes disputam
posicdes de acordo com os recursos que deté€ém, por outro, internalizam essas relagdes em suas
trajetorias, conformando esquemas de percepcao e acdo. No proximo tdpico, trataremos de
forma mais detalhada o conceito de capital, de modo a explicitar os recursos que estruturam
as posigdes no interior do campo educacional e que sdo fundamentais para a constitui¢do do

habitus docente.

3.2 CAPITAIS, HIERARQUIAS E DISPUTAS NO CAMPO EDUCACIONAL

Para compreender a posicdo ocupada pelos professores no interior do campo
educacional, ¢ necessario considerar a logica propria desse espago social, mas também a
distribuicao desigual dos diferentes tipos de capital entre os agentes. O capital pode assumir

diversas formas, econdmico, cultural, social e simbdlico, que se acumulam, se convertem e se
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atualizam nas préaticas cotidianas, configurando as condi¢des de possibilidade de cada
trajetoria.

No caso especifico da educagdo, o capital cultural desempenha papel central, sobretudo
porque se apresenta em trés estados distintos: incorporado, objetivado e institucionalizado
(Bourdieu, 1998c). O estado incorporado corresponde a disposi¢des durdveis inscritas no
corpo ¢ no habitus do agente, sdo seus modos de falar, de interpretar o mundo e de se
relacionar com o conhecimento, adquirido ao longo do processo de socializagdo. Em sua
forma objetivada, o capital cultural se manifesta em bens culturais como livros, quadros e
instrumentos, cujo aproveitamento depende do capital cultural incorporado. J4 o estado
institucionalizado corresponde as credenciais escolares, como diplomas de graduacdo e
pos-graduacao, que conferem legitimidade juridica e simbdlica a competéncia docente, o que
favorece prestigio e reconhecimento no campo.

O capital social, por sua vez, refere-se ao conjunto de recursos atual ou potencialmente
disponiveis por meio da participagdo em redes de relacdes duraveis, baseadas em
interconhecimento e reconhecimento mutuo (Bourdieu, 1998b). No campo educacional, ele se
expressa em vinculos entre colegas, gestores, instituicdes formadoras e sindicatos, mas
também extrapola os limites da escola, envolvendo conexdes com associagdes privadas,
fundagdes empresariais ou organismos do terceiro setor. E justamente pela mobilizagdo dessas
redes que determinados agentes externos conseguiram intervir decisivamente na formulagdo e
implementagao da BNCC e do Novo Ensino Médio. Ao articular apoio politico, econdomico e
mididtico, tais grupos converteram seu capital social em capital simbodlico, projetando
interesses particulares como solugdes universais para a educacdo brasileira, enquanto
professores e estudantes tiveram sua participagao marginalizada.

Nesse sentido, o capital simbolico corresponde ao prestigio e a autoridade reconhecidos
como legitimos pelos demais agentes do campo. No espaco escolar, ele se manifesta tanto na
hierarquizagdo das disciplinas, com algumas sendo vistas como centrais para 0 sucesso no
Enem e vestibulares, quanto no reconhecimento diferenciado de trajetorias docentes
especificas. No caso do Novo Ensino Médio, as areas voltadas a empregabilidade e ao
desenvolvimento de competéncias técnicas adquiriram maior legitimidade simbodlica,
enquanto as Ciéncias Humanas, incluindo a Sociologia, foram relegadas a posicdes
secundarias, com menor consagracao.

Esses diferentes capitais estruturam as hierarquias internas do campo educacional,
definindo quais agentes e quais disciplinas possuem maior poder de consagragdo. No entanto,

como lembra Bourdieu (2004), as regras do jogo ndo sdo fixas, estdo sempre em disputa. A
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cada reforma curricular ou mudanga de politica ptblica, como no caso da BNCC e do Novo
Ensino M¢édio, alteram-se os critérios de valorizagdo e redistribuicdo dos capitais,
configurando as posi¢gdes ocupadas pelos professores e suas possibilidades de acao.

A analise dos capitais permite, entdo, compreender que o habitus docente nao pode ser
interpretado apenas como produto de experiéncias individuais, mas como incorporagdo de
condi¢des objetivas estruturadas por relagcdes de forga. Os recursos materiais, culturais,
sociais e simbolicos disponiveis em cada trajetoria delimitam os esquemas de percepgao,
interpretacio e pratica dos professores. E nesse ponto que a articulagio entre campo, capital e
habitus revela sua poténcia analitica para a investigagdo da docéncia. Passamos agora a
revisdo de literatura dedicada ao conceito de habitus, com o intuito de identificar como ele
vem sendo apropriado nas pesquisas em educagdo e quais sentidos tém sido atribuidos a sua

relagdo com a pratica docente.

3.3 0 CONCEITO DE HABITUS E SUA APLICACAO NA DOCENCIA

O conceito de habitus nao ¢ inédito, ele remete a tradicao filosofica aristotélica e
escolastica, e foi apropriado e adaptado por Bourdieu com a inten¢do de resolver um dos
maiores dilemas da Sociologia, a relagdo entre a estrutura social e o individuo. Bourdieu
buscava fugir do estruturalismo sem cair no individualismo, dessa forma, recorreu a sua
formagdo filosofica e resgatou a nogao de hexis, utilizada por Aristoteles para definir “um
estado adquirido e firmemente estabelecido do carater moral que orienta nossos sentimentos e
desejos numa situagdo e, como tal, a nossa conduta” (Wacquant, 2004, p. 35). A hexis
aristotélica foi traduzida pelos escolésticos para o latim, tornando-se o habitus, o qual foi
apropriado por diversos pensadores, entre eles Emile Durkheim, Marcel Mauss, Max Weber e
Pierre Bourdieu (Wacquant, 2004).

Pode-se dizer que uma das primeiras apari¢des do conceito de Aabitus no corpo teédrico
bourdieusiano foi em seu artigo sobre o celibato em Béarn', no qual faz referéncia as
“técnicas do corpo” de Marcel Mauss. A primeira teorizacdo do conceito, contudo, foi
realizada no posficio que o autor escreveu para a obra Arquitetura gotica e pensamento
escolastico de Erwin Panofsky, na qual Bourdieu considera que o trabalho de Panofsky
permite que vejamos “a coletividade no cerne da individualidade em forma de cultura”,

nominalmente, “o habitus através do qual o criador participa em sua coletividade e em seu

' BOURDIEU, Pierre. Célibat et condition paysanne. Etudes Rurales, [S.L.], v.5,n. 1, p. 32-135, maio 1962.
PERSEE Program. http://dx.doi.org/10.3406/rural.1962.1011.
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tempo, o qual orienta e direciona, sem seu conhecimento, os seus, aparentemente impares,
atos de criacdo” (Bourdieu, 1967 apud Pelletier, Sapiro, 2021 - tradug¢do propria). Nesse
primeiro momento o socidlogo ja introduz as caracteristicas mais relevantes do conceito que
seria aprimorado posteriormente em outras obras: seu cardter social, incorporado e
exteriorizado de forma inconsciente.

Em Esbo¢o de Uma Teoria da Pratica (1972) e O Senso Pratico (1980), Bourdieu
elabora e reformula sua teoria do habitus, nessas obras o autor concebe o habitus enquanto
um principio gerador de praticas, significa dizer que o habitus direciona as percepgdes,
pensamentos e agdes dos individuos, ¢ através dele que os agentes se orientam no espago
social. Como uma analogia, é possivel pensar o habitus como um jogo de futebol em que as
regras nao estdo escritas, mas todos os jogadores cresceram jogando. O habitus ¢ esse senso
pratico de como se mover no campo, saber quando passar a bola ou chutar ao gol sem a
necessidade de parar para refletir as agdes. Essas disposi¢des sdo adquiridas ao longo da vida,
especialmente durante a socializagdo primaria, e funcionam como esquemas geradores que
moldam o comportamento de forma inconsciente e automatica.

No campo educacional, Bourdieu trabalha o conceito de habitus nas obras Os herdeiros
(1964) e A Reprodugdo (1970), realizadas em parceria com Jean-Claude Passeron. No
primeiro, os autores langam luz sobre as desigualdades educacionais a partir da nogdo de um
habitus de classe originado na socializagdo primaria (familiar), com base no estudo e anélise
das estatisticas de aceite das universidades francesas, os socidlogos demonstram que
estudantes provindos das classes mais altas tinham uma probabilidade maior de serem aceitos
e conseguirem boas notas nos melhores € mais concorridos cursos, em oposi¢do, aos
estudantes mais pobres ndo era garantida a mesma “sorte”. Na segunda obra, os autores
refletem sobre a escola enquanto reprodutora de desigualdades, um espago no qual se
conforma um habitus da classe dominante. 4 reprodugdo ¢ um trabalho sistematico que
examina os mecanismos através dos quais a escola desempenha um papel crucial na
reproducdo das desigualdades sociais, incluindo a selecdo e classificacdo dos alunos, os
métodos de ensino e de avaliacdo e as praticas de socializagdo no ambiente escolar que, de
acordo com os resultados encontrados, induzem ao melhor desempenho dos alunos que
possuam um habitus de classe mais alinhado as classes dominantes.

Os trabalhos de Bourdieu e Passeron tiveram muito impacto nos debates educacionais
brasileiros das ultimas décadas, o criticismo envolvendo a obra A4 reprodug¢do também ¢ digno
de lembrancga, este trabalho foi percebido como reprodutivista por muitos pesquisadores

educacionais, entre eles se destaca Dermeval Saviani que, conforme Oliveira e Silva (2021),
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considera que a teoria de Bourdieu “afirma simplesmente o papel da escola como reprodutora
das desigualdades sociais, sendo uma ilusdao pensar na possibilidade de utilizar a escola como
superagao da marginalidade.” Ou seja, colocava a escola como mera reprodutora do status
quo, perspectiva que se chocava com os movimentos sociais da época que consideravam a
escola uma peca central na luta por mudangas sociais.

Neste trabalho, discordamos da qualificagdo dos estudos bourdieusianos enquanto
meramente reprodutivistas, com efeito, acreditamos que Bourdieu e Passeron nos fornecem
um pano tedrico disruptivo, principalmente para época em que foram publicadas as obras,
através do qual podemos identificar os mecanismos de reprodugdo da ideologia dominante
que estdo presentes no ambiente escolar e, a partir dessa identificagdo, promover uma ruptura
com as hierarquias sociais perpetuadas pela escola. O conceito de habitus se torna relevante
para a pesquisa justamente por isso, ¢ uma ferramenta metodoldgica que considera o agente
em meio as estruturas sociais, mas ndo determinado por elas.

Assim, faz-se relevante mostrar como o habitus tem sido definido nas pesquisas
realizadas no campo educacional e relacionado a pratica docente. Durante a leitura dos artigos
mencionados na introducdo deste capitulo, uma das definicoes de habitus que mais
apareceram ¢ aquela que se faz presente na obra O Senso Pratico que, como mencionado
anteriormente, ¢ a obra na qual Bourdieu reformula sua teoria sobre o habitus e o define

como:

sistemas de disposigdes duraveis e transponiveis, estruturas estruturadas predispostas
a funcionar como estruturas estruturantes, ou seja, como principios geradores e
organizadores de praticas e de representagdes que podem ser objetivamente
adaptadas ao seu objetivo sem supor a inten¢do consciente de fins ¢ o dominio
expresso das operacdes necessarias para alcancga-los, objetivamente 'reguladas" e
'regulares’ sem em nada ser o produto da obediéncia a alguma regra e, sendo tudo
isso, coletivamente orquestradas sem ser o produto da ag¢do organizadora de um
maestro (2009, p. 87).

Por muitos, o sociologo francés ¢ considerado desnecessariamente complicado em sua
escrita, sua linguagem ¢ bastante técnica e largamente influenciada pela logica da filosofia
(sua formagdo inicial), mas o fator mais influente em sua escrita € o rigor teorico. Bourdieu
usa a escrita para argumentar e refinar seus argumentos, tendo como horizonte uma precisao
tedrica que se torna evidente ao longo de suas obras. O socidlogo, inclusive, torna a
linguagem um de seus objetos de estudo® considerando-a enquanto um instrumento de

dominacao simbolica.

2 Bourdieu, Pierre. Economia das trocas linguisticas. O que falar quer dizer. Sio Paulo. EDUSP, 2018.
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O que quis dizer, entdo, o autor com a definicdo acima posta? Propomos, agora, uma
atividade de reflexdo em conjunto, visto que essa citacdo aparece em uma enormidade de
artigos relacionados ao conceito de habitus, mas para pessoas que estdo apenas comecando a
estudar o autor, ela ndo ¢ tdo autoevidente quanto se faz acreditar.

Primeiramente, o que sdo “sistemas de disposi¢des duraveis e transponiveis”? Esses
sistemas sdo os habitos mentais e corporais que adquirimos ao longo de nossa socializacao
primaria, sao duraveis pois ficam conosco mesmo depois de crescermos e transponiveis pois
podemos utilizar essas mesmas disposi¢des em outras areas. Por exemplo, ao crescer numa
familia de professores, uma crianga cresce vendo seus pais corrigindo provas, lendo livros,
planejando aulas, etc. Com isso, toma gosto pela leitura, aprende a organizar ideias e valorizar
os estudos, essas disposicoes sdo duraveis e continuam na vida adulta. Além disso, mesmo
que adquiridas na socializagdo primaria, essas disposigoes, que sdo transponiveis, podem ser
utilizadas em outras areas e, ainda que ndo se torne professor, o filho de professores pode ter
mais facilidade em lidar com a carga de leitura e o ambiente escolar/académico, por exemplo.

Em segundo lugar, o habitus apresenta um carater duplo de estrutura estruturada e
estruturante. A nocdo de estrutura em muito se deve aos estudos de Claude Lévi-Strauss no
campo antropologico que, por sua vez, foi influenciado pelos estudos linguisticos de
Saussure. De forma muito simplificada, a teoria de Saussure apontava para a existéncia de
uma estrutura que define a linguagem, estabelecendo uma relacdo entre dois elementos
basicos: significante e significado. No campo antropoldgico, Lévi-Strauss percebe que
diferentes culturas humanas sdo influenciadas por estruturas adjacentes e universais, tais
estruturas governam as prdticas sociais, 0s sistemas de pensamentos e os mitos em diferentes
culturas.

O estruturalismo, vertente tedrica que evidencia a presenca de estruturas invisiveis que
regem a vida social influenciou Bourdieu, mas o socidlogo se distingue de outros tedricos
nessa corrente de pensamento por considerar que as estruturas ndo sdo determinantes externos
- como os fatos sociais durkheimianos - mas se internalizam nos agentes sob a forma de
habitus. Assim, ao se referir a “estrutura estruturada”, Bourdieu se refere ao fato de que o
habitus ¢ moldado por condi¢des sociais objetivas (classe, educacdo e trajetéria). Enquanto a
concepcao de “estrutura estruturante” remete a flexibilidade do habitus e seu potencial
gerador de praticas, que por sua vez pode conservar ou transformar as estruturas (Setton,
2002).

Por fim, ao definir o habitus enquanto “principio gerador de praticas sem intencao

consciente”, “[praticas estas] reguladas sem obedecer a regras explicitas” e “coletivamente
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orquestradas sem um maestro”, Bourdieu revela a natureza dialética do habitus, entre as
praticas individuais e as relagdes objetivas. Enquanto principio gerador de praticas que
transcendem a intencionalidade consciente, sdo esquemas internalizados que operam como
matrizes de percepcao e acdo. Ao mesmo tempo, estas praticas sdo reguladas sem obedecer a
regras explicitas, um professor experiente, por exemplo, pode desenvolver uma sensibilidade
intuitiva para saber como e de que forma intervir em uma discussdo com alunos, tudo isso
sem recorrer a0s manuais ou a um ‘maestro’.

Se o habitus pode ser considerado uma “gramadtica geradora” das praticas sociais, no
campo educacional sua aplicagdo assume contornos particulares que exigem uma dupla
problematizagdo: por um lado, os professores incorporam as estruturas objetivas do campo
educacional, os esquemas de percepcao e classificacdo proprios do campo; por outro lado,
esses esquemas incorporados influenciam em seu trabalho pedagdgico de maneira
pré-reflexiva.

Os trabalhos revisados concordam em definir o habitus docente enquanto um sistema de
esquemas internalizados que orientam a pratica pedagédgica de forma inconsciente. Nesse
sentido, destaca-se o trabalho de Baldino e Donencio (2015), autores que definem o habitus

docente como

as experiéncias, os saberes e 0s conhecimentos que os professores [...] internalizam e
incorporam como legitimos construidos ao longo de sua trajetéria docente
constituem-se em Aabitus, ou seja, em uma forma do professor ser, pensar e agir no
mundo e na sua pratica profissional. (p. 278)

Essa incorporagdo nao se limita a aspectos cognitivos, mas envolve também disposi¢des
corporais (hexis) e afetivas que se manifestam na postura, nos gestos e at¢ mesmo na forma de

ocupar o espaco da sala de aula, como destacam Carlindo e Silva (2017)

Por habitus professoral entende-se as disposi¢des internas incorporadas pelo agente
social, no caso, pelo professor, em virtude de sua exposi¢ao permanente ao ambiente
escolar. O exercicio da docéncia, a organiza¢do do espaco e do tempo escolar, a
institui¢@o de sua cultura, a socializagdo entre pares, o cumprimento de regras e de
deliberacdes legais relacionam-se, entre outros aspectos, com agdes habituais e com
ritos de funcionamento especificos dessa instituicdo em particular e que sdo capazes
de gerar/estruturar o habitus professoral daquele que desempenha a fungdo de
ensinar aos seus. (p. 87)

A percepcao do habitus docente como um sistema integrado de disposi¢des (corporais,
afetivas e cognitivas), demonstra a natureza multidimensional deste conceito. Conforme

observa Leite (2024, p. 327) “pode ser dito que o habitus professoral integra o conjunto
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de constituintes que consubstanciam a epistemologia da pratica. Implica o fator tedrico,
mas o que estd em tela, principalmente, é o ato pratico do docente.” A €nfase no aspecto
pratico do habitus, aponta seu carater encarnado, que se expressa nao apenas através do
conhecimento do professor, mas em como ele age, se movimenta e se relaciona no espago
escolar. Assim, pode-se inferir que mudancas no habitus docente ndo sdo alcancadas através,
apenas, da transmissdo de novos conhecimentos, sendo a partir de profundos processos de
reestruturacao das disposigdes incorporadas.

Essa visdo integrada do habitus docente tem implicagdes importantes para a formagao
de professores. Se o habitus ¢ uma matriz geradora de praticas, entdo os processos formativos
precisam ir além da transmiss@o de conteudo e criar oportunidades para a reconstrugdo dessas
disposi¢des em sua totalidade (como refletiremos posteriormente em relagdo ao Novo Ensino
Meédio). Isso envolve ndo apenas refletir sobre novas teorias pedagodgicas, mas vivenciar
novas formas de estar em sala de aula, de se relacionar com os alunos e de conceber o proprio
papel de educador. Dessa forma, no préoximo topico abordaremos como se formam as
disposi¢des sociais dos docentes ao longo de suas trajetdrias pessoais e profissionais,

marcadas por experiéncias diversas e descontinuas.

3.3.1 A génese do habitus docente: trajetorias e formacao

A formagdo do habitus docente ¢ um processo continuo e complexo, moldado por
multiplas experiéncias ao longo das trajetdrias pessoal e profissional dos professores. Como
observa Oliveira (2019), essas trajetdrias ndo sdo lineares e combinam fatores estruturais e
contingenciais. Mesmo quando hd formagdes académicas semelhantes, diferencgas sutis nas
experiéncias vividas, como o momento historico de ingresso na docéncia, a presenga ou
auséncia da Sociologia no curriculo ou a necessidade de lecionar outras disciplinas,
influenciam a constitui¢ao do Aabitus.

Cada trajetoria ¢ simultaneamente individual e coletiva, pois se inscreve em um campo
com condicdes objetivas e disputas proprias, incidindo sobre as aspiragoes e realizagdes dos
docentes. Ressalta-se que, neste primeiro capitulo, a revisdo incide sobre o habitus docente de
forma ampla, enquanto no terceiro capitulo, com base nos resultados empiricos da pesquisa,
serd possivel aprofundar a compreensdo especifica do habitus docente de Sociologia,
considerando as particularidades dessa disciplina no contexto escolar. Nesse sentido, €
possivel considerar que a constru¢do do habitus docente € realizada a partir de trés etapas

mais ou menos definidas: a socializa¢do primaria, marcada pelas experiéncias familiares; a
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formagdo escolar, socializagdo secundaria que consolida saberes tedricos e pedagogicos; e a
pratica profissional, na qual se reelaboram continuamente as disposi¢des docentes.

A anélise dos textos demonstra que o processo formativo do habitus docente se inicia
ainda na socializagdo primaria (familiar), quando os futuros docentes internalizam valores ¢
praticas educativas. Alguns dos estudos destacaram que a influéncia familiar, especialmente
quando ha professores na familia, desempenha um papel fundamental na construgdo desse
habitus. Por exemplo, Carlindo e Silva (2017) mostraram que mesmo em contextos de baixo
capital cultural, a valorizacdo da educacgdo pelos pais pode motivar a escolha pela carreira
docente. Além disso, brincadeiras como “escolinha” ja indicam a incorporacdo precoce de
disposi¢des que, mais tarde, podem se manifestar na pratica pedagogica, para Knoblauch e

Mondardo (2017)

A familia esta no cerne da constitui¢do do habitus, por ser a primeira e principal
instdncia em contato com o individuo, que por meio dessa interag¢do, dotada de
valores, crengas e costumes, se tornara agente, iniciando, portanto, sua propria
socializagdo. A familia é responsavel por transferir ao individuo, inconscientemente
ou ndo, o capital cultural e o ethos, ou seja, valores implicitos e interiorizados de
forma profunda, que irdo definir a forma com que o agente agird frente ao seu
proprio capital cultural e a instituicdo escolar. (p. 1340)

A socializagdo familiar, por sua vez, ndo ¢ uma experiéncia homogénea entre os
agentes, conforme demonstram Bourdieu e Passeron (2018), o capital cultural herdado varia
conforme a posi¢do social da familia, influenciando diretamente as oportunidades e os
recursos disponiveis. Em familias com maior capital cultural, a familiaridade com os livros,
discursos académicos e praticas letradas pode facilitar a adaptagdo ao ambiente escolar e
universitario. Nos contextos de menor acesso a bens culturais, a construcao de um habitus
docente pode enfrentar rupturas e tensoes, exigindo um maior esfor¢o de adaptacao por parte
do individuo, de acordo com Reis e Fernandes (2016, p. 446)

O grupo familiar vai desempenhar um papel preponderante na socializagdo
primaria, pois, ao receber uma educagdo o agente adquire disposicdes e passa a
reproduzir espontaneamente seus pensamentos, suas palavras e suas agdes. A
medida que o habitus primario ¢ incluido num agente, esse passa a perceber

experiéncias novas, de tal modo que tais disposi¢des ja adquiridas estabelecem a
aquisi¢do de novas disposicdes.

Assim, a socializa¢do primaria constitui a base sobre a qual se assentam as disposi¢des
iniciais do habitus docente. Ela fornece um repertério de percepcdes, atitudes e praticas que
orientam a forma como os agentes vivenciam a escola, atribuem sentidos a docéncia e, mais

adiante, posicionam-se como futuros professores. Esse habitus primario, contudo, ndo ¢
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estatico nem definitivo (Waissmann, 2020), ao longo da trajetoria escolar e universitaria,
novas experiéncias formativas sdo incorporadas por meio da socializacdo secundaria, processo
que tende a consolidar, transformar ou mesmo tensionar disposi¢des previamente adquiridas.

A socializagdo secundéria, aqui considerada em termos de escolarizagdo regular, se
inicia na Educacdo Basica, onde os futuros professores comecam a internalizar as
representacdes sobre a docéncia por meio da observacdo de seus proprios professores.
Conforme Silva e Godoi (2016), muitos educadores relatam que suas escolhas profissionais
foram influenciadas por experiéncias que viveram durante a infancia e a adolescéncia, como
“brincar de professor” ou admirar educadores que marcaram sua trajetdria escolar. Essa forma
de narrar a propria escolha profissional, contudo, pode ser interpretada a luz de Bourdieu
(1996), como expressao da ilusdo biogrdfica, isto €, da tendéncia que os agentes tém de
organizar retrospectivamente a vida como uma historia linear e coerente, dotada de sentido e
finalidade. Ao rememorar episddios da infancia como causas diretas da profissdo atual, o
agente constroi uma narrativa que unifica artificialmente acontecimentos descontinuos,
atribuindo-lhes uma légica que responde mais a uma necessidade social e simbolica de dar
coeréncia a trajetoria do que a uma relagdo efetiva de causalidade. Nessa perspectiva, a
escolha docente ndo se explica apenas por vivéncias pessoais, mas sobretudo pelas
disposi¢des estruturadas no habitus e pelas condi¢des objetivas que orientam as possibilidades
de escolha e de identificagdo profissional.

Essas experiéncias sdo incorporadas como parte do habitus primario, mas sao
reelaboradas durante a socializacdo secundaria, quando o individuo passa a ocupar o lugar de
aluno num contexto formal de aprendizagem. Fernandes e Reis (2016), destacam que as
experiéncias escolares - tanto positivas quanto negativas - moldam concepgdes de ensino,
disciplina e relagdo pedagodgica que persistem na vida adulta. Essa socializagdao ¢ marcada por
dois movimentos, a internalizagdo de modelos e a formacao de representacdes. Em relacdo ao
primeiro movimento, Knoblauch et al. (2017) consideram que os alunos tendem a assimilar
gestos, discursos e posturas de professores que admiram, criando um repertdrio pedagogico
implicito que se fara presente em sua pratica professoral futura, numa espécie de
“aprendizado por observacdo” ou “socializagcdo antecipatoria. No que condiz ao segundo
movimento, para Carlindo e Silva (2017) as interagdes no ambiente escolar consolidam
imagens do que significa ser professor, muitas vezes associada a valores como autoridade,
conhecimento e dedicacao.

Essa fase ¢ particularmente importante para compreendermos as desigualdades de

formagao docente, como corroboram Prado e Eugénio (2021), o capital cultural adquirido
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durante a escolarizag¢do bdsica - acesso a livros, participagdo em atividades culturais, dominio
da linguagem académica - cria bases desiguais para a futura trajetéria universitaria e
profissional.

A formacao universitaria ¢ outro pilar da socializa¢ao secundaria, ¢ neste espago que os
futuros docentes entram em contato com os saberes teoricos e praticos especificos da
profissdo. No entanto, como apontado por Cigales ¢ Fonseca (2023), ha uma tensdo entre a
formagdo académica e as demandas do campo escolar, os autores apontam que nos cursos de
licenciatura em Ciéncias Sociais, a organizagdo curricular tradicionalmente compartilhada
com o bacharelado tende a produzir um Aabitus mais alinhado ao campo académico do que as
exigéncias da educacdo basica, o que pode dificultar a inser¢do dos docentes no cotidiano
escolar.

Essa configuragdo, por sua vez, ndo ¢ recente, como analisa Moraes (2003), a propria
constituicdo dos cursos de Ciéncias Sociais nas universidades brasileiras esteve
historicamente orientada a formacdo de pesquisadores, relegando a licenciatura a um lugar
subordinado, tanto em termos curriculares quanto simbolicos. Ainda conforme o autor, a
exceléncia atribuida ao bacharelado e a pesquisa cientifica ndo se converte automaticamente
em competéncia pedagogica, produzindo uma formagdo docente marcada por lacunas no que
diz respeito a transposi¢do didatica, a compreensdo da escola como campo especifico e as
condig¢des concretas do trabalho docente.

Embora as politicas educacionais recentes tenham buscado reconfigurar esse cenario,
como evidenciam as Diretrizes Nacionais para a Formagdo Inicial de Professores, que
preveem a centralidade das praticas pedagogicas e a inser¢ao progressiva dos licenciandos na
educacgdo basica, como ¢ o caso das resolucdes CNE/CP n° 2/2019 e CNE/CP n° 4/2024,
permanece em aberto a questao de em que medida tais reformulagdes sdo capazes de alterar,
de forma substantiva, os processos de socializagao profissional e a hierarquia simbdlica entre
bacharelado e licenciatura no interior do campo universitario.

Essa cisdo entre a logica universitaria e a logica escolar produz um desalinhamento
entre as disposi¢des formadas na graduacdo e as exigéncias concretas do cotidiano docente.
Assim, ao invés de preparar os professores para enfrentar os desafios escolares, a formagao
inicial tende, muitas vezes, a privilegiar a erudi¢do disciplinar em detrimento da pratica
pedagdgica. A lacuna entre teoria e pratica tem consequéncias diretas na formagdo dos

professores, como relatam Baldino e Donéncio a partir de entrevistas com professores:
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De acordo com os entrevistados, esse “modo de ser e de se fazer professor” foi
construido ao longo da atividade profissional. Eles aprenderam a docéncia mais com
a experiéncia do que com a graduacdo, isto ¢, dentro da sala de aula, sendo
professor, vivendo as situagdes reais (2014, p. 279)

Os autores mostram que a pratica profissional adquire centralidade na constitui¢do do
“ser professor”, uma vez que muitos egressos de cursos de licenciatura se sentem
despreparados ao concluirem seus cursos, passando entdo a espelhar professores experientes
com os quais se identifiquem. Esse processo de “espelhamento”, guiado pela admiracao ou
reconhecimento da eficacia de certas praticas, revela que o habitus docente também se
constitui a partir de disposi¢des adquiridas informalmente, em interagdes marcadas por afetos,
observagdes e improvisagdes. A universidade, ao negligenciar essas dimensodes tacitas da
pratica pedagogica, limita seu papel na formagao efetiva de disposi¢des duraveis e aplicaveis
no campo escolar (Leite, 2024).

Como enfatiza Lahire (2015), ¢ importante considerar que a socializacdo secundaria
vivida nos espacos escolares e universitarios nao se limita a atualizar disposi¢des adquiridas
na familia ou na infancia. Ao contrario, esses “quadros socializadores” possuem um poder
proprio de reorientar e até mesmo de gerar novas disposigdes, que podem entrar em tensao ou
complementaridade com aquelas ja incorporadas. Isso significa que a constituicdo do habitus
docente ndo ¢ um processo linear ou puramente cumulativo, mas envolve reconfiguragdes
permanentes diante das experiéncias vividas em diferentes contextos. Tal compreensao ajuda
a explicar porque muitos professores relatam sentir-se transformados pela pratica profissional
em sim, uma vez que a docéncia, como novo quadro socializador, pode ativar, inibir ou
ressignificar disposi¢des herdadas, revelando a pluralidade e heterogeneidade dos percursos
formativos.

Entretanto, ¢ importante destacar que a universidade ndo ¢ um espago neutro ou
homogéneo, de fato, com o aumento da oferta de cursos de licenciatura na modalidade de
Ensino a Distancia (EaD), a discussao sobre as diferengas na formagao inicial dos professores
tem sido bastante intensa. Considera-se que a universidade pode atuar tanto como reprodutora
de disposi¢des ja adquiridas, quanto pode ser espaco de uma tomada de consciéncia sobre as
proprias disposi¢des, especialmente quando promove experiéncias coletivas, reflexivas e
articuladas com o cotidiano da escola publica. Nesse sentido, programas como o PIBID

(Programa Institucional de Bolsa de Iniciagdo a Docéncia)’, o programa de Residéncia

> O Programa de Bolsa de Iniciagdio a Docéncia (PIBID), foi criado em 2007 pela Coordenagdo de

Aperfeigoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), ¢ voltado para estudantes de licenciatura e busca
aproximar a formagao inicial da realidade escolar. Por meio de bolsas, os participantes desenvolvem atividades
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Pedagogica® e os proprios estagios curriculares, podem atuar como mediadores importantes na
formagao de um habitus docente mais comprometido com a realidade social e mais preparado
para enfrentar as contradi¢des da pratica educativa (Nascimento, Vagula, 2020).

A formacao universitaria, mesmo quando enriquecida por experiéncias de aproximacao
a realidade escolar, ndo ¢ capaz de esgotar a complexidade do aprender a ser professor, ou
fazer-se professor. Como mencionado anteriormente, muitos docentes relatam que apenas
ap6s a entrada efetiva na profissdo comecam a compreender, de maneira mais profunda, as
exigéncias da docéncia. E nesse momento que o habitus professoral passa a ser testado e
reconstruido frente as condigdes concretas do trabalho educativo, como a gestdo da sala de
aula, o relacionamento com os alunos, a burocracia escolar ¢ as contradigdes entre teoria ¢
pratica.

Dessa forma, € possivel afirmar que o ingresso na profissdo marca uma nova inflexao na
trajetoria formativa do docente. As disposicdes adquiridas nas etapas anteriores - socializa¢ao
familiar, vivéncia escolar e formacdo universitaria - sdo mobilizadas e muitas vezes
transformadas pelas experiéncias vividas no cotidiano escolar. E na pratica profissional que o
habitus docente se consolida e se redefine, articulando os saberes herdados, os saberes
formais e os saberes experienciados. Como veremos a seguir, essa etapa ¢ marcada por um
processo continuo de aprendizagem, onde o professor constrdi estratégias, reavalia
concepgoes e desenvolve um senso pratico que o orienta na tomada de decisdes pedagdgicas

cotidianas.

3.3.2 Entre a reproducio e a reinvencio: o habitus na sala de aula

O habitus docente, enquanto sistema de disposi¢cdes duraveis incorporadas ao longo da
trajetoria de vida dos professores, manifesta-se de maneira concreta na pratica pedagogica
cotidiana. Ele opera como uma estrutura estruturante que orienta a acao do professor em sala

de aula, geralmente de forma implicita, influenciando desde os gestos e falas até decisdes

de iniciagdo a docéncia em escolas publicas, atuando sob a supervisdo de professores da educagdo basica e
orientagdo de docentes da universidade. Mais informagdes em:
https://www.gov.br/capes/pt-br/acesso-a-informacao/acoes-e-programas/educacao-basica/pibid/pibid

* O Programa de Residéncia Pedagogica, instituido pela Portaria n° 38, de fevereiro de 2018, e coordenado pela
CAPES, integra a Politica Nacional de Formacdo de Professores ¢ tem como foco o aprimoramento do estagio
supervisionado. Destina-se a licenciados que ja cumpriram pelo menos 50% do curso e prevé a imersdo
prolongada em escolas da Educagdo Basica, permitindo o planejamento, a execugdo e a avaliagdo de atividades
pedagdgicas sob orientacdo de docentes da universidade e supervisao de professores da escola. Mais informagdes
em:
https://www.gov.br/capes/pt-br/acesso-a-informacao/acoes-e-programas/educacao-basica/programas-encerrados/
programa-residencia-pedagogica
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didaticas, formas de avaliar, de se relacionar com os estudantes e de lidar com os conflitos.
Como destacam Reis e Fernandes (2016), as agdes docentes sdo guiadas por estruturas
socialmente formadas, mas que também se tornam instrumentos de a¢do, o que implica uma
relacdo dialética entre condicionamento e agéncia. Em outras palavras, o habitus ndo ¢ uma
prisdo, mas uma forma de perceber e agir que pode ser atualizada ou tensionada frente a novas
circunstancias.

Na sala de aula, o habitus se expressa em microdecisdes que raramente sao objeto de
reflexdo consciente: a escolha de um exemplo, a maneira de formular uma pergunta, o tom de
voz ao chamar aten¢do, o0 modo como se organiza o tempo didatico ou se reage a indisciplina.
Esses comportamentos ndo surgem do acaso, mas sao produtos de um longo processo de
incorporagdo de praticas, valores e crengas. De acordo com Perrenoud (2001, apud Baldino,
Donencio, 2015, p. 272), “a improvisacao ¢ regulada por esquemas de percepc¢ao, de decisdo e
de acdo que mobilizam francamente o pensamento racional e os saberes explicitos do ator.”
Isso quer dizer que, mesmo nos momentos de aparente espontaneidade, os professores se
apoiam em disposicoes previamente adquiridas e sedimentadas em suas trajetorias.

As entrevistas conduzidas e analisadas por Baldino € Donencio (2015) ilustram bem
como o habitus opera na pratica docente. Uma das professoras entrevistadas revela como sua
postura pedagdgica foi sendo construida a partir de influéncias multiplas, articulando
experiéncias marcantes de sua propria escolarizacdo com o aprendizado pratico acumulado no

exercicio da profissao. Ela afirma:

Minha postura tem um pouco das professoras que falei que me marcaram, um pouco
de tudo. Tem influéncia da literatura? Tem. Independente da série que trabalho eu
ndo deixo de contar uma histdria... eu procuro levar esse... trabalhar o
imaginario... isso contribuiu?, contribuiu, essa professora deixou essa marca. Mas
também, eu vim aprendendo no decorrer dos anos, em ano, em cada turma, com cada
aluno. Cada ano ¢ diferente, cada aluno ¢ diferente, cada ano a gente aprende um
pouco mais. A minha postura, eu construi, eu acho que... eu tenho certeza, eu
construi isso ai com a experiéncia, com a vivéncia, 0 que negativo eu nao
aplicava novamente, o que era positivo eu repetia e ai vem. Com certeza, essa
exigéncia que eu tenho ajuda na aprendizagem , sdo valores que eu trabalho, mais
que conteudo, eu trabalho com esses alunos valores de responsabilidade,de
disciplina, respeito. (p. 275)

A narrativa da professora evidencia que o habitus docente, embora enraizado em
trajetorias passadas, nao ¢ estatico. Como observam Knoblauch et al. (2017), a pratica
pedagbgica ¢ um espago de ‘triangulacdo’ entre disposi¢des internalizadas, conhecimento
teorico e experiéncias imediatas. Isso explica por que, mesmo ao reproduzir gestos de

professores que admirava, ela reelabora essa pratica a luz de novos contextos. O habitus
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opera, portanto, como um filtro que organiza a a¢do sem determind-la rigidamente. Essa
plasticidade ¢ crucial para entender como os professores respondem a desafios
contemporaneos, como a inclusdo de tecnologias, a diversidade discente e a implementagao
de reformas educacionais, sem abandonar completamente os referenciais de sua formagao
inicial.

Outro exemplo claro do carater dindmico do habitus docente aparece nas entrevistas
conduzidas por Castillejos e Bonals (2015), que analisaram como professores de Chiapas
(México) reagiram a uma reforma educacional. Alguns docentes resistiram as mudancas,
reproduzindo praticas consolidadas; outros as adaptaram, reinterpretando-as a luz das proprias
trajetorias; e um terceiro grupo subverteu as diretrizes oficiais, criando estratégias
alternativas. Ainda que houvesse abertura a inovagdo por parte dos docentes, falta apoio
institucional e as condigdes materiais ¢ simbolicas sdao insuficientes para sustentar a mudanga
proposta. Os autores concluem que “o habitus docente pode operar como resisténcia,
adaptacao ou transformacdo diante das reformas educacionais” (p. 170, tradugdo nossa).

Um aspecto central na operacdo do habitus em sala de aula € sua vinculacdo com as
condigdes objetivas de trabalho. Como apontam Vadillo e Casco (2020), ndo se trata apenas
de reconhecer as disposi¢des individuais, mas de considerar “a unido entre estrutura e acao”
no contexto de atuagdo docente. Professores atuam em contextos que impdem limitagdes
materiais, simbdlicas e institucionais que moldam o que ¢ possivel de ser feito. Assim, ¢é
fundamental reconhecer que a transformacgao do habitus s6 € viavel quando articulada com
condi¢des reais que favorecam a inovacao e o reconhecimento profissional.

O habitus docente também pode ser moldado por discursos institucionais de carater
normativo, como demonstram os estudos sobre a atuacdo de organismos internacionais na
configuragdo das reformas educacionais brasileiras. Um exemplo disso € a critica a influéncia
da UNESCO (Organiza¢ao das Nagdes Unidas para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura) e da
logica dos Objetivos de Desenvolvimento Sustentavel (ODS), que promovem uma visdo
performativa do professor, na educacao em paises do sul global. Nessa logica, o professor ¢
apresentado como um gestor de resultados, com sua atuagdo reduzida a eficiéncia e ao
controle de metas, como sintetizam Andrade ¢ Castro

O objetivo ¢ auspicioso, ou seja, alterar o habitus do campo educacional, em
especifico da formagdo docente, sobre os pretextos da qualidade e da
aprendizagem.  Assim, historicamente, prescrevem recomendagdes para

(re)direcionar a formagdo docente a cultura de performatividade, a cultura
gerencial, e por fim, a cultura de resultados. (2024, p. 17)
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Esse processo tem sido acompanhado de um discurso de modernizacgdo e inovagao, que
mascara a intensificacdo do trabalho docente e a transferéncia de responsabilidade do Estado
para o individuo. A performatividade se torna o novo ethos profissional, exigindo do
professor ndo apenas competéncia técnica, mas também a adesdo simbolica a uma logica de
mercado. Como afirmam os autores, “almejam, com isso, subordinar a formagdo de
professores ao modelo de empresa” (p. 16). Trata-se, portanto, de uma tentativa de reformular
0 habitus docente por meio da imposicao de novas normatividades, sem oferecer, contudo, o
suporte institucional para uma transformagao efetiva e critica.

No caso brasileiro, esse cendrio se atualiza com a implementagdo da Base Nacional
Comum Curricular ¢ do Novo Ensino Médio, cujos documentos orientadores enfatizam a
racionalizacdo, a gestdao de desempenho e a aprendizagem como resultado mensuravel. A
adesdo, muitas vezes inconsciente, a essas diretrizes normativas implica na reconfiguragdo do
habitus nao mais em torno de uma autonomia pedagogica, mas da eficacia e responsabilizagao
individual.

Nesse processo, ha um tensionamento direto com o habitus historicamente formado nos
cursos de licenciatura e na pratica profissional, especialmente nos contextos da educagao
publica, os professores se veem desafiados a adaptar suas praticas a um novo léxico
institucional que valoriza indicadores, evidéncias e produtividade. Ao ignorar o habitus
preexistente e as condi¢des concretas de docéncia, essas reformas acabam por ampliar o
descompasso entre o discurso normativo ¢ a realidade vivida pelos educadores.

Para compreender como esse descompasso afeta a pratica cotidiana dos professores, ¢
necessario considerar o modo como o habitus docente se estrutura e se atualiza frente as
reformas curriculares. Um dos principais problemas apontadors na literatura ¢ a auséncia de
dialogo com os docentes na implementacao das reformas. Isso leva a uma rejeig¢do pratica das
politicas impostas ou a sua apropriagdo superficial, como forma de cumprir exigéncias
externas sem alterar, de fato, o nlicleo das praticas pedagogicas. (Castillejos e Bonals, 2015).

Nesse sentido, a BNCC e o Novo do Ensino Médio - que serdo o foco do proximo
capitulo dessa dissertacao - constituem um campo privilegiado para analisar o embate entre as
disposi¢des incorporadas pelos professores e as novas exigéncias da estrutura educacional.
Como politicas de grande alcance, que alteram o curriculo e a organizacdo do tempo escolar, a
reforma desafia diretamente os modos de ser, agir e pensar dos professores. Essas politicas
educacionais exigem um novo tipo de docente, a0 mesmo tempo em que oferecem poucas
condi¢des materiais, formagao insuficiente e pouca participacdo docente no processo de suas

elaboragdes e implementagoes.
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Em suma, a operacdo do habitus em sala de aula ndo pode ser compreendida de forma
dissociada das condigdes objetivas de trabalho e do contexto mais amplo das politicas
educacionais em curso. Assim, a proxima se¢do desse trabalho se dedicard a examinar as
caracteristicas normativas da BNCC e do Novo Ensino Médio, buscaremos entender como
essas politicas constroem representacdes sobre a figura do professor e sobre sua fun¢do na

escola contemporanea.
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4 A BNCC E O NOVO ENSINO MEDIO NA RECONFIGURACAO DA EDUCACAO
BRASILEIRA

O binémio Base Nacional Comum Curricular ¢ Novo Ensino Médio serd trabalhado
aqui de forma conjunta por serem duas das maiores mudangas no campo educacional
brasileiro nas ultimas décadas, impactando diretamente na pratica dos professores. A BNCC,
enquanto documento de carater normativo que visa definir as aprendizagens essenciais que
todos os alunos da educag@o bésica devem desenvolver no pais. O Novo Ensino Médio, por
sua vez, trata-se de uma reforma na estrutura e curriculo do Ensino Médio, caracterizado pelo
aumento na carga hordria nos 3 anos desta etapa e pela divisdo do curriculo em dois
segmentos: a Formacdao Geral Bésica (FGB), com disciplinas obrigatorias para todos os
alunos previstas na BNCC e os Itinerarios Formativos, considerados a parte flexivel do
curriculo, funcionam como éreas de aprofundamento que os alunos podem escolher.

Essas reformas, ¢ claro, ndo nasceram do dia para noite, mas fazem parte de um projeto
educacional mais amplo que tentaremos elucidar de forma resumida, sem grandes ambigdes
analiticas. A historia da educagdo brasileira ¢ marcada por reformas e reelaboragdes dos
objetivos educacionais do Estado, ndo nos ¢ viavel retornar aos jesuitas para explicar como se
formou a educacdo no Brasil pois outros autores ja o fizeram®> de maneira muito melhor do
que poderiamos nos propor a fazer, assim, para contextualizar a BNCC e o Novo Ensino
Médio, nos ateremos as politicas educacionais brasileiras a partir do processo de
redemocratiza¢do, com o marco legal da Constitui¢do Federal de 1988.

Para organizar a analise, este capitulo estd dividido em cinco se¢des. Na primeira,
discutimos as disputas historicas em torno das reformas educacionais no Brasil desde a
Constitui¢ao de 1988, situando de maneira pontual a trajetéria da Sociologia no curriculo. Na
segunda, examinamos as dimensdes curriculares e normativas da BNCC e do Novo Ensino
Meédio. A terceira secdo ¢ de analise da pedagogia das competéncias e das disputas em torno
do lugar das Ciéncias Humanas, com foco na Sociologia. A quarta aborda as implicagdes
dessas reformas na formagao dos professores, a partir das resolu¢des de 2019 e 2024. Por fim,
na quinta se¢do, analisamos a implementag¢ao no contexto de Santa Catarina, destacando suas

especificidades histdricas, politicas e curriculares.

> Ver SAVIANI, Dermeval. Historia das ideias pedagodgicas no Brasil. 4. ed. Campinas, Sp: Autores Associados,
2019. A obra de Dermeval Saviani € muito relevante no campo educacional brasileiro, tracando a histéria da
educacao desde a colonizagao até o século XXI.
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4.1 A REFORMA EDUCACIONAL EM DISPUTA

O processo de formulagdo de politicas educacionais no Brasil, sobretudo a partir da

Constituicdo de 1988, tem sido marcado por disputas internas em torno dos sentidos da

educacdo, da definicdo de seus objetivos e da forma de organizagdo do sistema escolar. Para

compreender essas transformagdes, ¢ necessario situar os principais marcos legais e

normativos que, ao longo das ultimas décadas, redesenharam o curriculo, a formagao de

professores e o proprio papel da escola na sociedade. Com esse propdsito, o quadro a seguir

sintetiza as principais legislagdes e documentos oficiais que estruturam a politica educacional

brasileira desde a Constituicdo de 1988, com énfase naquelas que versam sobre o ensino de

Sociologia na educacdo basica, destacando os momentos de continuidade, ruptura e

reconfiguragdo que orientam a analise desenvolvida neste capitulo.

Quadro 1 - Legislagdo educacional a partir da Constituicao Federal de 1988

Ano

Legislacao

1988

Constituicdo Federal - Ja constava nela a necessidade de criagdo de uma Base
Nacional Comum, com a fixa¢do de conteudos minimos para o Ensino
Fundamental, prevista no artigo 210.

1996

LDB (Lei n° 9.394/96) - A Lei das Diretrizes ¢ Bases (LDB) da Educagao
Basica ¢ aprovada e reforc¢a a necessidade de uma base nacional comum.

1998

DCNEM - Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio

2000

PCNEM - Os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) foram consolidados
em partes: 1° ao 5° ano em 1997; 6° ao 9° ano em 1998; e, em 2000, foram
langados os PCNs (Ensino Médio)

2002

PCNEM+ - As Orientagdes Educacionais Complementares aos Pardmetros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, documento complementar aos
PCNs, buscou detalhar praticas pedagdgicas e situagdes de aprendizagem.
Trouxe sec¢des especificas para Sociologia, mas manteve indefinicdes quanto
ao lugar da disciplina no curriculo.

2006

OCEM - Orientagoes Curriculares para o Ensino Médio - Elaboradas em
didlogo com professores e especialistas, buscaram apoiar a pratica docente, o
documento ndo tem carater normativo, mas funciona como um instrumento de
reflexdo pedagogica.

2006

Parecer CNE/CEB n° 38/2006 - Orienta a inclusdo obrigatéria de Filosofia e
Sociologia no Ensino Médio, em todas as séries, como componentes
curriculares obrigatérios. O documento reforca o papel dessas disciplinas na
formagdo critica, na compreensdo da sociedade e no exercicio da cidadania,
consolidando a valorizacao das Ciéncias Humanas no curriculo escolar.

2008

Lei n° 11.684/2008 - Modificou a LDB, para tornar obrigatoria a inclusdo das
disciplinas de Filosofia e Sociologia nos curriculos do Ensino Médio.
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DCNGEB - Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a Educacao Basica -
2013 orientadas para o planejamento curricular das escolas e sistemas de ensino, as
resolucdes valiam para a Educagao Infantil e os Ensinos Fundamental e Médio.

PNE - Plano Nacional de Educa¢do (PNE) — A Lei n. 13.005, de 2014, instituiu
o PNE com vigéncia de dez anos. Sdo vinte metas para melhorar a qualidade
da Educacdo Basica, sendo que quatro delas tratam da Base Nacional Comum
Curricular.

2014

A Portaria no 592 de 17 de junho de 2015 institui a Comissdo de Especialistas
para a Elaboragdo de Proposta da BNCC. Em outubro, tem inicio a consulta
publica para a constru¢do da primeira versdo da BNCC com contribuicdes da
sociedade civil, de organizagdes e entidades cientificas. Em setembro de 2015
a primeira versao foi disponibilizada. Em dezembro de 2015 a primeira versao
da BNC comegou a ser discutida nas escolas.

2015

Em maio a segunda versao da BNCC foi disponibilizada. Em agosto, comeca a
2016 ser redigida a terceira versao, em um processo colaborativo com base na versao
2.

MP 746/2016 - Aprovada pelo presidente interino Michel Temer, alterou a
LDB ampliando a carga horaria do Ensino Médio e alterando o curriculo dessa
etapa da educagio basica. E parte de um pacote de contrarreformas instituidas
durante este governo.

2016

Em abril, o MEC entregou a terceira versdo da Base Nacional Comum
Curricular (BNCC) ao Conselho Nacional de Educacdo (CNE). O CNE
elaborou parecer e projeto de resolugcdo sobre a BNCC e homologou as etapas
da educacao infantil ¢ do Ensino Fundamental.

2017 Lein® 13.415/2017 ¢é aprovada, a partir da conversao da MP 746/2016.

A Politica Nacional de Ensino Médio foi (re)instituida com a Lei n°
2024 14.945/2024, cujas principais mudangas foram o aumento da carga horaria da
Formagdo Geral Bésica e diminui¢ao dos componentes eletivos.

Fonte: Ministério da Educa¢io®

2017

A Constitui¢ao Federal promulgada em 1988 foi um marco para a luta dos movimentos
populares, a pauta da educacdo nao ficou de fora e, ainda que com ressalvas, a Constitui¢ao
foi considerada bastante progressista e representou ganhos consideraveis no campo
educacional. Para os fins deste trabalho, destacamos que a BNCC j4 estava prevista no Artigo
210 da Constitui¢ao: “Serdo fixados conteudos minimos para o ensino fundamental, de
maneira a assegurar formacdo basica comum e respeito aos valores culturais e artisticos,

nacionais e regionais” (Brasil, 1988). Nao obstante, a Constitui¢do Federal apenas define os

¢ O presente quadro foi elaborado principalmente a partir da “Linha do Tempo - Ensino Médio no Brasil”
disponivel no link https://www.gov.br/mec/pt-br/politica-nacional-ensino-medio/linha-do-tempo. Além disso,
algumas informac¢des em relagdo as legislacdes que versam sobre o Ensino de Sociologia no Ensino Médio
foram baseadas no levantamento de Diego Greinert Oliveira em sua tese de doutorado intitulada “Sociologia do
possivel? O Ensino de Sociologia nos documentos oficiais (1996-2018)”, um trabalho de excelente qualidade e
alto detalhamento disponivel em https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/251984.



https://www.gov.br/mec/pt-br/politica-nacional-ensino-medio/linha-do-tempo
https://repositorio.ufsc.br/handle/123456789/251984
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principios e diretrizes gerais para a educagdo no Brasil, ficando a cargo da Lei das Diretrizes e
Bases da Educagao a regulamentagdo do sistema educacional brasileiro. A LDB, por sua vez,
esta atualmente na 3* versao, sendo a primeira de 1961, a segunda de 1971 - elaborada em
plena ditadura militar - e a terceira, de 1996, foi resultado de uma longa disputa politica
iniciada em 1986, pouco antes da promulgacdo da Constitui¢do de 1988.

Ainda que essa nova LDB tenha nascido em um periodo de reabertura democratica, sua
formulacao ndo expressou plenamente o projeto de educacdo defendido pelos educadores.

Como afirmam Freitas e Figueira

A Lei 9.394/1996, ndo ¢ fruto de um consenso, porém ela comeca a tragar sua
historia em um pais que clamava pela democracia, os educadores se empenharam em
busca de uma legislagdo que assegurava uma educa¢do de qualidade, gratuita,
universal e laica a todos os cidaddos brasileiros, a Carta Goidnia ¢ o Férum
Nacional em Defesa da Escola Publica sdo exemplos inegaveis da organizagdo e
luta dos educadores. Porém, os ditames daqueles que aprovam as leis
estabeleceram-se como determinantes e a aprovacdo da Lei 9.394/1996 elucida
como os interesses dos governos que assumem o poder e suas orientagdes
neoliberais sufocam os debates democraticos em torno da lei (2020, p. 13).

Essa analise refor¢a a compreensao de que, mesmo com intensa mobilizagdo social em
torno de um projeto de escola publica democratica, os arranjos institucionais acabaram
privilegiando os interesses vinculados a racionalidade de mercado.

A LDB de 1996 foi alvo de um longo litigio entre o governo federal, na figura de
Fernando Henrique Cardoso, € o movimento dos trabalhadores da educacdo, sendo uma
grande representacdo do embate entre dois projetos politicos-ideologicos antagdnicos na
educacdo brasileira. O FNDEP (Forum Nacional em Defesa da Escola Publica), criado em
1986, representava a base da educagao brasileira, reunindo sindicatos, o movimento estudantil
e intelectuais do campo, objetivava incluir na agenda da constituinte a luta pela escola
publica. Encerradas as deliberagdes da constituinte, o FNDEP comecou a articular a redagao
da LDB, prevista na Constituicdo (Nobrega Bollmann, Aguiar, 2017).

A versdo final da LDB de 1996, foi fruto de uma disputa intensa entre dois projetos, de
um lado um projeto democratico-popular, materializado no Projeto de Lei n° 1.258-A, de
1988, sustentado pelas diretrizes da Carta de Goidnia, aprovada na IV Conferéncia Brasileira
de Educacao (1986). Essa carta expressava as reivindicagdes de mais de cinco mil educadores,
reunidos sob o convite de entidades como ANDE (Associacdo Nacional de Educagdo),
ANPEd (Associacao Nacional de Pesquisa e Pds-graduagcdao em Educacdo) e CEDES (Centro
de Estudos Educa¢do e Sociedade), e propunha uma educagdo publica, gratuita, laica, de

qualidade e com a participacdo democratica da Sociedade na formulacdo de politicas
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educacionais. Entre seus principios estavam a gratuidade em todos os niveis, a carreira
nacional do magistério, a gestdo democratica da educag¢do publica, 0 compromisso com a
justica social e a exclusividade dos recursos publicos para o ensino publico. A carta propunha
uma educacgdo voltada a emancipacdo e superagdo das desigualdades estruturais, com forte
critica & mercantiliza¢do do ensino. De outro lado, estava o PL n°® 1.258-C, redigido com base
em um acordo entre o deputado Darcy Ribeiro’ ¢ o Ministério da Educa¢io (MEC), que
resultou na versdo final da LDB.

A proposicdo do FNDEP, também conhecida como Substitutivo Cid Sabdia®, foi
elaborada num processo democratico, em consonancia com as proposi¢des dos movimentos
de base da educacgdo, ficou em tramitagdo por anos, recebendo ao todo 1.263 ementas nas
comissdes pelas quais passou. Sem embargo, a luta pela LDB resultou numa derrota para os
movimentos de base, uma vez que o projeto de Darcy Ribeiro foi aprovado por meio de
manobras processuais que desconsideraram o amplo debate promovido anteriormente (Freitas,
Figueira, 2020).

Nesse contexto, a disciplina de Sociologia cuja trajetdria no curriculo da educagdo
basica brasileira ¢ marcada por descontinuidades (Cigales, 2023; Oliveira, 2013, 2022;
Moraes, 2011), voltou a ser reivindicada no processo de redemocratizacio e de discussoes que
culminaram na Constitui¢do de 1988. A presenca da disciplina era vista como parte da
formagdo critica e cidada, contudo, a LDB de 1996 incorporou a Sociologia de forma
genérica, sob a forma de “estudos e praticas” (Brasil, 1996), junto com a filosofia, sem
garantir a obrigatoriedade das disciplinas. Essa forma ambigua de insercao reflete, de um
lado, a fragilidade histdrica da disciplina no curriculo e, de outro, as disputas politicas entre
projetos de educacdo mais democraticos e propostas voltadas a flexibilizacdo e
mercantiliza¢ao do ensino.

No Artigo 26 da LDB (Brasil, 1996) ¢ reforcada a necessidade de um curriculo comum,

valido em todo territério nacional. Essa previsdo legal, entretanto, precisa ser compreendida

7O senador Darcy Ribeiro (1922-1997), antropdlogo, educador € intelectual comprometido historicamente com a
defesa da escola publica, foi relator da LDB aprovada em 1996. Apesar de sua trajetoria, apresentou um projeto
que desconsiderou o acimulo coletivo de propostas elaboradas por entidades como o FNDEP, favorecendo uma
concepcdo mais enxuta ¢ alinhada ao governo de Fernando Henrique Cardoso. Informagdes mais detalhadas
podem ser lidas no artigo “LDB: projetos em disputa Da tramitag@o a aprovagdo em 1996, das autoras Maria da
Graga Nobrega Bollmann e Leticia Carneiro Aguiar.

8 O Substitutivo Cid Saboia (PL 1.258-C convertido em PL 101/1993), foi elaborado no Senado a partir do
anteprojeto da Camara, preservando contribui¢des de partidos, entidades e do FNDEP, mas passou por um
grande “enxugamento” de contedo. Apesar de aprovado na Comissdo de Educagdo, foi arquivado em razdo da
renovacdo do Congresso apods as eleicdes de 1994, abrindo espago para que o projeto de Darcy Ribeiro se
tornasse a principal referéncia na tramitagdo da LDB. Mais informagdes nos artigos de Nobrega Bollmann, M.
G.; Aguiar, L. C (2017 e Brzenzinski, I (2010)
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em didlogo com a Constituicdo de 1988, que organizou o sistema educacional brasileiro a
partir do principio da descentralizacdo, garantindo autonomia aos estados, municipios e até
mesmo as unidades escolares. Como analisam Silva, Alves Neto e Vicente (2015), esse
arranjo federativo implicou que as politicas nacionais de educacdo fossem mediadas por
pactos, negociagdes e consultas entre diferentes instincias, caracterizado mais pelas
regulagdes indiretas que pela imposi¢do normativa direta e congrega uma multiplicidade de
agentes
Embora muitos estudos vindos do campo do curriculo foquem suas aten¢des na
descoberta do “principal sujeito”, geralmente, destacando-se os grupos de poder
econdmico, ha uma forca institucional que se estabilizou como propulsora da
elaboracdo das politicas e congrega muitas vozes de diferentes grupos, mas grupos

com tracos em comum de gestores, formadores de docentes e professores ligados as
escolas e a educagdo em varios niveis e modalidades de ensino (p. 334)

Nessa mesma ldgica, com a colabora¢do dos entes federados, foram elaboradas e
publicadas as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM), em 1998,
que mencionaram novamente o ensino de Sociologia sem detalhar sua implementagdo. Entre
1997 e 2000 os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) e Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (PCNEM), que serviam como referenciais curriculares para a
formulagdo dos projetos educacionais de cada escola. Os PCNEM ndo tinham um carater
normativo, funcionando apenas como referenciais para as comunidades escolares, neles a
Sociologia aparece novamente, desta vez na forma de “conhecimentos necessarios ao
exercicio da cidadania” (Brasil, 1999). Como observa Oliveira (2023)

Esses documentos que direcionam o funcionamento dos curriculos escolares via
interdisciplinaridade, multidisciplinaridade e/ou transdisciplinaridade — porque eles
ndo explicam o que compreendem por estes conceitos, muito menos como isto pode
e deve ser realizado nas escolas — apenas os colocam como uma das possiveis
solugdes para os problemas educacionais no Brasil, contudo, desconsideram a
propria realidade escolar cuja estrutura e investimentos financeiros e de pessoal ndo
comportam tamanhas mudancas. Além disso, surge também o fato de que, ao
identificarem no texto a dissolucdo das disciplinas em grandes areas, e em particular
a Sociologia e a Filosofia, enquanto contetidos formalizados em outras disciplinas

como Geografia e Historia, ddo forca a desregulamentacdo destas disciplinas no
curriculo escolar. (p. 88)

As lacunas nos PCNEM logo demandaram a elaboracdo de documentos
complementares, resultando nos PCNEM+ (Brasil, 2002). Esses novos Parametros buscaram
oferecer exemplos de praticas pedagogicas e detalhar propostas que pudessem orientar de
forma mais concreta a implementac¢ao dos referenciais. No caso da Sociologia, o documento

apresenta um esforco de sistematizagdo incluindo conceitos estruturadores (cidadania,
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trabalho e cultura), competéncias especificas, sugestdo de organizacdo de eixos tematicos e
uma bibliografia de referéncia. Contudo, esse detalhamento ndo resolveu a indefini¢do
estrutural quanto ao lugar da Sociologia no curriculo da Educagao Bésica.

Um aspecto que chama atencdo em relagdo aos PCNEM+ refere-se a concepcao de
formagao docente. O documento enfatiza que eventuais dificuldades técnicas e culturais nao

deveriam ser enfrentadas por meio do retorno a universidade:

Para suprir caréncias cronicas de carater técnico e cultural, seria essencial oferecer a
um grande niimero de professores uma oportunidade de desenvolvimento em
condi¢des regulares de trabalho na escola, pois muitos deles, desde sua formagao
inicial e ao longo de sua vida profissional, tém limitado acesso a livros, revistas,
videos, jornais, filmes e outros produtos culturais. Pode-se questionar essa sugestao
de que a escola assuma mais essa responsabilidade, a rigor tarefa da universidade,
além dos desafios que ja enfrenta para se reformular e atualizar. Ha diferentes
perspectivas para responder a essa questdo. Sem negar a necessidade de cursos de
atualizacdo e capacitacdo, as dificuldades técnicas ou culturais apresentadas pelos
professores dificilmente podem ser supridas com seu retorno aos bancos
académicos, pois, conforme ja ponderamos, o ambiente escolar no qual essas
dificuldades se manifestam parece ser o mais adequado cendrio para enfrenta-las.
(Brasil, 2002, p. 101)

Embora reconheca a importancia da formacdo permanente, a diretriz desloca a
centralidade da universidade - historicamente responsavel pela producdo de conhecimentos
cientificos e pedagogicos - para a escola, defendendo que praticas como a elaboragdo de
projetos pedagdgicos, planos de aula e a propria pesquisa docente sejam conduzidas no
cotidiano escolar. Essa concepgdo pode ser interpretada como um movimento mais amplo de
desresponsabilizagdo do Estado em relacdo a oferta de politicas estruturadas de formacao
continuada, transferindo as escolas e redes a tarefa de suprir lacunas que exigiriam
investimentos consistentes em parceria com universidades.

Nesse contexto de indefini¢des e fragilidades deixadas pelos PCNEM e PCNEMH+,
abre-se caminho para um novo movimento de mobilizagdo em torno da presenca da
Sociologia no curriculo do Ensino Médio. Em 2004, no ambito do Férum Curricular Nacional
do Ensino Médio, representantes da Sociedade Brasileira de Sociologia (SBS) passaram a
integrar os debates coordenados pelo MEC, o que resultou na elaboracdo das Orientacdes

Curriculares para o Ensino Médio (OCEM - Sociologia). Como lembra Moraes (2011)

Durante o processo de elaboragdo das OCEM, questionamos a Diretoria de Politicas
do Ensino Médio do MEC sobre a legitimidade e consisténcia de estarmos
participando das atividades para elaboragdo de um documento oficial sobre ensino
de Sociologia sem termos garantido que a disciplina se tornasse obrigatoria. Como
consequéncia, houve um compromisso do MEC de encaminhar proposta de alteragdo
da lei e incluir Sociologia (e Filosofia) como disciplina obrigatdria. Como resultado,
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foi-nos solicitado que apresentassemos um parecer sobre a inclusdo da Sociologia no
curriculo do ensino médio. Tal documento deu origem ao Parecer CEN/CEB n.
38/06, que estabeleceu a obrigatoriedade da Sociologia ¢ Filosofia em todas as
escolas publicas e privadas do pais. (p. 374)

A decisdo do CNE, contudo, foi contestada por conselhos estaduais, como o de Sao
Paulo, que alegaram violag¢do da autonomia dos sistemas de ensino. Esse impasse exigiu novo
retorno ao Congresso, culminando, apenas em 2008, na Lei n° 11.684, que alterou a LDB e,
por fim, garantiu a obrigatoriedade da Sociologia e Filosofia nas trés séries do Ensino Médio.
A publicagdo da OCEM-Sociologia, ainda que alvo de criticas, consolidou o engajamento da
SBS (Sociedade Brasileira de Sociologia) e de professores universitarios na luta pela
valorizacao da disciplina (Moraes, 2011).

Nesse percurso, destaca-se também a publicagdo das Diretrizes Curriculares Nacionais
Gerais para a Educagdo Bésica, em 2013, que atualizaram as DCNs de 1998. Essas diretrizes
se fundamentam no direito universal a educagdo, articulado aos direitos civis, politicos e
sociais. Sob essa concepg¢do, valorizam a diversidade étnica, social, de género, geracional e
territorial, contemplando diferentes modalidades de educagdao abarcadas na LDB, como a
educacdo indigena, quilombola, especial e do campo (Brasil, 2013).

Essa trajetoria de constru¢do de referenciais curriculares nacionais culminaria, anos
mais tarde, na elaboragdo da BNCC. Assim como as DCNs, a BNCC assumiu um carater
normativo, vinculando-se diretamente as politicas de avaliagdo e as diretrizes de formacao de
professores, além de estar intimamente relacionada a reforma do Ensino Médio, que também
foi redesenhado nesse mesmo periodo (Shiroma, Zanardini, 2020).

A partir do arcabougo tedrico bourdieusiano, compreende-se que as reformas
educacionais ndo sdo neutras nem meramente técnicas, mas se inscrevem em disputas
politicas no interior do campo educacional, espaco de lutas pela imposi¢do legitima dos
significados da educacdo. Nesse sentido, dialoga-se com Apple (1982) ao se evidenciar que a
definicdo do que conta como conhecimento escolar envolve relagdes de poder e disputas

hegemonicas:

As escolas ndo controlam apenas pessoas; eclas também ajudam a controlar
significados. Desde que preservam e distribuem o que € considerado como o
“conhecimento legitimo” — o conhecimento que “todos devemos ter” —, as escolas
conferem legitimagdo cultural ao conhecimento de grupos especificos. Mas isto ndo
¢ tudo, pois a capacidade de um grupo tornar seu conhecimento em “conhecimento
para todos” estd relacionada ao poder desse grupo no campo de agdo politico e
econdmico mais amplo (p. 98)
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Assim, faz-se importante notar que o sistema de educagdo brasileiro tornou-se interesse
de diferentes agentes, mas principalmente do setor privado de educagdo que ¢ formado por
bancos, fundag¢des e organizagdes nao-governamentais (ONGs) que vém disputando os
sentidos e objetivos da educa¢do no Brasil. Além do setor privado brasileiro, destaca-se
também a interferéncia de organizacdes internacionais na elaboracdo das politicas
educacionais do pais, entre elas a Organizagdo para a Cooperagdo e¢ Desenvolvimento
Economico (OCDE), o Banco Mundial (BM) e o Fundo Monetario Internacional (FMI).

O alinhamento dos projetos educacionais brasileiros as diretrizes dos organismos
internacionais data, pelo menos, desde o governo de Fernando Henrique Cardoso, responséavel
por diversas politicas de desestatizagdo e por uma maior abertura do Brasil aos interesses
estrangeiros (Frigotto, Ciavatta, 2003; Leher, 2021). A produgdo intelectual torna possivel
identificar os agentes em disputa no campo educacional brasileiro e, assim, contribuir para o
esforco de entender a génese de politicas educacionais como a BNCC e o Novo Ensino
Meédio.

E preciso esclarecer que a atua¢do do empresariado na educacio brasileira remonta, ao
menos, desde o periodo do Estado Novo’, com a criagdo do Sistema S'°, um conjunto de
instituicdes voltadas a formagdo técnico-profissional vinculada ao setor industrial (Martins,
Krawczyk, 2018). Desde entdo, a formacdo de mao-de-obra qualificada para o mercado foi
uma das principais formas de intervencdo dos setores empresariais no campo educacional. No
entanto, ¢ sO a partir da Reforma Administrativa'' conduzida por Luiz Carlos Bresser-Pereira
no governo de Fernando Henrique Cardoso (1995-2002) que essa presenca se intensifica e
adquire novas formas institucionais. O marco dessa reconfiguragdo ¢ a introducao do modelo
de gestdo por resultados, que permitiu a criacdo de Organizagdes Sociais (OSs) e
Organizagdes da Sociedade Civil de Interesse Publico (OSCIPs), abrindo caminho para que
fundacdes privadas e institutos empresariais passassem a atuar diretamente na formulacao,

implementagdo e avaliacdo de politicas publicas, inclusive na educagao.

? Periodo do governo de Getllio Vargas (1937-1945), marcado pela centralizagdo do poder € ampla intervengdo
do Estado na economia ¢ na educacao.

19 Conjunto de entidades como SENAI (Servigo Nacional de Aprendizagem Industrial), SESI (Servigo Social da
Industria) e SEBRAE (Servigo Brasileiro de Apoio as Micro e Pequenas Empresas), criado na década de 1940 e
mantido por contribui¢des obrigatdrias de empresas, voltado a formagdo profissional e prestagdo de servigos
sociais aos trabalhadores, vinculado a confederagdes patronais e reconhecido pela Constituigdo de 1988.

"' A reforma administrativa de 1995, liderada por Bresser-Pereira, entdo Ministro da Administragdo Federal e
Reforma do Estado do Brasil, alinhou-se ao ideario neoliberal ao promover o enxugamento do Estado,
transferindo fungdes sociais para organizagdes nao-estatais, flexibilizando a estabilidade dos servidores e
priorizando a logica da eficiéncia e da avaliagdo por resultados. O proprio Bresser-Pereira escreveu um artigo
entitulado  “4  reforma  gerencial do Estado de 1995” que pode ser acessado em:
https://periodicos.fgv.br/rap/article/view/6289
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Nesse contexto, o empresariado deixa de ocupar uma posicdo exclusivamente
econdmica e passa a disputar também o capital simbolico, buscando se legitimar como
autoridade técnica e moral sobre os rumos da educagao publica, por meio de diagnosticos,
financiamento de pesquisas, assessoria a governos e proposi¢do de politicas publicas. Tal
movimento, que se articula com as transformagdes promovidas pela reforma administrativa de
1995, ampliou o espacgo de atuagdo de organizagdes privadas no interior do Estado. E curiosa

a definicao de Bresser sobre sociedade civil:

Em uma sociedade moderna, temos, fora do Estado, trés maneiras pelas quais essa
sociedade se organiza politicamente: o “povo”, que € o conjunto de cidaddos com
direitos iguais e igual poder (para cada cidaddo, um voto); a “sociedade civil”, na
qual o poder desses cidadaos é proporcional ao comando de que cada um dispée
em funcido da sua capacidade de organizacio, de seu dinheiro e de seu
conhecimento; ¢ a “nagdo”, que ¢ essa mesma sociedade civil, mas pretende
abranger todos os cidaddos e tem uma conotacdo de classe e uma conotagdo
internacional — ndo exclui os conflitos internos, mas implica um acordo nacional, um
acordo entre as classes, quando se trata de competir internacionalmente e lograr
desenvolvimento econdémico (Bresser-Pereira, 2007, apud Pfeifer, 2013, p. 20).

Essa formulagdo revela como, na leitura de Bresser-Pereira, o poder politico e simbdlico
nao se distribui de forma igualitaria, como faria crer o ideal de cidadania democratica. Ao
contrario, ele ¢ funcdo direta da capacidade de organizagdo, da posse de capital cultural e,
sobretudo, do capital econdmico, que se converte em poder de comando sobre os rumos da
sociedade (Pfeifer, 2013). No campo educacional, isso nos ajuda a compreender como certos
grupos empresariais nao apenas participam do debate publico, mas o dirigem. Eles canalizam
sua for¢a econdmica para conquistar posigoes de prestigio simbodlico e de influéncia politica,
como se observa na atuacdo de fundacdes, institutos e organizacdes empresariais desde a
década de 90, culminando na cria¢do do movimento Todos pela Educaciao (TpE) em 2006.
Diferente da participagdo do empresariado no periodo Vargas, marcada por um projeto de
industrializacdo que implicava investimento estatal e formagdo de mao de obra, o que se vé a
partir da reforma administrativa de FHC ¢ a consolidagdo de uma nova logica: empresarios
passam a constituir empresas e organizacdes civis voltadas especificamente a formulagao de
politicas publicas, inclusive educacionais (Leme, Ruiz e Garcia, 2019). O capital econdomico ¢
convertido em capital simbodlico e, mais do que isso, em poder normativo.

O movimento Todos pela Educagdo ¢ uma organizagdo da sociedade civil que retne
dezenas de empresas, bancos, fundagdes ¢ institutos privados com atuagdo expressiva no setor

educacional. Dentre seus membros ¢ financiadores, encontram-se nomes como a Fundacao
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Lemann'?, o Instituto Natura'’, a Fundag¢do Bradesco' e o Instituto Ayrton Senna'’. Atuando
sob o discurso da defesa da “educacdo publica de qualidade para todos”, o TpE se consolidou
como um agente central na producao de diagnosticos e proposigdes técnicas para o setor

educacional, conforme Freitas:

Estes atores, embora antigos, atuam agora com maior forca dentro dos Orgdos
nacionais de elaboragdo de politicas educacionais, Ministérios, Congresso Nacional
e articulam expressivo apoio da midia liberal/conservadora, que veicula
cotidianamente suas propostas, sem contar o apoio de iniimeras empresas
educacionais de consultoria, ONGs e institutos privados. (2014, p. 1106)

Sua legitimidade se constroi pela ocupagdo de espacos estratégicos em conselhos e
grupos de formulag¢do de politicas, pelo financiamento de pesquisas e consultorias, e pela
construgdo de um discurso supostamente técnico, eficiente e neutro. Em 2014 a transformacgao
do TpE em OSCIP conferiu ao movimento ainda mais legitimidade juridica, permitindo
acesso facilitado a parcerias publicas e ao aparato estatal (Costa, 2021).

Além do TpE, ¢ fundamental destacar o papel do Movimento pela Base (MpB),
organizacao criada em 2013, ainda no primeiro mandato de Dilma Rousseff, com o objetivo
declarado de apoiar e monitorar a constru¢do e implementagdo da BNCC. Embora
juridicamente distinta, a composi¢do do Movimento pela Base ¢ praticamente idéntica ao
TpE: as mesmas fundagdes empresariais, as mesmas liderangas, os mesmos financiadores.
Essa duplicidade institucional é, em si, uma estratégia politica. Enquanto o TpE atua com
maior visibilidade no debate publico e na incidéncia legislativa, o MpB opera como uma
frente técnica, responsavel por acompanhar discussdes curriculares, articular especialistas e
dialogar diretamente com o Ministério da Educac¢do e o Conselho Nacional de Educacao

(Caetano, 2019). Juntas, essas duas organizagdes configuram um bloco de poder no campo

12 Criada em 2002 pelo empresério Jorge Paulo Lemann, a fundagio atua na formagdo de liderancas e difusdo de
politicas educacionais de carater neoliberal, sendo frequentemente associada a influéncia de interesses privados
no desenho de politicas publicas.

" Vinculado a empresa de cosméticos, o instituto promove programas de inovagdo pedagdgica e parcerias
publico-privadas.

'Y Fundada em 1956, mantém uma rede propria de escolas gratuitas voltadas & educagdo basica e
profissionalizante, uma das unidades ¢ situada em Laguna, litoral de Santa Catarina. Sua atuagdo ilustra como o
setor bancario utiliza a filantropia educacional para reforgar sua imagem social e influéncia politica.

15 Criado em 1994, o Instituto Ayrton Senna (IAS) tornou-se um dos atores privados mais influentes nas politicas
de educagido, difundindo a agenda das competéncias socioemocionais ¢ avalia¢des padronizadas. Sua atuagao se
intensificou com programas de formagdo de gestores escolares, como o Gestdo Nota 10, que promovem uma
gestao orientada por resultados. Em Santa Catarina, o IAS formou parceria com a Secretaria de Educago para
estruturar ¢ implementar o Ensino Médio em Tempo Integral (EMITI), oferecendo formagao continuada para
gestores e professores, colaborando com a reformulacdo curricular com foco nas competéncias para o século
XXI, numa estratégia de convencimento docente. Martini e Silva (2022) dissecam esse processo no artigo
disponivel em https://periodicos.ifrs.edu.br/index.php/tear/article/view/6216.
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educacional, que alia capital economico, cultural e politico, operando com grande capacidade
de articulagao ¢ influéncia.

A consolidagdo desse bloco de poder ocorre justamente na transicdo do governo Dilma
Rousseft (2011-2016), interrompido por uma ruptura institucional, para o governo de Michel
Temer (2016-2018), tornando-se esse periodo da histéria recente um marco pela
intensificagdo da implementacdo de contrarreformas, como a Reforma Trabalhista, a da
Previdéncia e o proprio Novo Ensino Médio (Lamosa, 2020). Soma-se a esse conjunto de
medidas a aprovacdao do Teto de Gastos (Emenda Constitucional n® 95/2016), que congelou
por vinte anos os investimentos publicos nas areas sociais, incluindo a educagdo. Este
dispositivo atua como uma “camisa de forca fiscal”, limitando a capacidade do Estado de
ampliar politicas educacionais estruturantes e, ao mesmo tempo, justificando solucdes de
baixo custo e alta padronizagdo, alinhadas ao discurso de eficiéncia difundido pelos setores
empresariais (Andrade, Motta, 2020). Assim, observa-se uma convergéncia cada vez mais
explicita entre o campo educacional e os campos politico e econdmico, em que as reformas
curriculares passam a ser concebidas ndo apenas como politicas pedagogicas, mas como parte
de um processo mais amplo de reconfiguracdo do papel do Estado, no qual a educacdo ¢
subordinada as logicas de austeridade e de mercado. Esse cenario de instabilidade politica
abriu espaco para que as pautas empresariais avangassem de maneira acelerada, conferindo
maior legitimidade e institucionalidade as propostas do TpE e do MpB, que passam a operar
em um ambiente de forte articulagdo entre estado e mercado no campo educacional.

Mesmo diante de resisténcias por parte de setores académicos, sindicatos e movimentos
estudantis, a aprovagdo da BNCC e da Reforma do Ensino Médio ocorreu com relativa
rapidez e forte apoio institucional. A producdo de consenso politico em torno dessas reformas
nao se deu por meio de deliberacdo publica ou disputa programatica entre projetos distintos,
mas sim por meio de um discurso técnico, revestido de neutralidade e objetividade. Como
analisa Michetti (2020), a conversdo de capital econdmico em capital simbdlico e politico
opera, nesse caso, por meio da construgdo de uma autoridade baseada no “saber técnico”, que
desqualifica vozes dissonantes como ideoldgicas ou atrasadas. Parte desse processo envolve
também a formacao de quadros técnicos vinculados a esses grupos empresariais, que passam a
ocupar posicdes estratégicas nos espagos de formulagdo e gestdo das politicas publicas. Um
exemplo emblemdtico ¢ o Instituto Lemann, que financia a formagdo de jovens em
universidades estrangeiras e constroi redes de liderangas com forte inser¢do nos debates
educacionais, sendo um dos casos mais conhecidos o da deputada Tabata Amaral. Assim, o

campo educacional passou a ser dominado por agentes que detém poder de formulagdo e
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difusdo, impondo suas definigdes legitimas sobre os sentidos da educacdo e,
consequentemente, do curriculo escolar.

E nesse cenario que se consolidam a BNCC e o Novo Ensino Médio, dispositivos
centrais da reconfiguragdo da politica educacional brasileira. Expressando os interesses
hegemodnicos no interior do campo educacional, essas reformas se apresentam ndo como
respostas neutras a desafios técnicos, mas como construgdes politicas, organizadas,
financiadas e legitimadas pela classe dominante. No proximo item, analisaremos suas

dimensodes curriculares e normativas.

42 BNCC E O NOVO ENSINO MEDIO: DIMENSOES CURRICULARES E
NORMATIVAS

A andlise da BNCC e do Novo Ensino Médio exige atencdo as suas dimensdes
curriculares e normativas. Estas dimensdes, por sua vez, ndo podem ser compreendidas como
aspectos meramente técnicos ou burocraticos. Bourdieu e Passeron (2008), demonstram que o
curriculo e os dispositivos normativos que o sustentam participam da logica de reproducao
social, na qual diferentes agentes lutam pelo monopolio da defini¢do do que ¢ ensinado, como
e com que finalidade. Os autores consideram que os curriculos tendem a consagrar como
legitimos os saberes das classes dominantes, mascarando-os sob a aparéncia de neutralidade.

Nos proximos paragrafos, buscaremos apresentar e analisar a BNCC e o Novo Ensino
Meédio a partir dessas duas dimensdes. Inicialmente, apresentaremos as caracteristicas centrais
do curriculo proposto pelas reformas, com destaque para a nog¢do de competéncias e
habilidades, a flexibilizacdo da trajetéria formativa dos estudantes e a segmentacao da carga
horéaria do ensino médio em Formagdo Geral Basica e Itinerarios Formativos. Em seguida,
serdo discutidos os aspectos normativos da reforma, evidenciando os mecanismos legais e
institucionais da implementacdo da BNCC e reestruturagdo do ensino médio.

A dimensdo curricular diz respeito ao conteudo, estrutura e organizagdo do
conhecimento escolar, envolvendo questdes como o que se ensina, COmoO S€ organiza esse
ensino, como se da a progressdo dos saberes ao longo da escolarizacdo e quais finalidades

formativas sdo priorizadas. Conforme Moreira e Candau (2007):

A palavra curriculo associam-se distintas concepg¢des, que derivam dos diversos
modos de como a educagdo € concebida historicamente, bem como das influéncias
tedricas que a afetam e se fazem hegemonicas em um dado momento. Diferentes
fatores socio-econdmicos, politicos e culturais contribuem, assim, para que curriculo
venha a ser entendido como:
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(a) os contetidos a serem ensinados e aprendidos;

(b) as experiéncias de aprendizagem escolares a serem vividas pelos alunos;

(¢) os planos pedagogicos elaborados por professores, escolas e sistemas
educacionais;

(d) os objetivos a serem alcangados por meio do processo de ensino;

(e) os processos de avaliagdo que terminam por influir nos conteidos e nos
procedimentos selecionados nos diferentes graus da escolarizagao. (p. 17)

Como destacaram os autores, o curriculo ndo se resume a uma lista de conteudos a
serem transmitidos, mas envolve um conjunto de reflexdes, decisdes e praticas que refletem
disputas historicas, politicas e culturais sobre os objetivos da educagdo escolar. Ao reconhecer
essa multiplicidade de sentidos, torna-se possivel compreender que as escolhas curriculares
expressas na BNCC e no Novo Ensino Médio ndo sdao neutras, mas sim resultados de projetos
de sociedades em disputa. Assim, analisar as dimensdes curriculares dessas reformas requer
que problematizemos quais saberes sdo valorizados e quais sdo silenciados.

Um dos pilares da BNCC ¢ a centralidade das competéncias e habilidades como
organizadoras do curriculo escolar. Essa abordagem se insere em uma tendéncia internacional
de orientar os sistemas educacionais a partir de resultados de aprendizagem mensuraveis e
aplicaveis a diferentes contextos. A proposta de desenvolver competéncias gerais e
especificas, subdivididas em habilidades por componente curricular, substitui a énfase
tradicional em conteudos e conhecimentos sistematizados, mas ndo € exatamente uma
inovagao, considerando que a aprendizagem por competéncias ja estava prescrita nos PCNEM
(2000).

Ao priorizar saberes funcionais, operacionais e transferiveis, a BNCC acaba por
esvaziar a formacdo teorica e critica dos estudantes. Além disso, essa perspectiva esta
alinhada a uma racionalidade técnico-instrumental que aproxima a educacdo das exigéncias
do mercado de trabalho, o que traz o risco de uma formagdo reduzida a logica da
empregabilidade (Cechinel, Muller, 2022).

Outro aspecto central da implementagdo da BNCC e do Novo Ensino Médio, mas nos
atentando principalmente a reestruturagao curricular que foi promovida pelo NEM, ¢ a defesa
da flexibilizagdo das trajetdrias escolares, sob o argumento de promover uma maior
autonomia estudantil e personalizagdo do percurso formativo. Embora essa proposta seja
apresentada com uma roupagem de modernizacdo e liberdade de escolha, ela esconde uma
série de contradigdes. Em um pais marcado por profundas desigualdades, a flexibilizacao
tende a reforcar uma segmentacdo social na educagdo: estudantes de escolas com melhor
estrutura tendem a acessar itinerdrios mais densos e diversificados, enquanto alunos de

escolas periféricas, rurais ou com menos infraestrutura encontram opgdes limitadas. Assim, a
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aparente ampliagdo das escolhas, pode resultar, na pratica, num aprofundamento das
desigualdades, como ja apontam alguns estudos (Cassio, 2022; Furtado, Silva, 2020;
Hernandes, 2019).

A divisao do curriculo do Ensino Médio em Formacao Geral Basica e Itinerarios
Formativos foi uma das principais mudancas trazidas pela Lei 13.415/2017. A Formagao
Geral Bésica passou a ser delimitada pela BNCC, houve uma reducdo da carga horaria dos
componentes obrigatorios e, de acordo com o modelo previsto, as escolas teriam cinco anos
para implementar de maneira escalonada a ampliagdo da carga horaria do Ensino Médio,
totalizando 1.400 horas anuais e 4.200 horas no total, sendo que dessas apenas 1.800 horas
sdo destinadas aos componentes obrigatorios e o restante, 2.400 horas, ficaria a cargo da parte
flexivel do curriculo (Brasil, 2017).

Conforme comentado anteriormente, essa reforma, longe de ser uma inovagdo
tupiniquim, ¢ inspirada em orientagdes de organismos internacionais como a OCDE e
orientada por métricas internas como o indice de Desenvolvimento da Educagio Basica (Ideb)
e externas como o Programa Internacional de Avaliacdo de Estudantes (Pisa). Na América
Latina, por exemplo, a Argentina organiza o ensino secundario em uma média de cinco anos,
divididos em um ciclo béasico e outro orientado (bachillerato), prolongando a formagao
comum antes da diversificagcdo (Oliveira, 2019). Em diversos paises europeus, os melhores
desempenhos educacionais estdo associados a manutengdo de um “tronco comum” mais
longo, que assegura uma base s6lida de conhecimentos antes da especializagdo. Por outro
lado, experiéncias de liberalizagdo e flexibilizagdo curricular em paises como Estados Unidos,
Chile e Suécia foram acompanhadas de maior desigualdade educacional e rebaixamento do
desempenho dos estudantes (Moraes, 2017). Nesse sentido, o caso brasileiro ndo € unico, mas
se insere num debate global sobre a tensdo entre assegurar um nucleo formativo comum e
introduzir flexibilizagdes precoces que tendem a acentuar desigualdades. Curiosamente, a
propria OCDE, que insiste em prescrever reformas a partir do PISA, ndo consegue demonstrar
que suas recomendacdes resultem em melhorias efetivas nos sistemas educacionais, ja que,
desde o inicio da aplicagdo do exame, os indices globais de desempenho vém caindo (OCDE,
2023), indicando que a qualidade educacional ndo pode ser reduzida a ajustes curriculares
ditados por métricas internacionais.

Esse modelo tem sido amplamente criticado por sua indefinicdo conceitual e pela
fragilidade de sua implementacao, em muitas redes a adogao de itinerarios formativos tem se
traduzido em propostas genéricas e improvisadas, devido a falta de estrutura, de formagao

docente adequada e de recursos pedagdgicos. Além disso, a segmentacao curricular contribui
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para o rebaixamento das areas de conhecimento mais distantes da ldgica de produtividade,
como as Ciéncias Humanas, o que compromete a formacgao integral prevista nos marcos legais
da educacao basica (Oliveira, 2023).

A dimensdo normativa, por sua vez, refere-se ao conjunto de dispositivos legais e
regulatdrios que conferem forga institucional as reformas, determinando como elas devem ser
implementadas no sistema educacional. Trata-se da base juridica e politica que define o
carater obrigatorio de documentos como a BNCC, estabelece alteracdes na legislagdao, como
as mudancas na LDB promovidas pela Reforma do Ensino Médio, e vincula o curriculo
escolar a politicas de avaliagdo, formacgao de professores e financiamento.

Um dos desdobramentos mais importantes da BNCC ¢é a sua vinculagdo direta as
politicas de avaliacdo em larga escala. A Base passou a orientar ndo apenas o curriculo das
escolas, mas também as matrizes avaliativas do Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) e
do Sistema de Avaliacdo da Educacdo Bésica (Saeb), o que faz com que a logica da avaliagdo
se torne um dos principais norteadores do trabalho pedagogico em sala de aula (Silva, Alves
Neto e Vicente 2015). Isso se torna um problema pois muitas vezes os professores se sentem
pressionados a “ensinar para a prova”, reduzindo a complexidade do processo educativo a um
conjunto de contetidos cobrados nas avaliagdes externas. E ainda que o discurso oficial seja o
de promogdo da aprendizagem, na pratica o que se valoriza ¢ o desempenho nos testes
padronizados, o que refor¢ca uma légica de competicao entre redes e escolas.

Com isso, intensifica-se uma logica de responsabilizagdo das escolas e professores pelos
resultados obtidos nas avaliagcdes. Essa ideia, muito presente nas reformas educacionais
recentes, parte do principio de que se cada um fizer sua parte, a qualidade da educacdo
melhora, mas esse discurso esconde as desigualdades estruturais que atravessam o sistema
educacional brasileiro. Ao colocar a responsabilidade nos ombros dos profissionais da
educacdo, sem garantir as condi¢cdes materiais e formativas necessarias, o que se faz ¢
aprofundar a precarizagdo do trabalho docente e refor¢ar uma ideia de culpa e fracasso
individual quando os resultados ndo sdo alcancados. Isso vai se combinando com uma visao
empresarial da educagao, em que tudo deve ser mensurado, controlado e comparado.

Além disso, a propria mudanga da LDB pela Lei n® 13.415/2017 e, posteriormente, pela
Lei n°® 14.945/2024, ¢ um ponto central na dimensdo normativa da reforma. A LDB que vinha
desde 1996 sendo utilizada como referéncia para a organizacao da educagdo basica no Brasil,
passa a incorporar uma logica muito mais voltada a flexibiliza¢ao curricular e a organizagao
do Ensino Médio em blocos de escolha. Isso representa uma mudanga de concepgao do papel

do Estado na garantia do direito a educacdo, se antes a €nfase era em garantir uma formagao
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basica comum a todos, agora o foco passa a ser a oferta de possibilidades, sem que se
assegure as condigcdes concretas para que essas possibilidades se realizem de maneira
equitativa. E como se o papel do Estado deixasse de ser o de promotor de igualdade ¢
passasse a ser o de “regulador” de escolhas dos sujeitos.

Outro ponto que merece destaque ¢ que, apesar de seu carater normativo, a BNCC
apresenta um nivel de generalidade que, longe de garantir clareza, acaba dificultando sua
aplicacdo pratica nas escolas. O documento por vezes recorre a formulacdes amplas e
abstratas, essa caracteristica pode ser lida também como um redirecionamento do pacto
federativo no ambito educacional, na medida em que transfere aos Estados a responsabilidade
de traduzir orientagcdes genéricas em curriculos concretos. A cooperacao entre Unido, 0s
Estados, o Distrito Federal e os Municipios € o mote que rege as metas do PNE, contudo, nao
se efetiva na pratica, acabando por se traduzir em uma descentralizagdo como mera
transferéncia de encargos da Unido aos entes federativos. Nesse sentido, o desafio que se
coloca ¢ o da efetivagdo do Sistema Nacional de Educagdo (SNE), previsto na Constituigdo e
no PNE, que deveria ter sido instituido ainda em 2016 (Brasil, 2014), mas segue sendo
discutido no Congresso.

Essas dificuldades também se expressam no que diz respeito a organizacao do tempo e
do espago escolar. A estrutura de 1.800 horas para Formagdo Geral Bésica e 2.400 horas para
os Itinerarios Formativos exige uma reorganizagdo completa da grade horaria, o que nem
sempre ¢ viavel nas escolas. As redes de ensino sdo pressionadas a cumprirem a meta de
1.400 horas anuais em 200 dias letivos, o que pressiona a gestdo escolar a ampliar o tempo de
permanéncia dos estudantes na escola sem necessariamente garantir infraestrutura adequada
para tanto. A aplicacdo do Novo Ensino Médio, nesse sentido, ndo estd apenas vinculada a
uma proposta pedagodgica, mas também a capacidade das escolas em reconfigurar sua
estrutura fisica, seus horarios, sua equipe e seu modelo de oferta, elementos que estdo longe
de ser equitativos no Brasil.

Dessa forma, as dimensdes curriculares ¢ normativas da BNCC e do Novo Ensino
Médio revelam um modelo de reforma educacional orientado por uma logica tecnicista e
fragmentada. Apesar do discurso de inovagdo e democratiza¢do, as mudangas propostas
dificultam a constru¢do de um projeto educacional coletivo e comprometido com a formagao
critica dos estudantes. A seguir, analisaremos como essas diretrizes t€ém reconfigurado o lugar
das Ciéncias Humanas e da disciplina de Sociologia no curriculo, aprofundando o debate

sobre as disputas simbdlicas e materiais em torno dos saberes escolares.
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43 CURRICULO, COMPETENCIAS E A DISPUTA PELO LUGAR DAS CIENCIAS
HUMANAS E DA SOCIOLOGIA

A pedagogia das competéncias se insere num conjunto de abordagens pedagogicas que
Duarte (2010) denomina como “pedagogias do aprender a aprender”. Entre elas figuram o
construtivismo, a pedagogia dos projetos e a pedagogia do professor reflexivo. Essas
pedagogias compartilham uma matriz critica a chamada “educagdo tradicional” e ancoram-se
num idealismo que transfere para o plano individual a responsabilidade pelo sucesso e
fracasso escolar. No caso da pedagogia das competéncias, trata-se de decompor o processo
educativo em uma lista de habilidades a serem mobilizadas em situagdes praticas,
privilegiando a capacidade de adaptagdo frente aos problemas cotidianos, em detrimento da
constru¢ao de conhecimentos sistematizados e historicamente construidos.

Antes da Reforma, a presen¢a das Ciéncias Humanas no Ensino Médio ja era marcada
por disputas, como comentado anteriormente, foi s6 em 2008, que a Lei 11.684/2008 alterou a
LDB e tornou obrigatorias as disciplinas de Sociologia e Filosofia nos trés anos do Ensino
M¢édio. Essa conquista ndo foi espontanea, mas resultado de mobilizagdes de professores,
entidades cientificas e movimentos sociais. Apesar disso, a implementacdo efetiva dessas
disciplinas sempre encontrou obstaculos, logo que foi aprovada a lei da obrigatoriedade da
disciplina o professor Amaury Moraes (2010) publicou um trabalho levantando alguns dos
desafios que a implementagao da disciplina enfrentaria, entre elas a formagao de professores,
a producdo de materiais didaticos, o numero de aulas e os objetivos do Ensino Médio no
Brasil (mercado de trabalho, cidadania, vestibular). Mesmo assim, sua presen¢a na normativa
curricular representava um avango importante para a formagao integral dos estudantes.

As Ciéncias Humanas cumprem um papel fundamental na escola, ao permitir que os
estudantes reflitam sobre processos historicos, sociais, culturais e politicos que moldam a vida
em sociedade. A Sociologia, em particular, oferece ferramentas para compreender as
desigualdades sociais, as estruturas de poder e os mecanismos de dominagdo simbolica
presentes no cotidiano. Ao lado da Historia, da Filosofia, da Geografia, compde um conjunto
de saberes que favorece o pensamento critico e amplia as possibilidades de leitura do mundo
(Brasil, 1999). Essa fun¢do formativa vai muito além de uma preparagdo para o mercado de
trabalho, ela diz respeito a constituicao de agentes conscientes. No entanto, com as mudangas
curriculares promovidas pela BNCC e pelo Novo Ensino Médio, esse lugar das Humanas ¢

questionado, tensionado e reduzido.
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A BNCC organiza as Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas no Ensino Médio em torno
de eixos como politica, ética, trabalho, diversidade cultural e direitos humanos. O texto da
Base apresenta uma proposta que, em teoria, valoriza a reflexdo critica e a formagao cidada,
destacando a importancia da analise dos conflitos sociais, das transformac¢des no mundo do
trabalho e da compreensdo de diferentes realidades culturais. No entanto, apesar do tom
progressista, a redacdo da BNCC se caracteriza por uma formulagdo excessivamente abstrata,
que dificulta sua aplicacdo concreta nas escolas. Termos como “pluralidade de procedimentos
epistemologicos” ou “posicionamento critico” aparecem sem um enraizamento conceitual, o
que abre margem para interpretagdes bastante distintas do que deve, de fato, ser ensinado.

Apesar da atualizagdo da LDB por meio da Lei n® 14.945/2024, que assegura a presenga
obrigatoria das disciplinas de Sociologia, Historia, Geografia e Filosofia na Formagao Geral
Basica, as Ciéncias Humanas seguem sendo alvo de uma disputa em torno da sua centralidade
no curriculo. A obrigatoriedade legal ndo garante, por si so, a efetiva valorizagdo dessas
disciplinas no cotidiano escolar. Em muitos casos, o ensino dessas areas ¢ comprimido em
poucas aulas semanais ou distribuido em formatos que impedem o aprofundamento
conceitual, como projetos interdisciplinares excessivamente genéricos.

A criagdo de Itinerarios Formativos, que ocupam a maior parte da carga horaria do
Novo Ensino Médio, também representa um risco indireto a consolidagdo das Ciéncias
Humanas. Como esses itinerarios sao definidos localmente, no caso de Santa Catarina, muitas
escolas priorizam componentes alinhados a logica produtivista, como ‘“Educacao
Empreendedora” e “Educacdo Financeira”, que por vezes sdo vistos com bons olhos pelos
pais e pela comunidade escolar, em detrimento de formagdes voltadas a reflexdo critica e a
cidadania. Mesmo que as disciplinas da Formacdo Geral Bésica estejam presentes, sua
relevancia simbolica e pratica pode ser reduzida diante da sobreposi¢do de outros
componentes eletivos. Em contextos de escassez de professores ou materiais, as areas que ja
enfrentam maior marginalizacdo historica, como a Sociologia, acabam tendo sua presenca
esvaziada ou desvalorizada no planejamento pedagdgico e na percep¢ao da comunidade
escolar.

A proposta de formagdo para o trabalho que atravessa a BNCC e o Novo Ensino
Médio ndo corresponde a uma educagdo técnica sélida ou a uma qualificagdo profissional. Ao
contrario, o que se observa ¢ uma adesdo ao discurso da empregabilidade num momento
histérico em que o mercado de trabalho ¢ marcado por instabilidade, informalidade e no qual
plataformas digitais trabalham a margem das legislacdes trabalhistas. Quando se fala em

“desenvolver competéncias”, muitas vezes se trata de preparar o estudante para ser
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“resiliente” diante da precariedade, adaptavel a mudangas constantes e capaz de se “vender
bem” em ambientes altamente competitivos (Cechinel, Mueller, 2022). Nao se ensina oficio,
mas uma postura de autorresponsabilizagao diante de um mundo em frangalhos. Nao se
garantem direitos, mas se exige performance.

Esse modelo, contudo, ndo ¢ o mesmo destinado as elites. Se observarmos a formagao
recebida pelos principais lideres politicos e econdmicos globais'®, veremos que eles
frequentaram escolas de elite que priorizam a formacao ampla e so6lida em Ciéncias Humanas,
Filosofia, Literatura e Artes, reconhecendo que o exercicio do poder e da lideranca requer
mais que “competéncias” adaptativas'’. Assim, a retorica da “formagdo para o trabalho” no
ensino publico acaba por reforcar desigualdades historicas: aos estudantes das camadas
populares reserva-se uma escolarizagdo pragmatica, voltada para a sobrevivéncia em
mercados precarios, enquanto as elites € assegurado o acesso ao conhecimento universal e ao
capital cultural que sustenta posi¢des de comando.

Portanto, compreender as alteragdes no lugar das Ciéncias Humanas no curriculo do
Ensino Médio exige mais que uma leitura normativa, requer que se perceba o movimento
mais amplo de reconfiguragdo das finalidades da educacdo escolar. A pedagogia das
competéncias, ao se articular com interesses de mercado e com um discurso de modernizacao
despolitizado, contribui para o esvaziamento do potencial formativo de areas como a
Sociologia. Ao final, o que estd em jogo ¢ a permanéncia de uma escola capaz de formar
sujeitos criticos, conscientes de sua realidade e aptos a transforma-la, ou sua substitui¢ao por
um modelo voltado a performance e ao ajustamento passivo a um mundo desigual. O proximo
topico ird abordar como essas mudancas afetam diretamente os professores, especialmente no

que tange as novas exigéncias formativas e as transformagoes nas praticas docentes.

4.4 FORMACAO DE PROFESSORES NO CONTEXTO DA BNCC E DO NOVO ENSINO
MEDIO

A analise da formagdo de professores, no contexto das reformas recentes, exige atengao

as resolugdes que instituem a Base Nacional Comum para a Formagao Inicial dos Professores

1 Uma das figuras controversas que é exemplo disso é Elon Musk, que estudou nos mais prestigiosos colégios da
Africa do Sul e ainda conseguiu emplacar a fama de self-made man.

'7 Basta olhar os Itinerarios Formativos oferecidos pelo Colégio Catarinense, colégio jesuita tradicional de
Florianopolis, frequentado pela elite politica e economica da cidade, entre os itinerarios oferecidos estdo
“Oratoria”, “Film Production”, “ONU”, “Cidadania Global”, “Brasilidades”, “Arte Contemporanea”, “Escrita
Criativa”, etc. Essas informagdes podem ser encontradas em:
https://www.colegiocatarinense.g12.br/novo-ensino-medio/
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da Educacgdo Basica, as Resolugcdes CNE/CP n° 2 de 2019 e CNE/CP n° 4 de 2024. Esses
documentos orientam a organizacdo curricular dos cursos de licenciatura, das segundas
licenciaturas e dos programas de formacao pedagdgica para graduados, vinculando-os
diretamente 8 BNCC e ao Novo Ensino Médio.

No que se segue, sera realizada uma leitura comparativa desses dois marcos normativos,
destacando como a versao de 2019 organizava a formacdo docente a partir de um modelo
prescritivo de competéncias e, em seguida, como a resolugdao de 2024 alterou pontos centrais
dessa estrutura, sobretudo no que se refere a duracdo e exigéncias das licenciaturas, a
regulamentacdo das segundas licenciaturas e a expansdo dos cursos a distancia, tema que
adquiriu centralidade no periodo.

Antes de iniciar a analise, ¢ importante destacar também os diferentes contextos
politicos de implementagao das resolugdes. A resolugdo CNE/CP 2/2019 foi aprovada durante
o governo de Jair Bolsonaro (2018-2022), periodo marcado por forte instabilidade no
Ministério da Educagdo e cujo ministro a €poca da aprovagdo da resolugcdo era Abraham
Weintraub, que simbolizava uma agenda politica de ataques as universidades publicas e
alinhamento com pautas ultraconservadoras. Ja a resolucao CNE/CP 4/2024, foi promulgada
durante o governo Lula (2022-atual), sob gestao de Camilo Santana, o qual durante sua gestao
como governador do Ceard, foi responsdvel por ampliar significativamente os indices de
alfabetizacdo e de desempenho na educagdo basica no estado, experiéncia que o consolidou
como gestor comprometido com politicas educacionais (Gussi, 2023). Essa diferenca de
conjuntura ¢ relevante para compreender ndo apenas as mudancas de énfase entre os
documentos, mas também os limites e as continuidades que perpassam as politicas de
formacgao no Brasil.

A Resolugao CNE/CP n° 2/2019, ao instituir a BNC-Formacgao, organiza a formagao
docente a partir de uma matriz de competéncias, mas o uso desse termo merece
problematizag¢do. Mais adequado seria falar em “principio norteadores”, visto que muitas das
chamadas competéncias extrapolam a esfera da formacdo académica e passam a funcionar
como uma espécie de “lista de expectativas”, que se alinham com a perspectiva de organismos
internacionais que centralizam a formagao profissional do professor como a dimensdo central
da melhoria na educagdo (Figueiredo, Medeiros, Resende, 2024). Basta observar a

competéncia 6, que estabelece como dever do professor

Valorizar a formag@o permanente para o exercicio profissional, buscar atualizagdo na
sua area e afins, apropriar-se de novos conhecimentos e experiéncias que lhe
possibilitem aperfeicoamento profissional e eficacia e fazer escolhas alinhadas ao
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exercicio da cidadania, ao seu projeto de vida, com liberdade, autonomia,
consciéncia critica e responsabilidade. (p. 13)

Embora tais objetivos sejam relevantes, a realidade material contradiz essa formulagao:
no caso de Santa Catarina, por exemplo, o estado oferece apenas cerca de 50 vagas semestrais
de afastamento remunerado para Pés-graduagdo (Santa Catarina, 2024), nimero irrisorio
diante do contingente de professores em exercicio. A competéncia 8 aprofunda ainda mais
esse deslocamento ao exigir do professor “Conhecer-se, apreciar-se e cuidar de sua saude
fisica e emocional, compreendendo-se na diversidade humana, reconhecendo suas emocgoes e
as dos outros, com autocritica e capacidade para lidar com elas, desenvolver o
autoconhecimento e o autocuidado nos estudantes.” (p. 13) Trata-se de uma responsabilizacido
individual excessiva: se ¢ inegavel a importancia do bem-estar docente, cabe questionar se as
condi¢des objetivas de trabalho permitem que essa expectativa seja cumprida.

A resolugdo CNE/CP n° 2/2019 define que a formagao docente deve assegurar o
desenvolvimento das competéncias previstas na BNCC, tanto no que se refere ao dominio dos
objetos, quanto a capacidade de mobiliza-los de maneira “efetiva” em sala de aula. Ao fazer
isso, a BNC-Formacao transfere para os cursos superiores de licenciatura a tarefa de formar
professores que nao apenas conhecam os contetidos escolares, mas que também sejam capazes
de reproduzir as competéncias gerais e especificas que estruturam a BNCC. Como analisam

Cruz, Moura e Barbosa (2024),

Ao produzir essa ofensiva através das reformas que tiveram inicio com o
neoliberalismo nos anos 1990, as entidades privadas com fins mercadologicos
cerceiam a liberdade docente, sendo a DCN/CP 22/2019 a materializagdo dessa
reproducdo de cerceamento da emancipacdo desses saberes, tornando os
professores meros técnicos reprodutivistas de competéncias pré-determinadas
pelos interesses do mercado (p. 18).

A partir dessa perspectiva, a formagao docente deixa de ser percebida como um espaco
de reflexdo critica e construg¢ao coletiva do conhecimento, passando a operar sob uma logica
de conformidade a modelos previamente definidos. O professor idealizado por esse
documento ¢ aquele que aplica metodologias ativas, desenvolve projetos interdisciplinares e
avalia por competéncias. No entanto, esse ideal ndo encontra respaldo na formagdo que vem
sendo historicamente oferecida pelas universidades publicas ou polos privados que dominam
a formacao docente no pais. A politica de formagao se limita a enunciar competéncias e

habilidades esperadas, sem garantir investimento em condi¢des materiais, tempo de trabalho
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ou espacos coletivos de reflexdo pedagogica. Assim, cobra-se dos professores uma pratica que
o proprio Estado ndo assegura em sua politica de formagao.

A BNC-Formagao materializada nesta resolugdo buscava redefinir o campo de
forma¢do docente ao impor novas regras de funcionamento e critérios de consagracdo. Ao
estabelecer um perfil de professor que domine as competéncias da BNCC, deslocando o valor
simbolico da formagdo para praticas voltadas a performance, a adaptabilidade e & entrega de
resultados.

A Resolugdo CNE/CP n° 4/2024 (Brasil, 2024), por sua vez, derruba a noc¢do de
competéncias e desloca esse eixo para o “perfil de egresso”, descrito em termos de
conhecimentos, posturas e capacidades a serem desenvolvidas ao longo da formagdo. O artigo
10 do documento apresenta esse conjunto de expectativas que perpassam o dominio dos
contetidos especificos e da organizagdo epistemoldgica da area de formagdo (inciso I) até
dimensdes mais amplas como a atuacdo é€tica para a constru¢do de uma sociedade justa e
democratica (inciso III) e o reconhecimento das desigualdades sociais e educacionais (incisos
IV e V). Também se explicitam aspectos relacionados a diversidade étnico-racial e de género
(inciso X), a apropriagao critica das tecnologias digitais (inciso XIII), a construgdo de praticas
inclusivas (inciso IX) e ao didlogo com familia e comunidade escolar (inciso X VIII).

Nota-se a diferenca essencial em relagdo a versdao de 2019, o foco ndo estd mais em
competéncias individualizadas que demandam resiliéncia, autogestdo emocional e atualizacao
permanente como atributos pessoais mas, em termos analiticos, pode-se dizer que a resolucao
de 2024 ainda tem contornos neopragmaticos e de carater neoliberal. De fato, ambas as
resolugdes e também a Resolugdo n° 1 de 2020 (BNC-Formacgao Continuada), ficaram muito
aquém daquilo que diversas entidades do campo deliberaram na Resolucao n® 2 de 2015,
deixando de fora todas as propostas de valorizacdo do trabalho docente (Brasil, 2015;
Casagrande et al., 2025).

Em relacdo a organizagdo dos cursos de licenciatura, as duas resolugdes tratam do tema,
revelando diferentes concepgdes sobre a formagdo inicial de professores. Enquanto a
Resolugdao de 2019 organiza os curriculos de licenciatura em grupos de formagdo ancorados
diretamente na BNCC da Educagdo Bésica, priorizando a ldgica por competéncias, a
Resolugdo CNE/CP n° 2/2024 propde nucleos de formagdo, que enfatizam fundamentos
cientificos, pedagdgicos e educacionais, articulados a valores como justi¢a social, diversidade
e inclusdo. Essas diferengas revelam ndo apenas mudangas de énfase conceitual, mas também

alteragdes na distribui¢do da carga horaria, conforme sintetizado no quadro a seguir:
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Quadro 2 - Distribuicao da carga horaria nas Resolu¢des CNE/CP n° 2/2019 e n° 2/2024

CNE/CP n° 2/2019 CNE/CP n° 4 de 2024
Grupo/Nicleo I | 800 horas 880 horas
Grupo/Nucleo IT | 1.600 horas 1.600 horas
Grupo/Nucleo III | 800 horas 320 horas de atividades
a) 400 horas de estagio académicas de extensao
supervisionado
b) 400 em praticas dos
componentes curriculares
Nucleo IV 400 horas de estagio
supervisionado

Fonte: Ministério da Educagao

Entre as mudangas mais relevantes introduzidas pela Resolu¢do CNE/CP n°® 4/2024 em
relagdo a de 2019, destacam-se duas. A primeira refere-se a alteracdo da carga horéria
destinada a parte pratica: enquanto a resolucdo 2/2019 previa 800 horas no grupo III,
divididas entre 400 horas de estagio supervisionado e 400 horas de praticas nos componentes
curriculares, o documento de 2024 redistribui essa carga em dois nucleos distintos - 320 horas
no Nucleo III, voltadas as atividades de extensdo desde o inicio do curso e realizadas em
instituicdes de Educa¢do Basica, e 400 horas no Nucleo IV, destinadas ao estagio
supervisionado. Essa mudanga, embora avance no sentido de aproximar a formagao docente
das escolas da rede basica ao longo de todo o curso, levanta questdes praticas importantes:
havera um fortalecimento das relagdes entre universidades e escolas para viabilizar essa
articulagdo? Estdo previstos investimentos do MEC para financiar projetos de extensdo e
ampliar programas como o PIBID e a Residéncia Pedagogica? Sem tais medidas estruturais, a
exigéncia corre o risco de permanecer apenas como prescricdo normativa.

A segunda mudanca relevante, diz respeito a regulamentagdo da modalidade de
Educacdo a Distancia (EaD), a resolu¢do 4/2024 determina que tanto as 320 horas de extensao
quanto 880h do Nucleo II, quase metade, sejam obrigatoriamente presenciais, garantindo,
assim, uma dimensao formativa que nao pode ser transferida integralmente para o ambiente
virtual. Essa exigéncia surge, em grande medida, como resposta a expansdo da modalidade
EaD no Brasil, que entra 2018 e 2023 registrou um crescimento de 135,8% nas matriculas em

cursos de licenciatura (Brasil, 2023). Ao mesmo tempo em que busca assegurar uma formagao
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mais consistente, a medida evidencia contradi¢des quando confrontada com a realidade da
formagao docente no Brasil.

Enquanto se cobra dos professores a ado¢cdo de metodologias inovadoras, competéncias
transversais e uso pedagogico de diferentes tecnologias, assistimos a expansdo acelerada de
cursos de licenciatura oferecidas pelas mais diversas instituigdes privadas, muitas vezes

chamadas “uniesquinas™'®

, que operam majoritariamente na modalidade EaD sob uma logica
de economia de recursos. Essas instituigdes fazem parte de uma dindmica de mercantilizagao
da formagao docente, em que a flexibilizagao curricular e a promessa de rapida certificagdo a
precos cada vez menores, sobretudo em segundas licenciaturas, funcionam como atrativo.

Esse crescimento, contudo, ndo pode ser visualizado de maneira isolada, mas precisa ser
compreendido a partir das condi¢des objetivas que levam muitos trabalhadores da educacao a
optarem por essa via. Cursos presenciais em universidades publicas sdo, muitas vezes,
integrais, como ¢ o caso da Pedagogia na UFSC, por exemplo, o que dificulta ou inviabiliza
sua realizacdo por estudantes-trabalhadores. Nessa conjuntura, a EaD aparece como tUnica
alternativa vidvel para professores que ja estdo em sala de aula sem formacgao especifica ou os
que buscam uma segunda licenciatura para compor carga horaria em tempos de Reforma do
Ensino Médio.

Essa expansdao EaD, especialmente no setor privado, contrasta com o papel
originalmente idealizado para o setor publico. O programa Universidade Aberta do Brasil
(UAB) foi criado, em 2006, pelo Ministério da Educacdo com o proposito de “oferecer,
prioritariamente, cursos de licenciatura e de formacao inicial e continuada de professores da
educacdo basica” (Brasil, 2006). No entanto, a implementagdo da UAB enfrenta desafios
estruturantes: financiamento descontinuo, precarizacdo dos polos de apoio presencial, baixa

remuneragio e capacitagio inadequada de tutores, poucas ofertas de cursos'®, além do risco de

'8 A expressdo popular “uniesquina” ¢ frequentemente utilizada em tom critico por professores e pesquisadores
para se referir a institui¢des privadas de baixo prestigio académico, caracterizadas pela rapida proliferagdo em
diferentes cidades, muitas vezes com infraestrutura precaria e forte énfase em cursos ofertados na modalidade a
distancia (EaD). A difusdo deste tipo de institui¢@o estd associada ao processo de mercantilizagdo do Ensino
Superior no Brasil e a ampliacdo das matriculas em licenciatura via EaD, que ja representam a maioria das
matriculas nessa area, conforme Azevedo, Moraes e Catani (2023).

1 O Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB), instituido pelo Decreto n° 5.800/2006, foi criado com a
finalidade de democratizar o acesso ao ensino superior publico por meio da modalidade a distancia. Entre seus
objetivos destacam-se: I - oferecer, prioritariamente, cursos de licenciatura e formag&o inicial e continuada de
professores da Educacdo Basica; II - oferecer cursos superiores para capacitacdo de dirigentes, gestores e
trabalhadores em educacdo basica dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios; I1I - oferecer cursos
superiores nas diferentes areas do conhecimento; IV - ampliar o acesso a educacdo superior publica; V - reduzir
as desigualdades de oferta de ensino superior entre as diferentes regioes do Pais; VI - estabelecer amplo sistema
nacional de educagdo superior a distancia; e VII - fomentar o desenvolvimento institucional para a modalidade
de educagdo a distancia, bem como a pesquisa em metodologias inovadoras de ensino superior apoiadas em
tecnologias de informacdo e comunicag@o. Apesar da amplitude desses objetivos, a oferta de cursos ainda é
restrita. No caso da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), por exemplo, estdo disponiveis atualmente
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se aproximar mais de um modelo massivo e mercantil do que de uma politica emancipatdria
de formacao docente (Mugnol, 2016).

Em sintese, a analise das resolugdes de 2019 e 2024, articulada ao debate sobre a
expansdo da EaD e o papel ainda restrito da UAB, evidencia que a formag¢do de professores
no Brasil permanece tensionada entre diferentes projetos: de um lado, politicas que priorizam
a regulagdo normativa e a adaptacao individual dos docentes a exigéncias externas; de outro, a
necessidade de uma formagdo comprometida com condigdes materiais, valorizacao
profissional e articulacao efetiva com a escola publica. A despeito das alteragdes introduzidas
pela Resolucdo 4/2024, o que se observa ¢ a continuidade de uma logica que transfere as
instituicdes formadoras e aos professores responsabilidades que o Estado ndo sustenta com
investimentos e politicas estruturais. Assim, a formagao segue sendo um campo de disputa
simbolica, politica e econdmica, no qual se definem ndo apenas os contornos do trabalho do
professor, mas também os sentidos atribuidos a propria educacao basica no contexto do Novo

Ensino Médio.

4.5 REGULAMENTACAO E IMPLEMENTACAO NOS ESTADOS - O CASO DE SANTA
CATARINA

A implementagdo da BNCC e do Novo Ensino Médio nao se deu de forma homogénea
nos estados brasileiros, uma vez que a LDB estabelece como responsabilidade dos sistemas
estaduais de ensino a definicdo das propostas curriculares e a oferta do Ensino Médio (art.
10). Assim, cabe aos estados a adaptagdo as diretrizes nacionais, mas também a formulagdo de
politicas educacionais proprias, que considerem os contextos locais, as redes escolares
existentes e as especificidades de seu corpo docente e discente. No caso de Santa Catarina,
esse processo foi marcado por uma longa tradi¢do de elaboragdo curricular propria e por uma
transicao significativa de um modelo baseado na pedagogia historico-critica para um formato
alinhado as exigéncias da BNCC e a 16gica das competéncias.

Essa transi¢ao ndo acontece de forma abrupta, mas foi precedida por um longo processo
de construcdo e consolidagdo de diretrizes curriculares proprias, que remonta a década de 80.

A partir do movimento de redemocratizagdo ¢ da emergéncia de concepgdes pedagdgicas

seis cursos de graduagdo: Administracao Publica, Ciéncias Biologicas, Filosofia, Letras-Portugués, Historia e
Matematica, sendo cinco deles licenciaturas. Esse quadro ilustra tanto a relevancia da UAB como politica
publica voltada a formag@o docente, quanto os limites de sua efetividade diante da baixa diversidade e
quantidade de cursos ofertados, sobretudo quando comparada a expansao acelerada do setor privado na
modalidade a distancia.
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criticas no pais, Santa Catarina formulou a sua Proposta Curricular em 1991, antes mesmo da
LDB ser aprovada, sendo o texto fortemente influenciado pelas ideias de Gramsci e pela
pedagogia historico-cultural de Vygotsky (Thiesen, Staub, Mauricio, 2011). Desde entao,
diversas atualizagdes foram incorporadas, culminando, em 2014, no movimento de
atualizagdo da Proposta Curricular de Santa Catarina, motivado pelas novas Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educagao Basica.

Com a promulgacao do Novo Ensino Médio, o estado precisou reformular novamente
seu curriculo, esfor¢co que foi anunciado em 2019 e se iniciou em 2020, com o comego da
implementagdo do NEM em 120 escolas-piloto nas diversas regides do estado. As
escolas-piloto experimentaram os novos arranjos curriculares em plena pandemia do
COVID-19, a adogao precoce da reforma, em um momento de grave crise sanitaria e social,
evidencia a condugdo tecnocratica desse processo, com baixa participagdo dos professores nas
decisdes e pouca articulagdo com as condigdes concretas de trabalho. Essa implementagao
acelerada gerou incertezas, sobrecarga e desvelou a auséncia de apoio institucional da
Secretaria de Estado da Educacao (SED).

Esse processo também precisa ser situado no contexto politico catarinense. Desde 2019,
o estado foi governado por Carlos Moisés, eleito pelo PSL (Partido Social Liberal) que esteve
na esteira do bolsonarismo e de sua plataforma conservadora. Embora tenha se afastado
parcialmente do circulo mais proximo de Bolsonaro ao longo de seu mandato, Moisés
representou, naquele momento, a incorporagao da agenda bolsonarista em Santa Catarina, que
se traduziu em iniciativas como a tentativa de implantacdo do “Escola sem Partido” e o
avanco da militarizacdo de escolas estaduais. A eleicdo de Jorginho Mello em 2022, por sua
vez, reforcou de maneira ainda mais explicita essa orientacdo. Aliado direto de Bolsonaro,
Mello ampliou o discurso de alinhamento conservador e aprofundou politicas que fragilizam o
didlogo com os professores, ao mesmo tempo em que priorizam medidas de controle e
disciplinamento. Assim, a implementacdo do Novo Ensino Médio no estado ndo pode ser
dissociada desse cenario politico mais amplo, em que reformas curriculares tecnocraticas se
articulam com um projeto de poder que visa reduzir a educagao critica e a autonomia docente.

Nesse contexto, a publicagdo do Curriculo Base do Ensino Médio do Territério
Catarinense (CBEMTC) em 2021 representou a consolida¢do da adesdo do estado ao Novo
Ensino Médio. Organizado em seis cadernos, € um documento complementar, o CBEMTC
sistematizou a Formacdo Geral Basica, os Componentes Eletivos, as Trilhas de

Aprofundamento e o componente Projeto de Vida.
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Quadro 3 - Composi¢ao do Curriculo Base do Ensino Médio do Territorio Catarinense

Documento Descricao

Caderno 1 Disposi¢oes Gerais: textos introdutorios e gerais do Curriculo Base do
Ensino Médio do Territorio Catarinense

Caderno 2 Formagcio Geral Basica: textos da Formagio Geral Basica, por Area do
Conhecimento, do Curriculo Base do Ensino Médio do Territorio
Catarinense

Caderno 3 Parte Flexivel do Curriculo: Portfélio de Trilhas de Aprofundamento

que fazem parte dos Itinerarios Formativos no Territério Catarinense

Caderno 4 Portfolio dos Educadores: Componentes Curriculares Eletivos -
Construindo ¢ Ampliando Saberes

Caderno 5 Trilhas de Aprofundamento da Educagdo Profissional e Tecnologica

Caderno 6 Trilhas de Aprofundamento Formacao Docente - Curso Normal em
Nivel Médio - Magistério

Documento Roteiros Pedagogicos do Componente de Projeto de Vida
complementar
Fonte: Novo Ensino Médio - SED. Disponivel em: https:/sites.google.com/sed.sc.gov.br/nem-sedsc/

Acesso em 25 jun. 2025

O Novo Ensino Médio em Santa Catarina foi implementado com base em matrizes
curriculares que combinam a FGB (destinada ao cumprimento da BNCC) e os Itinerarios
Formativos, seguindo as exigéncias legais da Lei 13.415/2017, posteriormente ajustadas pela
Lei 14.945/2024. De acordo com a Lei do Novo Ensino Médio, conforme comentado
anteriormente, os estados teriam o prazo de cinco anos para se adaptarem as mudangas,
implementando progressivamente o aumento da carga horéria anual que iniciava em 1.000
horas por ano, até chegar as 1.400 horas por ano. Nesse modelo, inicialmente o Ensino Médio
teria o total de 3.000 horas, das quais 1.800 seriam da FGB e as 1.200 horas restantes seriam
dedicadas a parte flexivel do curriculo cuja definicdo fica a cargo dos estados (Brasil, 2017).
Cabe ressaltar que, segundo a Resolucao do Conselho Nacional de Educagao (CNE), até 20%
da carga horaria total pode ser ofertada na modalidade a distancia, percentual que pode chegar
a 30% no Ensino Médio noturno, segundo a resolucdo, desde que haja o adequado suporte
pedagdgico e tecnologico, além do acompanhamento docente na unidade escolar.

No contexto catarinense, essa distribuicdo da carga horaria provocou mudangas
significativas. Como os componentes eletivos ocupavam uma carga horaria consideravel da

matriz curricular, muitas disciplinas da FGB, incluindo a Sociologia, tiveram sua carga


https://sites.google.com/sed.sc.gov.br/nem-sedsc/

69

reduzida a um minimo que inviabiliza um tratamento rigoroso de seus contetidos. Para
compor uma carga horaria minima para sua subsisténcia, muitos professores precisaram
ministrar os componentes curriculares eletivos ou trilhas de aprofundamento. Essa
“competicdo” por carga hordria ndo apenas fragiliza a identidade disciplinar da Sociologia
(que abordaremos com mais profundidade no préximo capitulo), mas também pressiona o
professor seu habitus docente a formatos pedagdgicos e conteudos que, por vezes, ndo fazem

parte de sua trajetéria formativa.

Quadro 4 - Carga horaria de Sociologia antes e depois das reformas

Turma Antes Lei 13.415/2017 Lei 14.945/2024
17 série 2 2 2
2% série 2 1 2
3% série 2 1 1

Fonte: elaboracdo propria

A aprovacao da Lei 14.945/2024, contudo, trouxe mudangas significativas na
organizagdo curricular do Ensino Médio. Com a diminui¢do da carga horaria destinada aos
componentes eletivos, o novo arranjo manteve a Sociologia na Forma¢ao Geral Basica, com
duas aulas semanais no primeiro e segundo ano e apenas uma no terceiro. Embora esse
desenho represente uma pequena melhoria em relagdo as normativas anteriores, que chegaram
a reduzir ainda mais a presenca da disciplina, trata-se, a0 mesmo tempo, de uma derrota para
o campo: em vez de lutarmos pela expansdo da Sociologia ao Ensino Fundamental,
permanecemos em uma disputa ininterrupta pela garantia de sua existéncia minima no Ensino
Médio. Curiosamente, Sociologia, Filosofia e Artes sdo as Unicas disciplinas que, em algum

1°, 0 que evidencia sua posi¢do

dos trés anos, aparecem reduzidas a uma unica aula semana
periférica na hierarquia curricular.

Outra mudanga relevante foi a substituicdo dos componentes eletivos pelos chamados
“Aprofundamentos”, agora distribuidos de maneira desigual ao longo dos trés anos. Cada
aprofundamento corresponde a uma das quatro grandes areas do conhecimento (Linguagens e

suas tecnologias; Matematica e suas tecnologias; Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas e

2 As novas matrizes curriculares podem ser encontradas no site da Secretaria de Estado da Educagdo (SED) no
link: https://sites.google.com/sed.sc.gov.br/nem-sedsc/matrizes?authuser=0. Diferentemente do CBEMTC, ainda
ndo hd documento oficial publicado com as atualizacdes, o que indica uma etapa de experimentacao e transi¢ao
normativa, em que as mudangas estdo sendo implementadas de forma preliminar as redes escolares, antes de sua
formalizacdo definitiva.
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Ciéncias da Natureza e suas tecnologias). No entanto, a escolha dos componentes que
estruturam esses aprofundamentos revelam arbitrariedades: no caso das Ciéncias Humanas, o
componente definido foi “Geografia aplicada ao desenvolvimento socioecondmico”, sem que
houvesse informagdes claras sobre os critérios de escolha, o que revela uma condugdo
tecnocratica e pouco transparente do processo, que deixou professores de Sociologia, Historia
e Filosofia de fora.

Diante desse percurso historico e das recentes mudangas trazidas pela BNCC e pelo
Novo Ensino Médio, torna-se evidente que as transformacgdes no curriculo catarinense nao se
restringem ao plano normativo. Elas incidem diretamente sobre o cotidiano escolar, a
identidade disciplinar das areas de conhecimento e o trabalho docente. Para compreender
como essas reformas foram apropriadas (ou resistidas) nas escolas, ¢ fundamental considerar
os relatos dos professores que vivenciaram esse processo em suas diferentes etapas. No
préoximo capitulo, analisaremos esses depoimentos, buscando compreender de que forma a
implementagdo do Novo Ensino Médio e do Curriculo Base do Ensino Médio do Territorio
Catarinense se articulou com o habitus docente e as condigcdes concretas de ensino dos

professores de Sociologia das escolas da rede publica estadual na Grande Florianopolis.
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5 A ESPECIFICIDADE DA DOCENCIA EM SOCIOLOGIA: ENTRE DISPUTAS
CURRICULARES E PRATICAS DOCENTES

O presente capitulo analisa as entrevistas realizadas com professores de Sociologia de
escolas publicas da Grande Florianopolis, buscando entender como as reformas educacionais
recentes, 0 Novo Ensino Médio e a Base Nacional Comum Curricular, se materializam ou nao
na pratica docente. A hipdtese que orienta a analise ¢ que tais reformas, ainda que revestidas
de um discurso inovador e alinhadas a agendas internacionais, permanecem, em grande
medida, como prescrigdes que ndo se efetivam no cotidiano escolar, devido as disposi¢des
consolidadas no habitus docente, ¢ a auséncia de politicas formativas consistentes que
promovam mudangas estruturais nas praticas pedagogicas.

No caso do NEM, os impactos sdo evidentes e imediatos: a reducdo da carga horaria
destinada a Sociologia compromete o espago da disciplina no curriculo, restringindo as
possibilidades de desenvolvimento de contetidos e metodologias especificas. J4 a BNCC, ao
propor um curriculo orientado por competéncias e habilidades, exige uma reconfiguragao
profunda da pratica pedagogica, que ndo se efetiva. As entrevistas revelam que, em grande
parte, os professores desconhecem ou ndo se sentem motivados a incorporar essa logica, nao
por resisténcia individual necessariamente, mas porque ndo houve investimento institucional
para promover uma transformagao real do habitus docente.

As falas analisadas neste capitulo serdo interpretadas a luz da tensao entre o prescrito e
o praticado, compreendendo que o habitus, enquanto estrutura estruturada e estruturante
(Bourdieu, 2009), ndao se altera por mera imposi¢cdo normativa. Para isso, utiliza-se como
procedimento metodologico a analise de conteido segundo Bardin (2011), por sua capacidade
de sistematizar dados qualitativos e extrair significados explicitos e implicitos no discurso dos
participantes. Entre as modalidades técnicas propostas pela autora, adotou-se a andlise
categorial tematica (vide quadro), complementada por elementos de andlise de avaliagdo e
analise do discurso. A andlise categorial, segundo Bardin, organiza-se em trés fases
principais:

1. Pré-analise: selecdo do corpus (questiondrio e entrevistas), defini¢do das unidades de
registro e de contexto, e elabora¢do de um sistema categorial,

2. Exploragdo do material: codificacdo das unidades de registro e alocagdo nas categorias
e subcategorias previamente estabelecidas;

3. Tratamento e interpretacdo: inferéncias e interpretagdes fundamentadas no referencial

tedrico e nos objetivos da pesquisa.
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O sistema categorial desta pesquisa foi constituido de forma mista: dedutiva, a partir do
referencial bourdieusiano (especialmente o conceito de Aabitus) e dos debates da BNCC e do
Novo Ensino Médio; e indutiva, com ajustes oriundos da leitura preliminar das entrevistas.
Cada categoria tematica foi desdobrada em subcategorias e acompanhada de indicadores, que
funcionam como critérios observaveis para a codifica¢ao das falas. Além disso, as questdes do
roteiro de entrevistas e do questionario estdo explicitadas como fontes no quadro, permitindo
a rastreabilidade entre o instrumento de coleta e a analise. Nesse sentido, o quadro elaborado
contempla cinco grandes blocos, que estdo detalhados a seguir, acompanhados de suas

subcategorias e indicadores:

Quadro 5 - Sistema categorial

Categoria tematica Subcategorias Fonte* Indicadores

Identidade e origem Q4-7,Q9-12 | Idade, género, identificagdo

social étnico-racial, escolaridade e profissdo
dos pais
Trajetoria escolar Q13-14, E2 Tipo de escolas, relagdo com a escola,

professores marcantes

Perfil socioprofissional Formag@o académica | Q15-23, E4-7 | Cursos de graduagdo e pés-graduagao,

idiomas, experiéncias praticas (PIBID,
residéncia pedagogica, estagios)

Condigdes de Q35-46 Vinculo empregaticio, nimero de
trabalho escolas, carga horaria, recursos
disponiveis, atividades culturais.

Socializag¢do primaria | E1-3 Contato com professores na familia,
praticas culturais na
infancia/adolescéncia

Socializag¢do E4-7 Escolha da licenciatura, foco do curso
secundaria (pesquisa vs ensino), discursos
incorporados
Socializacao e formacao
do habitus docente Aprendizagem na E8-12 Mudangas de postura, estratégias de
experiéncia enfrentamento, estilo de planejamento
Repertorio cultural El14 Consumo de bens culturais e relagio

com a pratica docente

Especificidades da El5 Valores, principios € modo de ser do
Sociologia professor de Sociologia

Percepcao do Novo Q47-54, Impactos na carga horaria, espago da
Ensino Médio E17-20 disciplina, ofertas de eletivas/trilhas

Reformas educacionais

Percep¢ao da BNCC | Q17-20 Conhecimento das competéncias e
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habilidades, relevancia atribuida
Formagao Q47-E19 Existéncia, formato e impacto das
institucional formagdes para implementacdo das
reformas
Concepgao de ensino | E13, E20 Objetivo da disciplina, papel no
ideal curriculo
Sociologia ideal ¢ limites Barreiras a E18-20 Falta de tempo, recursos, sentido
implementag@o pedagodgico, incompatibilidade com a
realidade escolar

Fonte: elaboragdo propria

A partir dessas categorias, procedeu-se a codificagdo das falas, identificando
recorréncias, contrastes e auséncias significativas. A andlise de avaliagdo foi incorporada
para qualificar a orientagdo atitudinal dos discursos (positiva, negativa ou neutra) em relagao
as reformas, enquanto elementos da andlise do discurso permitiram considerar o contexto de
produgdo das falas, as condi¢des institucionais e as estratégias de legitimacdo presentes no
enunciado. Essa combinacdo metodologica possibilita relacionar o contetido manifesto ¢ o
conteudo latente das entrevistas a hipotese central do trabalho, compreendendo como as
disposi¢des estruturadas no habitus docente condicionam a apropriagdo (ou nao) das
prescri¢des curriculares propostas pelo Novo Ensino Médio e pela BNCC. Assim, a estrutura
do capitulo acompanhara a disposi¢do categorial apresentada anteriormente, de modo a

facilitar a articulacao entre dados, analise e referencial teorico.

5.1 PERFIL SOCIOPROFISSIONAL DOS DOCENTES

O perfil dos 6 docentes entrevistados revela uma diversidade etaria de individuos entre
30 e 70 anos, o que aponta para trajetorias consolidadas no magistério e experiéncias
acumuladas por pelo menos uma década de inser¢do profissional. A distribui¢do de género ¢é
equilibrada na amostra, o que nao ¢ tdo dissonante dos dados recolhidos no censo escolar de
que mulheres sdo 67,4% do quadro do magistério do Ensino Médio regular da rede estadual
em Santa Catarina. Chama aten¢ao a homogeneidade quanto a identificagdo étnico-racial, a

maioria dos participantes se autodeclararam brancos.”' Esse dado ¢ um revelador do perfil de

2! Santa Catarina ¢ o segundo estado com maior percentual de populagdo branca no Brasil, com 76,28% dos
habitantes se autodeclarando brancos, ficando atras apenas do Rio Grande do Sul. Essa proporcao ¢ explicada
pelo processo historico-cultural de constituicao da populagdo catarinense. Apesar do aumento das
autodeclaragdes de pretos e pardos no estado, estes ainda compdem apenas 23,29% da populagdo. Disponivel
em: https://censo2022.ibge.gov.br/panorama/
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recrutamento da pesquisa, método bola de neve, e presenga docente no campo investigado,
reforcando desigualdades raciais que atravessam historicamente o acesso € permanéncia em
carreiras de nivel superior no Brasil. Também pode ser explicado pelo fato da formacao de
todos esses professores ser anterior a implementacao da politica de cotas através da Lei n°
12.711/2012 (Brasil, 2012).

Quanto a naturalidade, os professores apresentam origem em diferentes cidades
brasileiras, embora com predominancia de localidades catarinenses, como Blumenau, Lages,
Campos Novos e Florianopolis, além da presenca de sujeitos oriundos de outras regioes,
como Minas Gerais e Rio de Janeiro. Esse dado sugere que a carreira docente, especialmente
no ensino publico, possibilita uma certa mobilidade geografica, uma vez que os concursos
abertos em diferentes regides do pais constituem mecanismos de inser¢ao profissional que
permitem deslocamentos entre estados € municipios. Assim, a diversidade de naturalidades
ndo apenas reflete a circulagdo de individuos no espago social, mas também revela como a
profissdo de professor se articula a dindmicas de mobilidade espacial e social, tornando
possivel que docentes de origens diversas se fixem em Santa Catarina para o exercicio de sua
atividade, o que também converge com os dados de migracdo do estado que entre 2017 e 2022

apresentou o maior saldo migratorio do pais (IBGE, 2022).

Quadro 6 - Perfil dos docentes

Nome Idade Raca Identidade de Género | Ano de nascimento Naturalidade
Ltcia 39 Branca Mulher cisgénero 1986 Blumenau/SC
Helena 68 Branca Mulher cisgénero 1957 Florianépolis/SC
Regina 59 Parda Mulher cisgénero 1966 Almenara/MG
Paulo 50 Branca Homem cisgénero 1975 Sao Paulo/SP
César 40 Branca Homem cisgénero 1985 Rio de Janeiro/RJ
Leonardo 49 Branca Homem cisgénero 1976 Campos Novos/SC

Fonte: elaboragdo propria

No que diz respeito a origem familiar, observa-se uma heterogeneidade significativa nas
trajetorias escolares dos pais € maes dos professores, variando do ensino fundamental
incompleto a pos-graduacdo, ¢ associada a ocupagdes relacionadas ao trabalho manual e

doméstico, e também ao funcionalismo e servigo publico, conforme quadro abaixo:



Quadro 7 - Origem social
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Nome Escolaridade do pai | Profissiao do pai Escolaridade da mie | Profissdo da mie
Lucia Superior incompleto | Bancério/desemprega | Superior incompleto Comerciante
do

Helena Ensino fundamental Motorista Ensino fundamental Servidora publica
incompleto incompleto

Regina Ensino fundamental Ourives Ensino Médio Professora anos
incompleto completo iniciais

Paulo Pos-graduacao Aposentado Ensino médio Trabalhadora do lar

incompleto

César Superior completo Militar Superior completo Assistente social

Leonardo | Fundamental Pedreiro Fundamental Dona de casa
incompleto incompleto

Fonte: elaboragdo propria

Nesse ponto, ¢ interessante recuperar a leitura de Dubar (1997) que, em didlogo com

Bourdieu, ressalta que o habitus nao deve ser concebido apenas como produto imediato das

condig¢des sociais de origem

O filho de um operario, sendo este filho de camponés e propenso a ascensao social e
ao abandono da condigdo operaria, ndo sera educado da mesma maneira que o filho
de um operario, também este filho de operario, e persuadido que ndo se pode sair da
condigdo operaria. Enquanto o primeiro arrisca ter um “habitus de pequeno burgués”
— sendo de origem operaria mas com uma socializagdo antecipatoria de pequena
burguesia —, o segundo tera um habitus operario “tradicional”. A estrutura das
situagdes que ambos encontram ndo sera percepcionada da mesma maneira pelo
primeiro e pelo segundo. Assim, o primeiro poderad terum  bom sucesso escolar,
podera investir nos estudos para ‘“ndo ser operario como o pai”’, enquanto que o
segundo saira da escola mais cedo com, por exemplo, um diploma do ensino técnico
curto “para ter um bom oficio (de operdrio) como o do pai”. Na segunda
interpretacdo, o habitus ndo ¢ essencialmente a cultura do grupo social de origem,
mas a orientagdo da familia, a identificagdo antecipada a um grupo de referéncia
cujas condi¢des sociais ndo sdo as da familia ou do grupo de origem. (p. 87)

Percebe-se que o habitus ¢ também efeito de uma trajetoria intergeracional de linhagem,

assim, filhos de operarios podem desenvolver disposi¢des de “pequena-burguesia” quando a

familia j4 se orienta para ascensdo social, ao passo que outros, socializados em uma

continuidade de posi¢des operarias, tendem a reproduzir um habitus mais tradicional. Como

argumenta Lahire (1997), o sucesso escolar entre individuos oriundos das camadas populares

constitui um fendmeno improvavel do ponto de vista estatistico, mas inteligivel quando se
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analisam as configuracdes familiares que atribuem a escola um papel central nos projetos de
mobilidade social.

Nesse sentido, as licenciaturas aparecem recorrentemente como uma porta de ingresso
ao ensino superior para estudantes de origem popular, tanto por sua menor concorréncia
relativa quanto por sua posicdo hierarquicamente subordinada no interior do sistema
universitario. Estudos recentes sobre o perfil economico dos licenciandos indicam que esses
cursos concentram, de forma significativa, estudantes provenientes de familias com menor
capital economico e cultural, refor¢gando seu papel como via de acesso ao ensino superior para
camadas populares (Carvalho, 2020).

Aplicando essa chave de leitura as trajetorias aqui analisadas, nota-se que ndo basta
considerar as condi¢des objetivas de escolaridade e profissao dos pais, mas também a
orientacdo familiar em relagcdo ao futuro, que pode ter impulsionado projetos de mobilidade
social por meio da escolarizagdo, alimentando disposi¢cdes que sustentam escolhas docentes e
a propria permanéncia na carreira.

Desse modo, compreender a orientagdo familiar para a escolarizagdo exige também
observar como os professores, em sua trajetoria estudantil, vivenciaram a escola como espago
de socializacdo secundaria. O tipo de institui¢do frequentada, as condi¢des de acesso e a
qualidade da relagdo estabelecida com a escola tornam-se momentos decisivos de
incorporagdo de disposicdes em relagdo ao aparelho escolar, que posteriormente podem se

traduzir em modos de agir e ser na docéncia.

Quadro 8 - Trajetdria escolar

Nome Tipo de escola Condicdes de acesso

Lucia Maior parte privada Com bolsa

Helena Publica -

Regina Publica -

Paulo Publica -

César Privada -
Leonardo Publica -

Fonte: elaborag@o propria

A andlise da trajetdria escolar dos docentes revela que a maioria cursou toda a educacao

basica em escolas publicas, enquanto uma professora realizou a maior parte de sua formacao
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em escola privada com bolsa e um professor frequentou exclusivamente institui¢des privadas,
sem bolsa. Esse dado ndo ¢ casual, em 2024, em Santa Catarina, apenas 18,5% das matriculas
da educagdo basica estavam na rede privada, enquanto 81,5% permaneciam na rede publica
1,1% federal, 30,2% estadual e 50,2% municipal (Brasil, 2024). Tal quadro contrasta
fortemente com o Ensino Superior, onde predomina a rede privada com aproximadamente
79% das matriculas (Brasil, 2023)*, fendmeno que expressa uma inversdo entre a fungio
social do ensino bésico, etapa obrigatoria garantida pelo Estado, e a mercantilizagao crescente
da formac¢ao universitaria nos ultimos anos.

Entre os relatos, destaca-se a experiéncia de uma professora que cursou boa parte da
escolarizagdo em escola privada, mas sempre na condi¢do de bolsista, esse relato evidencia
que apenas o acesso a determinados espacos educacionais nao elimina desigualdades culturais
e simbolicas. Embora a bolsa tenha possibilitado a permanéncia, sua posi¢ao no interior da
instituicdo foi constantemente marcada pela sensagdo de ndo-pertencimento, revelando o

funcionamento do capital simbdlico e cultural na logica escolar

Eu era bolsista, bolsista a vida inteira. E justamente nessa transicdo de meu pai
perder o emprego e a gente, sei 14, meu irmdo ¢ mais velho, entdo a gente comecou a
vida escolar estudando escola particular, de repente a unica condi¢ao de a gente estar
era sendo bolsista por conta dessa mudanca na nossa vida. E foi bem complicado, foi
importante, ndo vou negar, porque a gente infelizmente sabe algumas diferencas da
escola publica particular, falta de professores, coisas do tipo, que é uma constante,
né? Mas é complicado ser bolsista também, porque ndo pertence. Ah, tu também faz,
né? Tu passa a vida em um lugar onde tu ndo pertence de verdade, né? [...] Ainda
que algumas coisas, né, pra mim também isso [ser branca] facilitava, eu lembro que
na minha trajetéria escolar que eu estudei, assim, com a mesma turma, era uma
escola de bairro, assim, entdo, a mesma turma dos meus amiguinhos, deles, dos
meus amigos de sala, ndo sentia muito, mas no geral, escola, quando tinha problema,
era um bode expiatério. E o meu outro colega, que era da minha turma, era um aluno
negro, né? Entdo, era... Ja sabia, todo mundo tinha certeza que era bolsista. A
segunda bolsista que as vezes demorava um pouco pra descobrir, né? Mas era bem
complicado. (Lucia, mulher, branca, entre 11 e 15 anos de experiéncia docente)

Ao mesmo tempo em que a escola privada era associada a maior estabilidade de
professores e melhores condi¢des materiais, elementos que configuram uma forma de capital
cultural institucionalizado, o fato de ocupar esse espago sem dispor plenamente dos capitais
econdmicos e sociais dominantes resultava em estigmatizacdo. Nesse processo, marcadores
raciais desempenham também um papel de diferenciacdo, enquanto a professora reconhece
que sua condi¢do de aluna branca amenizava a identificagdo imediata como bolsista, colegas
negros eram automaticamente associados a bolsa, evidenciando como a racializagdo opera

como principio classificatdrio na escola.

22 Nesse niimero consideramos as matriculas em instituigdes privadas com e sem fins lucrativos.
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Como lembra Bourdieu (1998c; 2007), o capital cultural ndo se limita ao titulo escolar,
mas inclui estilos de vida, gostos e disposi¢des que funcionam como marcadores de distingao.
Assim, a condigdo de bolsista, ainda que garantisse acesso formal, ndo assegurava o
reconhecimento simbolico pleno, produzindo um habitus atravessado pela ambivaléncia: de
um lado, a valorizagdo da escolariza¢cdo como via de ascensao; de outro, a internalizagdo da
exclusdo simbolica por ndo corresponder ao habitus dominante naquele espago.

Em contraste, outra docente recorda sua trajetdria no Instituto Estadual de Educagao,
instituicao publica que, a época de seu ingresso, exigia um exame e era fortemente associada a

qualidade e ao prestigio social

Eu gostava da escola e a escola, pra mim, era muito boa. Eu gostava de desenhar, de
pintar, de escrever, do ambiente da escola e eu fui para o Grupo Escolar no primeiro
ano, era pertinho da minha casa. E ai, tinha uma professora, eu me lembro até hoje, a
minha primeira professora, de primeira série, primeiro ano, primario, chamava-se
[...] E ela disse pra minha mée que tinha o instituto, né? O Instituto abria a vaga,
fazia teste para crianga que ia entdo estudar la. Entdo, o Instituto tinha aberto
naquela época, fazia uns dois, trés anos, no maximo, quatro anos, eu acho que nem
isso. Mas, tinha que fazer teste. E eu fiz o teste e passei. E ai, eu fui estudar 4.
(Helena, mulher, branca, docente ha mais de 20 anos)

A aprovacdo no teste de acesso conferia ndo apenas o direito formal a matricula, mas
também um capital simbdlico de pertencimento, que distinguia os estudantes daquele espago
em relacdo a outras escolas publicas da regido. Nesse caso, o capital cultural
institucionalizado se combina ao reconhecimento social da seletividade, produzindo um
habitus marcado por orgulho e valoriza¢do da escolarizagao.

Essas duas trajetorias evidenciam como diferentes configuracdes de capital cultural e
simbolico produzem efeitos distintos nos esquemas de percepcao e apreciacao dos agentes em
relagdo a escola. No caso da professora bolsista em escola privada, a escolarizacdo foi
atravessada pela experiéncia de ndo pertencimento, em que o acesso formal ndo se traduzia
em reconhecimento legitimo, sendo constantemente mediado por marcadores econdmicos e
sociais. Ja4 no caso da professora que ingressou no Instituto Estadual de Educagado, a
seletividade da institui¢ao publica conferia prestigio e legitimidade, transformando o capital
cultural adquirido em capital simbolico amplamente reconhecido. Assim, enquanto a primeira
trajetoria demonstra a ambivaléncia de ocupar um espago de prestigio sem dispor plenamente
dos capitais exigidos para a legitimagdo, a segunda mostra como a escola publica de qualidade
pode operar como instancia de distingdo e valorizagdo social. Ambas as experiéncias ilustram,

portanto, que a escola ndo € apenas espago de transmissdo de conteudos, mas também de
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produgdo e distribuicdo desigual de capitais, que orientam disposi¢des durdveis e
condicionam modos de ver e sentir o mundo escolar.

Para além da instituicdo frequentada e das condi¢des de acesso, a socializacao escolar
também ¢ atravessada pelas relagdes estabelecidas com os educadores, cujas praticas e estilos
de ensino deixam marcas profundas na memoria dos alunos - mais tarde também professores.
Entre os relatos, destacam-se mengdes a docentes que, mesmo décadas depois, continuam
lembrados por sua presenga, seja pela exigéncia disciplinar, pela afetividade ou pelo dominio
de contetdos.

A docéncia ocupa um lugar singular entre as profissdes porque, antes de exercé-la, todo
professor ja foi aluno. Trata-se de uma atividade que compde a propria base da estrutura
social, na medida em que a maioria das pessoas, em algum momento de sua vida, terd contato
direto com professores em razdo da extensdo da presenga do Estado por meio da
escolarizagdo. Essa caracteristica faz com que o processo de socializagdo docente seja
atravessado por um espelhamento inevitavel: ao longo da vida escolar, futuros professores
observam praticas, estilos de ensino e modos de relagdo em sala de aula que se incorporam
como esquemas de percep¢ao e agdo. Como destacam Silva e Godoi (2015), é nesse
movimento de observagdo e apropriagdo de pratica que se delineia parte importante do habitus
docente, ainda antes da formagao académica.

Para alguns, foi muito facil rememorar professores que atuaram como modelos em sua
infancia e adolescéncia, mesmo que tao longe temporalmente, o que confirma a ideia de que a
socializacdo escolar contribui para sedimentar disposi¢des que mais tarde podem (ou ndo) se

converter em escolhas profissionais

Havia, como eu disse, muitas dificuldades, nds moravamos longe da escola. Todavia,
professores que eu tive 14, dona Sonia, dona Hidalvina, olha sd, isso mais de 40, 35
anos atras, lembro até hoje. E nesse sentido, a minha trajetoria escolar também
moravamos numa, como eu disse, um pouco distante, infraestrutura precaria, a
escola se tornava um espago, entdo, ndo apenas de aprendizagens, mas também de
socializagdo. Gostavamos muito, eu ¢ meus irmdos, de jogar bola, futebol, ai,
tinhamos 14 uma quadra, tinhamos 14 um ginasio, tinhamos situag¢des, entdo, que na
nossa casa, no nosso bairro, ndés nao tinhamos, ndo é? E era isso. Lembro,
recuperando agora alguma memoria. Era muito legal esse momento. (Leonardo,
homem, branco, entre 11 ¢ 15 anos de experiéncia docente)

As professoras de primario eu gostava muito também, mas quando chegou no
gindsio, sim, eu gostava muito dos professores de humanas. Eu nio tenho lembranga
dos professores de exatas assim, de matematica, ndo tenho nenhum, eu ndo lembro.
Mas professor de geografia, professor Fernando, professora de geografia também,
professora Marilena, Marileia, alias. Sim, alguns professores eu lembro bem, mas
sempre professores de humanas. (Helena, mulher, branca, docente ha mais de 20
anos)
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Por outro lado, nem todos os entrevistados reconhecem ter tido professores como
referéncia direta para a docéncia. Nesse caso, a relagdo com a escola foi vivida de forma
ambivalente, atravessada por dificuldades de adaptagcdo e experiéncias de deslocamento, em

que o atrativo esteve mais no conhecimento em si do que nas figuras docentes

A escola tinha seus desafios, seus problemas, né, de relacionamento, de professor,
das institui¢des todas, né? Umas escolas também religiosas que eu estudei, né? Em
escola? Marcou, marcou. Nao, ¢ claro, eu lembro de alguns, né? Por algumas
caracteristicas, boas ou ruins, né? Mas me marcar, se eu t0 entendendo influenciar,
de ser uma referéncia? Isso ndo. (César, homem, branco, entre 11 e 15 anos de
experiéncia docente)

Em alguns relatos, a escola aparece como espaco de socializagdo e descoberta de

interesses que, mais tarde, consolidaram-se na docéncia

O meu pai, ele... Ele comprava, assim, uns livros, uns cadernos, eram uns albuns que a
gente preenchia de desenho. E eu morava na beira da praia, entdo, eu me alfabetizei muito
cedo, a gente aprendia a escrever, a desenhar na praia com graveto, né? Graveto grande,
assim. A gente fazia desenho do sol, desenho, e primeiro comegou com os desenhos, depois
com as palavras. Eu sei que quando eu entrei na escola, eu entrei na escola ja com sete anos
e ja sabendo ler e escrever mais ou menos, ja conhecia as palavras e foi rapido. Eu acredito
que em dois meses eu ja escrevia bem, ja escrevia, € eu gostava da escola, eu era aquela
crianca que gostava do caderno, que cuidava do caderno, que tinha um caderno bonito. Eu
gostava da escola e a escola, pra mim, era muito boa. Eu gostava de desenhar, de pintar, de
escrever, do ambiente da escola. (Helena, mulher, branca, docente ha mais de 20 anos)

Em outros, no entanto, a experiéncia escolar ¢ narrada como fragmentada, permeada por
evasdes temporarias ou pela necessidade de conciliar estudo e trabalho desde cedo. Tais
elementos denotam como as condigdes materiais e simbolicas de origem incidem sobre a
escolarizagdo, reafirmando a tese bourdieusiana de que a trajetoria escolar ndo se constréi de
modo auténomo, mas em relagdo direta ao habitus herdado e ao capital cultural disponivel no

contexto familiar

[...] depois que eu conclui o ensino médio, fiquei um bom tempo sem estudar, e ai
quando eu retorno, eu penso, poxa, fiz outras atividades, eu me reencontrei na
educagdo e ai decidi fazer Ciéncias Sociais um pouco tardiamente. Eu fiquei de 94,
eu fiquei 13 anos sem estudar, né? Depois eu volto a estudar em 2006. Fagco um
cursinho 14 na Costeira do Ribeirdo, um cursinho comunitario, principalmente para
relembrar algumas disciplinas, principalmente as exatas. Eu sempre tive mais
facilidade com as humanas [...] e eu entro na universidade nas Ciéncias Sociais de
2007. (Leonardo, homem, branco, entre 11 e 15 anos de experiéncia docente)
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A formacdo académica dos docentes entrevistados, por sua vez, demonstra um perfil
altamente qualificado, resultado de percursos de graduagdo em diferentes areas das Ciéncias
Humanas e Sociais, com destaque para o curso de Licenciatura em Ciéncias Sociais,
Sociologia e graduagdes em areas como Jornalismo e Administragdo Publica também. A
maioria dos docentes concluiu a licenciatura em universidades publicas, principalmente a
Universidade Federal do Parana (UFPR) e a Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC),
mas também tivemos um caso de professor formado em Jornalismo que realizou uma
forma¢do complementar em Sociologia na Uniasselvi, universidade particular que faz parte da

expansao do ensino EAD nas licenciaturas.

Quadro 9 - Formacao académica

Nome Graduacio Ano Universidade Pés-graduacio
Lucia Ciéncias Sociais (B/L)* 2012 UFSC Mestrado em Sociologia e Ciéncia
Administragdo Publica UDESC Politica (UFSC)
Helena Ciéncias Sociais (B) 2004 UFSC Mestrado e Doutorado em Educagao
(UFSC)
Regina Ciéncias Sociais (B) 1996 UFMG Mestrado em Sociologia e Ciéncia
Politica (UFSC)
Paulo Jornalismo - - Especializa¢dao em Ciéncias Humanas
Sociologia (L) 2021 Uniasselvi
César Ciéncias Sociais (B/L) 2009 UFPR Mestrado Profissional em Sociologia
(ProfSocio)
Leonardo | Ciéncias Sociais (B/L) 2013 UFSC Mestrado em Educagio (UFSC)

Fonte: Elaboragao propria

E importante destacar que este trabalho ndo busca fazer generalizagdes a partir da
amostra, que € pequena e cuja coleta de dados foi encerrada ao atingir a saturagdo. Todos os
professores entrevistados sao formados na area de Ciéncias Sociais/Sociologia, o que difere
da realidade do Ensino Médio em Santa Catarina, em que o indicador de adequagdo docente
em Sociologia na rede estadual foi 47,4% em 2024 (Brasil, 2024), uma das menores entre as
disciplinas avaliadas. No caso de Floriandpolis, a adequacao chega a 62,4%, percentual bem
acima da média nacional, o que pode ser explicado pela presenga do curso de Ciéncias Sociais
da UFSC, criado em 1973, que garante a formag¢do de novos licenciados na regido. Contudo,
como observa Raizer et al. (2021), e também discorremos no capitulo anterior, o campo do

ensino de Sociologia na Educacdo Bésica ainda se encontra em processo de consolidagao,
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marcado por intermiténcias curriculares, baixa legitimidade social e recorrentes disputas
politicas.

Durante a formagao inicial de alguns dos docentes entrevistados ndo havia previsao de
obrigatoriedade da disciplina no curriculo nacional. Em alguns estados, contudo, a Sociologia
j& era ofertada, como foi o caso de Santa Catarina que teve a disciplina reintroduzida nos
curriculos em 1998 (Oliveira, 2018). Nesse cenario de incertezas que se insere a trajetoria de
alguns dos professores entrevistados, as discussdes sobre ensino de Sociologia eram ainda
incipientes e, muitas vezes, ndo havia programas institucionais especificos para o incentivo a
docéncia, como o PIBID. Um dos docentes relatou que, em vez disso, participou do projeto de
extensdo Licenciar, promovido pela UFPR, e que acabou se envolvendo na organizagdo das

Semanas Académicas do curso, chamando convidados para debater o ensino de Sociologia:

Eu ndo lembro se era algo nacional ou s6 da UFPR, mas era esse, era o Programa
Licenciar, que era isso, voltado para as licenciaturas ¢ voltado para a formacdo de
professor. [...] era basicamente eu e mais duas colegas s, nessa primeira versao,
com a professora Benilde, e também participou mais ali com a gente a professora
Marlene Tamanini. E, por sinal, fez o doutorado na UFSC também. Elas eram muito
bacanas, né? A Benilde principalmente nesse caso, porque foi talvez o momento
mais dedicado a realmente pensar o ensino da sociologia em que participei. Embora
— isso também ¢ importante falar — a gente sé pensou teoricamente. Teve uma outra
entrevista que fizemos com o professor, a professora Benilde, ai, sei 14, foram 14 na
UFPR, né? A gente conversou, trocou ideia e tal, e foi isso. O que que eu quero
dizer? Néo foi igual é no PIBID de hoje, que a gente vai na escola, que tem todo um
projeto, que se faz atividade, mas ndo se compara com o que ¢ o PIBID hoje, ou pelo
menos com o que o PIBID deveria ser. E ai eu também, como falei, fui supervisor do
PIBID em 2017, tive problemas, dificuldades, na minha opinido, dentre outras
coisas. Pelo proprio perfil que eu encontrei dos estagiarios de sociologia... [...] E
outra coisa que eu disse pra vocé€, da UFPR, né? Que era bem ligada a essa questao
do ensino, né? E, qual que era uma ligagdo? As Semanas Académicas, pelo menos
nessas trés primeiras, que eu entdo era um membro ativo e junto com outros colegas
também a gente brigava para ter pelo menos uma mesa, uma atividade voltada para a
licenciatura. Nos trés anos foi alguém falando sobre a escola, ou duas, ou as vezes
trés, se ndo me engano, pessoas na mesa. Entdo, as vezes, ou um professor, ou
alguém que publicou material, ou algum pesquisador da sociologia da educagéo,
entendeu? E também ¢é importante dizer que eu tive uma disciplina de sociologia da
educag@o com o professor [Nelson Dacio] Tomazi, que ¢ um nome importante na
sociologia do ensino médio. Ele ajudou a... Enfim, ajudou a pensar isso também, né?
Trabalhar para isso, junto com o pessoal da UEL, professora Ileizi. Ele ¢ um dos
redatores, se ndo me engano, das orienta¢des curriculares, que ¢ um documento
interessante, né? E autor de um dos livros... de Sociologia do Ensino Médio, que
por muito tempo era a referéncia ai. E nessa semana académica, eu também
mencionei contigo, um dos caras que a gente conseguiu trazer foi o Pérsio de
Oliveira, eu mencionei pra vocé. E ele também, um dos autores ai de livro didatico,
um dos primeiros ai, digamos assim, dessa... Pioneiros, né? Porque ndo tinha nem
obrigatoriedade na disciplina, entdo, né? Isso, que ndo tinha obrigatoriedade. (César,
homem, branco, entre 11 ¢ 15 anos de experiéncia docente)

Esse relato ilustra como, em um momento de incerteza quanto a presenga da Sociologia

na escola, a formacdo docente dependia fortemente de iniciativas locais e do engajamento
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individual dos estudantes e professores. Esse quadro se transformou em paralelo ao
movimento pela obrigatoriedade da Sociologia no Ensino Médio e a expansdo da
pOs-graduagdo no Brasil, sobretudo a partir dos anos 20007, quando se verificou um
crescimento no numero de programas, matriculas e linhas de pesquisa, consolidando novas
possibilidades formativas para os egressos das Ciéncias Sociais, particularmente no campo de
Ensino de Sociologia (Bodart, Cigales, 2017). Assim, ndo surpreende que todos os
professores entrevistados neste trabalho tenham prosseguido nos seus estudos em cursos de
pos-graduacdo, ainda que em dreas distintas, alguns em programas de Educa¢do, outros em
Sociologia e/ou Ciéncia Politica, a trajetoria desse grupo nao reflete apenas seus percursos
individuais, mas também um movimento mais amplo de valorizagdo académica e de
consolidagdo do sistema de pos-graduacao brasileiro.

As condicoes de trabalho relatadas pelos docentes entrevistados revelam um quadro
heterogéneo, mas marcado por algumas tendéncias estruturais. Observa-se que a maioria
possui vinculo efetivo, conquistado por meio de concurso publico, o que oferece uma maior
estabilidade profissional e reduz a necessidade de deslocamento entre multiplas institui¢des.
Ainda assim, ha casos de Admissdao de professores em Carater Temporario (ACTs), que
expdem os professores a uma condi¢do de maior precariedade e instabilidade. Essa
diferenciagdo impacta diretamente tanto a organizacao da vida pessoal quanto a possibilidade

de continuidade em projetos pedagogicos.

Tabela 1 - Condi¢des de trabalho

Nome Vinculo N° de escolas Carga horaria Quantidade de alunos
Lucia Efetivo 3 30 200-250
Helena Efetivo 1 32 600
Regina Efetivo 2 32 500-600
Paulo* ACT - - -
César* ACT - - -

Leonardo Efetivo 2 35 530

*no momento da aplicagdo do questionario e entrevista ambos os professores estavam sem contratos
transitoriamente.
Fonte: elaboragao propria

2 Essa expansdo vai de encontro com a Meta 14 do PNE (Brasil, 2014): “elevar gradualmente o namero de
matriculas na pds-graduagao stricto sensu , de modo a atingir a titulagdo anual de 60.000 (sessenta mil) mestres e
25.000 (vinte e cinco mil) doutores” que, por sua vez, esta relacionada a propor¢ao de mestres e doutores na
populacdo de paises membros da OCDE.
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Vale destacar que o PNE (2014-2024), em sua Meta 18, previa assegurar no prazo de
dois anos (até 2016), a existéncia de plano de carreira para todos os profissionais da educagao
basica e superior publica, tomando como referéncia o piso salarial nacional profissional. Entre
as estratégias propostas, previa-se que até o terceiro ano de vigéncia do PNE, 90% dos
profissionais do magistério deveriam ocupar cargos de provimento efetivo nas redes publicas
(Brasil, 2014). Dez anos depois, a realidade em Santa Catarina estava muito distante desse
objetivo, com apenas 23,6% de professores efetivos na rede estadual. Nesse contexto, a
tentativa do governo de Jorginho Mello de se vangloriar com o que ele chamou de “Maior

»4 com 10 mil vagas, soa

concurso publico da historia da Educacdo de Santa Catarina
simbolica: considerando os 100 mil profissionais no magistério da educacao, precisa-se de,
pelo menos, mais seis concursos desse porte, mostrando a dimensdo do desafio para
estruturacdo de uma carreira docente estavel e digna aos professores do Ensino Basico.

No que diz respeito a carga horaria e ao nimero de alunos atendidos, nota-se que boa
parte dos docentes trabalha em apenas uma ou duas escolas, porém com turmas numerosas,
chegando a atender entre 200 e 600 estudantes semanalmente. Essa realidade se torna ainda
mais desafiadora quando se considera o trabalho extraclasse, em especial as exigéncias
avaliativas previstas nas normativas da Secretaria de Estado da Educagdo de Santa Catarina.
A Portaria n° 737/2023 estabelece que os componentes curriculares com uma aula semanal
devem realizar, no minimo, duas avalia¢des, aqueles com duas aulas semanais, trés
avaliagdes, e com trés ou mais aulas, quatro avaliagdes. No caso da Sociologia, que possui
apenas duas aulas no primeiro ¢ no segundo anos, € apenas uma no terceiro ano do Ensino
Médio, os docentes precisam elaborar e corrigir um grande volume de instrumentos
avaliativos. Somadas as atividades de recuperagao paralela, obrigatorias em cada uma das
avaliacdes, conforme Portaria n° 189/2017, essas exigéncias resultam em uma sobrecarga
massiva de trabalho fora da sala de aula, relatadas como uma das principais fontes de desgaste

na profissao

Bom, vamos 14. Nas duas escolas que eu estou aqui, como te disse, nés temos um
didlogo franco ali com a diregdo [...] Entendemos o papel bastante dificil deles. Eu
tenho uma diretora aqui, uma diretora 14, um corpo pedagogico aqui e um corpo
pedagdgico 14. E ai, quando... Algumas burocracias vocé ndo pode fugir, né?
Preenchimento do professor online, planejamento, sequéncia didatica, mas toda vez

# Das 10 mil possiveis vagas que o governador abriu no concurso, apenas 5 mil serdo para professores, para
mais informagoes:
https://www.sed.sc.gov.br/maior-concurso-publico-da-historia-da-educacao-de-santa-catarina-tem-mais-de-70-mi
l-inscritos/
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que a gente se encontra... Eu ndo me exito, eu ndo me furto de fazer as criticas, ndo
¢? Essa sequéncia... Porque esse excesso de burocratizacdo te toma tempo. Vocé tem
muitas turmas, vocé tem que ter ali, responder. Eu acho que o mais importante ali ¢ a
relacdo de aprendizagem, professor-aluno. E quando vocé é cobrado no ambito da
burocracia, a sala de aula fica prejudicada. E elas entendem um pouco isso. Enfim, ai
o que elas dizem? Ah, entdo coloque 14 nos documentos 14, preencha 14 e ai vamos
conversando aqui. Mas elas sabem, aquilo que a gente, do nosso compromisso do
fazer pedagdgico, ndo é? Mas existe muita burocracia e estd cada vez mais se
burocratizando o processo e nods, enquanto categoria, ndo estamos dando, fazendo a
oposi¢do necessaria a isso. [...] E outro processo que também ta em discussdo no
sindicato, ndo é? De vocé ter uma avaliacdo a mais no nimero de aulas semanais,
ndo ¢? E cada avaliagdo vocé precisa fazer uma recuperagio. E uma discussdo de
estar levando o sindicato, mas com pouca forca, porque ndo existe uma coesdo na
categoria e, portanto, estamos sendo oprimidos nesse sentido [...] Vocé tem a média
global no final do ano também que ¢ outra perversidade criada, ai s6 para mudar a
indice.

Se, por um lado, ha maior disponibilidade de recursos pedagdgicos como livros
didaticos, quadros interativos, projetores, sala de informatica e plataformas digitais, por outro,
a utilizacdo efetiva desses instrumentos depende da infraestrutura e da formagao docente. A
implantacdo do Google for Education em Santa Catarina, iniciada em 2015 no Instituto
Estadual de Educacao (IEE) e ampliada em 2016 para 36 escolas-piloto, ja indicava a entrada
das plataformas digitais no cotidiano escolar antes mesmo da pandemia. Em 2019, com a
formalizagdo da parceria via Consed (Conselho Nacional de Secretarios de Educacgdo), a rede
estadual passou a ter acesso sistemdtico as ferramentas, movimento que foi acelerado em
2020 pelo ensino remoto emergencial devido ao Covid-19.

A pandemia, portanto, ndo inaugurou, mas intensificou um processo ja em curso: a
plataformiza¢do da educacdo, marcada pela penetracdo de grandes corporagdes nas
institui¢des publicas. Apesar da expansdo, em Santa Catarina a utilizacdo de ferramentas
como Moodle e Google Classroom segue limitada, condicionada pela infraestrutura e pela
formag¢do docente, o que acentua desigualdades e mantém subutilizados os potenciais
pedagogicos dessas tecnologias (Mezaroba, Martins e Cruz, 2025). Em contraste, o estado de
Sao Paulo tornou-se um laboratério do neoliberalismo educacional no Brasil. Plataformas
como Khan Academy, Alura e Prepara SP foram implementadas de maneira vertical, com
forte participagdo de fundagdes e empresas privadas, resultando em sobrecarga docente, perda
de autonomia pedagogica e agravamento das desigualdades de acesso (Reis, 2025). A “greve

dos aplicativos™ de 2024, evidenciou a resisténcia dos professores diante de politicas que

% A chamada “greve dos aplicativos” ocorreu em 2024, quando cerca de 70 mil professores, aproximadamente
35% do corpo docente da rede estadual de Sdo Paulo, se recusaram a utilizar plataformas digitais impostas pelo
governo estadual. O movimento expressou resisténcia a plataformizagdo da educagao e as condi¢des de trabalho
dai decorrentes. Para mais informagdes, ver reportagem em CartaCapital. Entenda a ‘greve’ de professores de
Sdo Paulo contra plataformas impostas por Tarcisio e Feder. Disponivel em:
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priorizam indicadores quantitativos e interesses de mercado em detrimento da qualidade e do
carater publico da educagio.

Outro aspecto relevante refere-se a oferta de atividades culturais e pedagogicas
complementares. As escolas nas quais os docentes atuam promovem, ainda que de forma
desigual, feiras de ciéncias, visitas a museus, projetos de pesquisa e excursdes de campo.
Essas iniciativas sdo valorizadas pelos professores por ampliarem oportunidades de
aprendizagem e permitirem um contato mais vivo com os conteudos. Contudo, a realizagao
dessas atividades esta condicionada ao engajamento coletivo da escola, o que nem sempre se
verifica de maneira sistematica, conforme relato:

Esses aspectos, precarizagdo contratual, sobrecarga, plataformizagdo e desigualdade na
oferta de oportunidades pedagogicas, ajudam a compreender como se configuram os modos
de socializagdo docente. E nesse ponto que se torna necessario discutir a formagio do habitus
dos professores entrevistados e de que maneira tais experiéncias atravessam as trajetorias

docentes e influenciam suas disposi¢des profissionais.

5.2 SOCIALIZACAO E FORMACAO DO HABITUS DOCENTE

Na socializagdo priméria dos docentes entrevistados, a presenga de professores na
familia ndo se configurou como um trago dominante. Embora alguns tenham mencionado essa
referéncia, na maioria dos casos o fator central foi a importancia atribuida a educagdo como
via de ascensdo social e de reconhecimento. Mesmo em lares onde os pais ndo tinham
educacdo formal, havia uma clara valoriza¢ao da escola, associada a expectativas de melhoria
de vida e conquista de autonomia para os filhos. Essa disposi¢cdo coletiva em torno da
relevancia da escolarizagdo operou como um dos primeiros mecanismos de constitui¢ao do

habitus docente:

Todavia, quando noés éramos crianga, n6és ndo somos aqui da grande Florianopolis,
[...] mas a minha mée, mesmo na sua dificuldade formativa, ela s6 conseguiu fazer o
antigo primario, a antiga quarta série, ela visualizava a educacdo como uma
possibilidade de crescimento formativo, econdmico, cultural e tal, e sempre nos
incentivou. Nos tinhamos, eu e minha irma mais velha 14 em Campos Novos, certas
dificuldades para ir para a escola, mas nos entendiamos, ndo é? Mesmo dentro das
nossas limitagcdes socioecondmicas, a importancia daquilo. Nos valorizavamos,
minha mae valorizava muito o professor. (Leonardo, homem, branco, entre 11 e 15
anos de experiéncia docente)

https://www.cartacapital.com.br/educacao/entenda-a-greve-de-professores-de-sao-paulo-contra-plataformas-imp
ostas-por-tarcisio-e-feder/. Acesso em: 15 ago. 2025
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Um exemplo significativo ¢ do professor Leonardo, cuja motivagdo para prosseguir o0s
estudos ndo veio apenas da familia nuclear, mas também da observagdo cotidiana dos tios que,
na casa dos avos, eram vistos dedicados aos estudos. Esse contato indireto refor¢ca como os
agentes da socializacdo primaria ndo se restringem aos pais, mas se estendem ao circulo
familiar ampliado, constituindo referéncias simbodlicas que despertam o interesse pelo
conhecimento e pela vida escolar. Assim, a docéncia comeca a se inscrever como
possibilidade ndo por uma reproducao automatica da profissdo familiar, mas pela valorizagao
do capital cultural em contextos populares.

Além disso, praticas culturais da infancia e adolescéncia, como o hébito da leitura, a
participagdo em espacos comunitdrios e a experiéncia de socializagdo escolar precoce,
reforgaram esse movimento. A convivéncia com pares e adultos que depositavam alta
expectativa na escola gerou disposi¢des duraveis em torno do valor do estudo e da
transmissdo de saberes. Essa combinacdo de estimulos, tanto diretos quanto indiretos,
consolidou uma base sobre a qual se estruturam as escolhas futuras pela licenciatura e pela

carreira docente, ainda conforme Dubar (1997)

Isso ndo significa, contudo, que se devam reduzir as identidades sociais a estatutos
de emprego e a niveis de formagdo. E evidente que, antes de se identificar
pessoalmente com grupo profissional ou com um tipo de diplomados, um individuo,
desde a infancia, herda uma identidade sexual, mas também uma identidade étnica e
uma identidade de classe social que sdo as dos seus pais, de um deles ou dos que
estdo encarregados de o educar. De facto, a primeira identidade vivida e
experimentada pessoalmente pela crianca constrdi-se sempre na relagdo com a mae
ou com aquela (aquele?) que a substitui: ¢ por isso que a psicanalise ¢
imprescindivel em qualquer abordagem da identidade individual. No entanto, é nas e
pelas categorizagdes dos outros — e, nomeadamente, as dos parceiros da escola
(“professores” e “pares”) — que a crianga experimenta a sua primeira identidade
social. Esta ndo ¢ escolhida mas conferida pelas instituicdes e pelos que rodeiam a
crianca, tanto na base das pertencas étnicas, politicas, religiosas, profissionais e
culturais dos seus pais, como na base das suas performances escolares. A Escola
Primaria constitui, assim, um momento decisivo para a primeira constru¢do da
identidade social, apesar de muitas vezes bastante desconectada de qualquer
universo profissional. (p. 146)

A socializacdo secundaria, por sua vez, refere-se ao processo de interiorizacdo de normas,
valores e conhecimentos proprios de esferas mais especificas da vida social, que se seguem a
socializacdo primaria. Enquanto a socializag@o primaria ocorre no seio familiar e estabelece as
bases da identidade do individuo, a secundaria acontece em instituigdes formais e informais,
como a escola, o trabalho, os grupos de pares e os meios de comunicagdo. Ela ¢ marcada pela

insercdo do sujeito em novos papéis sociais, demandando aprendizagens que ndo sao

universais, mas situadas em contextos particulares.
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Na escola, por exemplo, os individuos aprendem regras de convivéncia, disciplina,
formas de organizagdo do tempo e do espaco, bem como conteudos curriculares que ampliam
sua visao de mundo. No trabalho, assimilam-se valores ligados a produtividade, hierarquia e
relagdes profissionais. Esses processos de socializagdo secundaria vao moldando a forma
como o sujeito atua em diferentes campos da vida social, adaptando-o as expectativas dos
grupos em que esta inserido.

Além disso, a socializacdo secundaria ¢ continua e acompanha o individuo ao longo da
vida, j& que cada experiéncia social pode exigir a aprendizagem de codigos especificos. Isso
significa que a identidade social nunca estd completamente “pronta”, mas se transforma de
acordo com os contextos de inser¢do. Nesse sentido, ela ¢ fundamental para a integragao dos
individuos em suas multiplas esferas sociais, a0 mesmo tempo em que possibilita a construgao
de identidades plurais.

No decorrer da vivéncia profissional, os docentes relatam transformagdes significativas
em sua postura frente as exigéncias do trabalho e as mudangas impostas pelo contexto
educacional. Essas alteracdes se expressam tanto no modo de se posicionar em sala de aula,
quanto na forma de lidar com desafios estruturais e pedagdgicos. Como destacam Carlindo e
Silva (2017), o exercicio cotidiano da docéncia, a organizacdo do tempo e do espaco € a
socializacdo entre pares produzem disposi¢des que se consolidam como modos habituais de
agir e pensar, constituindo o que os autores chamam de habitus professoral.

As estratégias de enfrentamento aparecem como recursos centrais, variando desde a
busca de apoio coletivo entre colegas até a criagdo de alternativas individuais para superar
dificuldades. Nesse processo, evidencia-se uma aprendizagem pratica, construida no
cotidiano, que extrapola o conhecimento tedrico adquirido na formacao inicial.

Além disso, destaca-se o desenvolvimento de um estilo proprio de planejamento, fruto
da experimentagdo e da reflexdo sobre a pratica. Esse estilo, muitas vezes, combina elementos
prescritos pelas normativas oficiais, com adaptagdes realizadas a partir da realidade concreta
da escola e das necessidades dos estudantes.

Portanto, a experiéncia configura-se como espago privilegiado de aprendizagem, no
qual os professores elaboram modos de agir, repensam suas escolhas e constroem uma
identidade profissional marcada por mudancas de postura, estratégias de enfrentamento e por
um planejamento cada vez mais autdonomo e situado.

O repertorio cultural dos docentes constitui-se como um capital simbolico relevante
para a compreensdo de suas praticas pedagogicas. O consumo de bens culturais, sejam eles

livros, filmes, séries, pecas teatrais, exposi¢des artisticas ou mesmo produtos da industria
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cultural, fornece ao professor um horizonte de referéncias que atravessa sua atua¢do em sala
de aula, tanto no conteudo transmitido quanto nas metodologias mobilizadas.

A anélise dos depoimentos revela que, embora haja um consumo significativo de bens
culturais entre os professores, este ndo ocorre de forma homogénea, refletindo desigualdades
de acesso, formagdo e trajetorias sociais. Alguns docentes acionam referéncias eruditas ou
literarias como recurso de legitimacdo de sua pratica, enquanto outros mobilizam produtos da
cultura de massa como estratégia de aproximagdo com o universo discente. Essa variagao
expoe como o habitus docente é tensionado pela articulagdo entre disposi¢des pessoais €
demandas institucionais; de um lado, a escola ainda valoriza um capital cultural mais préoximo
da tradi¢do letrada; de outro, a mediacdo pedagogica pede didlogo com a cultura jovem
contemporanea.

Portanto, o consumo de bens culturais ndo deve ser entendido apenas como uma
dimensdo individual, mas como parte de um processo de constituicao da pratica docente. Ele
influencia a forma como o professor seleciona conteudos, exemplifica conceitos e cria
repertorios de analogia com o cotidiano dos alunos. Ao mesmo tempo, o proprio consumo
cultural dos discentes funciona como instancia de confronto, exigindo do docente uma
constante negociacdo entre seu capital cultural e os cddigos culturais compartilhados pelos

jovens:

A gente estd sempre procurando se atualizar em alguns sites, temos aqui alguns
livros, retomamos [a leitura] e eu acho que isso ¢ fundamental mesmo, isso ajuda
muito. Musica, ndo ¢? Muitas vezes o aluno me cita, ah, professor, conhece esse cara
aqui e tal. Se ndo conhego, beleza, vou 14, pesquiso e tal, enfim. Mas eu acho que
esse repertério cultural, de contato com a produ¢do cultural, seja ela artistica, seja
ela literaria, enfim, ajuda na sala de aula, com certeza, com certeza. (Leonardo,
homem, branco, entre 11 ¢ 15 anos de experiéncia docente)

Nesse sentido, o repertdrio cultural aparece como um elemento de mediagao simbodlica
fundamental na pratica pedagogica. Ele pode tanto reforcar a distancia entre professores e
alunos, quando as referéncias mobilizadas sdo inacessiveis ao universo estudantil, quanto
abrir espacos de didlogo, quando o docente ¢ capaz de estabelecer pontes entre diferentes
esferas culturais.

As entrevistas revelam que os valores e principios associados ao exercicio docente em
Sociologia vao muito além de orientagdes pedagogicas gerais, eles se articulam diretamente a
identidade do professor e a0 compromisso com a coeréncia entre discurso e pratica. Um dos
elementos centrais mencionados é a consciéncia de classe, compreendida como horizonte

formativo indispensavel, mas também como pratica cotidiana que deve ser comunicada e
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exemplificada aos estudantes. Nesse sentido, os docentes destacam a importdncia de nao
reproduzir uma logica do “faga o que eu digo, ndo faga o que eu fago”, mas de adotar uma
postura em que a conduta pessoal sustente a mensagem transmitida em sala de aula.

Outro aspecto recorrente ¢ a valorizacdo da prdxis, no sentido marxista, que articula
teoria e pratica. Essa dimensdo se expressa tanto no cuidado em manter um rigor académico e
conceitual, ainda que os contetidos de Sociologia sejam complexos para os estudantes de
ensino médio, quanto na exigéncia de traduzir esse conhecimento em experiéncias
significativas. Ao mesmo tempo, professores ressaltam valores mais cotidianos como
honestidade, transparéncia e franqueza, principios que emergem vinculados a
responsabilidade docente e a organizagdo da vida escolar, expressos no cumprimento de
horérios, na manutengdo de regras claras e na defesa de praticas tradicionais como a escrita
manual, entendida ndo apenas como um exercicio escolar, mas como atividade formativa para
o desenvolvimento cognitivo. Tais elementos revelam que o modo de ser do professor de
Sociologia combina, a0 mesmo tempo, um compromisso €tico-politico com a critica social e

uma dimensao pratica de rigor, seriedade e responsabilidade no cotidiano escolar.

5.3 REFORMAS EDUCACIONAIS

Ap6s a andlise do perfil socioprofissional dos docentes entrevistados, bem como de suas
trajetorias formativas e de socializagdo primdria e secundaria, podemos compreender
elementos centrais para a constituicdo de seu habitus. Essas dimensdes revelaram como
experiéncias familiares, praticas culturais, escolhas académicas e percursos institucionais
contribuiram para moldar disposi¢cdes que orientam o exercicio da docéncia em Sociologia.
Neste momento, avangcamos para um novo eixo de analise: a relagdo dos professores com as
reformas educacionais recentes, em especial o0 Novo Ensino Médio e a Base Nacional Comum
Curricular.

Se anteriormente buscamos compreender como o0s professores se constituem, agora
interessa observar como eles se posicionam frente as transformacgdes estruturais que incidem
sobre seu trabalho e sobre o lugar da Sociologia no curriculo. Ao analisar suas percepgdes e
experiéncias, ¢ possivel identificar ndo apenas avaliagdes criticas sobre a organizacdo dos
sistemas de ensino, mas também estratégias de resisténcia, adaptacdoes e formas de
enfrentamento que evidenciam a tensao entre disposi¢oes ja sedimentadas e novas demandas

impostas pelas politicas educacionais.
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Um dos aspectos mais recorrentes nas falas dos professores entrevistados € a percepcao
da perda de espaco da Sociologia no curriculo do Novo Ensino Médio. A reducdo da carga
horéria obrigatéria, combinada a dilui¢do da disciplina em projetos e componentes eletivos, ¢
compreendida como um rebaixamento do papel formativo da area. Esse processo ¢ descrito
ndo apenas como uma limitacdo pedagodgica, mas como um ataque a identidade da Sociologia
enquanto disciplina escolar. A fala da professora Lucia ilustra com clareza esse sentimento de

deslocamento e precarizagao:

O numero de aulas e isso impacta terrivelmente em trazer Sociologia pros
estudantes, né. Deixa eu me lembrar, o primeiro ano continua a ter duas, o segundo
uma e o terceiro uma, ¢ isso né, que mudou. Porque dai, o que eu consegui em
alguns momentos pegar algumas trilhas, ai eu fazia esse, eu fazia essa negociagdo
com os estudantes, fala ¢ “eu peguei trilha de nananana, tem que ter trocentas notas,
mas eu vou pegar o mesmo conteudo, pra ndo ficar picadinho.” Eu pegava assim,
segundo ano tinha turma que eu tinha 4 aulas por semana, porque eu pegava uma
trilha, um ndo sei o que, ndo sei o que. Dai eu falava ndo vai ser tudo isso, dai a
gente vai aprofundar, dai pegava a sociologia brasileira, a gente tinha um monte de
tempo, né, pra aprofundar, pra exercitar, fazer atividade, e pegava os assuntos e
tentava aprofundar, mas era quando dava pra fazer isso, ai era magico, assim, era
maravilhoso, que dai eu tinha 4 aulas por semana. Mas ¢ isso, eu ndo posso achar
que, ja conversei com colegas que ja viram professores romantizando, falando “ai
que legal, consigo dar aula 4 aulas em uma turma”. Nio, isso € excecdo, quando tu
consegue, no momento que consegue, por que ¢ efetiva ainda, porque sendo nao vai
conseguir, né. Entdo, s6 pra ndo negar que isso aconteceu, mas ao mesmo tempo ¢
isso, eu tava burlando, porque se alguém me denuncia eu estava fazendo errado,
porque eu ndo podia dar o mesmo conteudo nas trés aulas né, mas € isso, assim, o
que a gente sente no geral sdo as perdas, a gente sempre faz um movimento, uma
ginastica pra tentar ndo perder tanto, usar Projeto de Vida pra falar de Sociologia,
usar as aulas de eletiva pra tentar incluir um assunto mesmo e ndo ficar naquelas
amenidades. Mas a pratica ¢ isso, a gente viu diminuir as turmas, a gente viu ficar
confuso e é um processo né, de retirada mesmo, essa ideia de transformar mesmo, a
propria nomenclatura de disciplina pra componente, é porque ¢ isso, ¢ um
componente de uma area. Porque a ideia ¢ essa né, é fazer com que historia,
sociologia, filosofia e geografia sejam componentes da grande area, porque dai
qualquer disciplina pode ser tratada por qualquer professor, entdo assim, ¢ um
absurdo né, a gente sente perda justamente nesse sentido, dessa base, entdo a gente
tem menos aulas, gente tem menos seguranga de que o nosso componente vai estar
ali. Entdo a gente ndo consegue garantir que o estudante vai ter uma base de
sociologia, eu ndo t6 nem falando pro que vai ser cobrado no enem ou no vestibular,
mas pra ele entender mesmo, né, vamo puxar a sardinha pra nossa brasa, a
Sociologia, ela é fundamental pra eles entenderem Historia, ¢ fundamental pra eles
entenderem Geografia, ela ta casada, ndo é que ela seja mais importante, é que ela ta
amarrada né, com esses outros entendimentos e ela ¢ fundamental pra que eles
entendam mesmo, se aprofundem enquanto estudantes do ensino médio de uma
leitura de mundo. Entdo quando a gente tem uma aula, quando a gente tem todos os
percalcos, e essa questdo de enfiar essas matérias que ninguém entende o que &, elas
sdo extremamente perigosas, porque da mesma forma que tem professor que usa
esse momento, esse espago pra fazer uma coisa super bacana, tem professor que
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aproveita pra matar aula, porque dai ndo precisa levar, ¢ uma aulinha ali extra que
ele ganhou, vai 1a, conversa com os alunos, passa um filmezinho, vé ali. Entdo é
isso, a gente ficou sem seguranga, essa € a grande questdo, a gente ndo consegue, ai
eu era chamada de conteudista [risos], lembro que a minha colega professora de
Historia falou “querem chamar a gente assim, podem chamar, vamo, eu aceito” ai eu
entdo tad bom [risos], que falavam assim “ai [fulana], ai [ciclana] vocés sdo muito
conteudistas, ai desculpa falei meu nome, vocé€s sdo muito conteudistas, porque a
gente questionava, a gente falava po, a gente ndo tem tempo pra passar de fato os
elementos centrais pros estudantes, e ai queriam desqualificar a gente chamando a
gente de conteudista. (Lucia, mulher, branca, entre 11 e 15 anos de experiéncia
docente)

Esse relato evidencia a contradicdo central da reforma: ao mesmo tempo em que o
discurso oficial do Novo Ensino Médio defendia a flexibilizac¢do curricular e o “protagonismo
juvenil”, a pratica concreta produziu uma reducdo efetiva do tempo e da seguranca da
disciplina no curriculo. Como apontam Costa e Ortega (2025), tais reformas acabam por
reforcar uma logica de fragmentagdo e instrumentalizacao da formagao, priorizando arranjos
organizacionais em detrimento de um projeto formativo critico. A fala de Lucia revela, ainda,
a necessidade de recorrer a estratégias de “burlar o sistema”, negociar trilhas, ocupar eletivas,
infiltrar contetidos em projetos, para tentar manter viva a presenga da Sociologia na escola.
Contudo, como ela mesma reconhece, essas experiéncias sdo excepcionais € nao alteram a
sensagdo de perda, instabilidade e desvalorizagao que a Sociologia vem atravessando.

A diminui¢do da carga horéria ¢, definitivamente, um dos pontos mais sensiveis para os
docentes, pois impacta diretamente tanto na pratica pedagdgica, quanto nas condi¢des

objetivas de trabalho. Como destaca um dos professores entrevistados:

Olha como ¢ mais complicado. Do que s6 dizer ele é bom, Ou é ruim? Entéo, afetou
completamente e, talvez a primeira, pra mim, a coisa mais imediatamente horrorosa
¢ a diminuicdo de carga horaria. Isso ¢ ruim de tudo, de tudo, desde a questdo
profissional, salarial... Precarizagdo, sim, precarizacdo do trabalho e pedagogica, o
que vocé faz com 50 minutos? Ainda mais nas situagdes que eu acabei de falar,
imagina com 40 minutos, 38 minutos e isso porque eu ndo falei como ¢ que estava
em alguma das turmas, né? Se eu conseguia dar 10 minutos era muito. E ¢ isso, e dar
disciplinas que vocé ndo foi preparado, né? Alguns itinerarios, os itinerarios, alguns
até tem a ver, né? Com a disciplina e tal. Essa de Estudos Dirigidos eu peguei,
modéstia a parte, eu me garanti dando a matéria, porque eu ja vinha nesses estudos
ha um bom tempo, né? De leitura, de dando a matéria. Mas eu via outros professores
dando a [mesma] disciplina, “ah, vamos fazer um mapa mental aqui” e, bom, sdo
muitas maneiras de dar o mesmo itinerario. (César, homem, branco, entre 11 e 15
anos de experiéncia docente)

A percepc¢do da perda de tempo ndo se limita, portanto, a uma reducdo da carga horaria

formal de trabalho, que se mantém, mas a redistribuicdo das atividades docentes, na qual a
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diminui¢do da carga horaria da Sociologia conduz os professores a assun¢do de outros
componentes curriculares. Tal reconfiguracdo impacta a qualidade da experiéncia formativa
dos estudantes e tensiona o sentido atribuido pelos docentes ao seu trabalho, na medida em
que fragiliza a continuidade pedagdgica e a legitimidade simbolica da disciplina no interior da
escola. Uma das professoras entrevistadas destaca que a diminui¢do para apenas uma aula no
terceiro ano, justamente quando os estudantes se preparam para o Enem e vestibulares, agrava
a marginalizagdo da Sociologia no curriculo. Além disso, sua critica se estende ao proprio
modelo por competéncias e habilidades da BNCC, percebido como uma falacia diante da

realidade concreta, onde um professor pode chegar a atender 25 turmas:

Olha, sempre que diminuiu a carga hordria houve impacto. Especialmente no
terceiro ano do Ensino Médio, que aqui ¢ uma aula s6. E justamente quando se vai
trabalhar Enem e vestibular. Porque assim, eu sempre preferi, eu sempre falava
assim, 6, eu vou dar aula pra terceira série ¢ eu vou dar, 0, ndo interessa o contetido
que vocés estdo pedindo pra dar aqui, eu vou dar contetido do Enem e do vestibular.
Af eu pegava até as questOes e partia das questdes pra dar a teoria, né? Pra dar o
contetdo. Porque eu acho que é muito interessante, ¢ isso que... E ali, né, a gente
viu. E se ndo tem alguma coisa importante que eles tém que saber antes de sair da
escola, a gente puxa. Mas ter uma aula por semana ¢ isso que estd acontecendo,
sabe? E uma aula por semana esse ano. [..] Olha, eu vejo aqueles itens de
competéncias e habilidades, eu acho que ¢ uma farsa. Eu acho que ¢ uma falacia
aquilo ali. Competéncias e habilidades. No final do ano, a gente faz um balango para
ver um por um. A gente tem tanto aluno que sé vai conhecer o aluno no final do ano.
E nem assim, né? Para aprender o nome deles. Nos temos uma professora, ja te falei,
de filosofia, Luana, que cla tem 25 turmas. 25 turmas! Como ¢ que ela vai saber das
competéncias e habilidades dos alunos dela? Se eles cumpriram, né? Ela vai saber de
4 a 5. Néao sei, ndo vai conseguir, sabe? Eu achei, ¢ muito bonito no papel. (Helena,
mulher, branca, docente ha mais de 20 anos)

Essa queixa sobre o tempo escasso na Sociologia conecta-se a uma ldgica mais ampla: a
hierarquia entre as disciplinas escolares. Como analisa Silva (2000), as disciplinas ndo tém o
mesmo valor dentro do curriculo, umas sdo centrais, legitimadas, vistas como ‘“‘sérias”,
enquanto outras ocupam lugar periférico, sujeitas a redugao e a instabilidade. No Novo Ensino
Médio, a Sociologia foi empurrada ainda mais para essa condi¢ao subordinada, reduzida a um
minimo que inviabiliza o desenvolvimento de contetidos que estruturam o pensamento
sociologico.

Aqui também podemos mobilizar Bourdieu (1998a), assim como existem hierarquias
entre os objetos sociais, determinados como “nobres” ou “menores”’, também no campo
escolar certas areas do conhecimento desfrutam de maior prestigio e legitimidade simbdlica.

Matematica e Lingua Portuguesa, por exemplo, associadas ao Ideb e ao capital cultural
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legitimado, consolidam sua posi¢cdo dominante. Ja a Sociologia, junto a Filosofia e as Artes,
permanece relegada a um espaco secundario, tratada como complementar ou descartavel.

A diminuicao da carga horaria, portanto, ndo ¢ apenas uma medida administrativa ou
técnica: ela reflete e reforga essa hierarquia simbolica entre saberes, na qual a Sociologia luta
por legitimagdo. Como evidencia o professor entrevistado, o resultado ¢ um processo de
precarizagdo que atinge simultaneamente o trabalho docente e a formacdo dos estudantes,
acentuando as desigualdades ja presentes no curriculo.

Se a reducdo da carga horaria expressa materialmente a marginalizagdo da Sociologia
no curriculo, outro aspecto igualmente problemadtico para os professores ¢ a reconfiguracao
das finalidades educativas a partir da BNCC. A énfase em competéncias e habilidades,
apresentada como inovagdo pedagogica, ¢ percebida pelos docentes entrevistados como um
processo de esvaziamento do conteudo e de enfraquecimento da dimensao formativa critica da
disciplina. Nesse sentido, as falas revelam ndo apenas uma critica abstrata a reforma, mas uma
postura de resisténcia cotidiana diante das pressdes institucionais, como destaca o professor

Leonardo:

“Entdo, eu procuro ser um pouco resistente porque, enfim, quando a BNCC estava
em implementagdo, eu estava 14 no mestrado, acompanhei como orientador algumas
discussdes aqui que houve, as regides, aqui na regido de Floriandpolis e tal, enfim,
somos criticos, ndo ¢? [...] Essa forma curricular ai de competéncia ¢ habilidades,
ndo ¢? Honestamente, Ana, documentos oficiais ali, no planejamento, eu coloco
essa, desculpa a expressdo ai, toda essa cretinice ali, um tanto da BNCC. Na pratica,
em sala de aula, eu procuro evitar. [...] Eu vou mais para um curriculo mais
socio-interacionista, que valorize conteiido, como te disse, eu acho um equivoco,
ndo ¢? Uma perversidade, esse esvaziamento do conteudo, ndo ¢? Educar apenas
para competéncias ou certas habilidades, diminui muito a capacidade formativa do
ser humano. [...] Portanto, eu procuro alguns momentos ali, a gente tem discussdes
ali com o pedagdgico da escola [...] Em que nés somos chamados em fungdo dessa
nossa postura, mas ai dentro de uma diplomacia, de um dialogo ali, institucional ali,
a gente adequa algo que a gente acha que ¢ importante, mas no restante, no grande
centro, eu avalio que a reforma curricular ali, eu procuro evitar em sala de aula,
entende? [...] importante os alunos compreenderem de forma teodrica, ndo apenas nas
competéncias e habilidades, eu procuro evitar. (Leonardo, homem, branco, entre 11 e
15 anos de experiéncia docente)

Esse relato mostra como a critica docente ndo se restringe ao plano discursivo, mas se
traduz em estratégias praticas de resisténcia. O professor cumpre minimamente as exigéncias
formais (como a elaboragdo de planos de aula baseados em competéncias) para evitar sangdes
institucionais, mas dentro de sala de aula mantém uma pratica voltada para o ensino de
contetdos, sustentada em referenciais tedricos € em uma concepgdo socio-interacionista da

aprendizagem.
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Se por um lado alguns docentes enfatizam o esvaziamento de conteudo e a
intensificacdo da burocratizagdo trazida pela BNCC, por outro hd vozes que reconhecem o
carater estruturante do documento, ainda que ressaltem os limites materiais para sua

efetivacao. Nesse sentido, uma professora afirma:

A BNCC, ela ¢ uma norma muito boa do ponto de vista estruturante, sabe? Acho que
¢ bom que vocé crie um parametro, né? Mais igualitario, vamos dizer assim, para
todas as regioes do pais, né? Mas a mesma critica que eu faco para toda politica, a
BNCC e o Novo Ensino Médio, no desenho, sao muito bons. A BNCC eu nio tenho
do que falar. Depois que vocé se acostuma a usar, como esta ali, o que vocé vai
mobilizar, as competéncias, a habilidade, é tranquilo. Agora, o Novo Ensino Médio,
como uma politica, uma nova politica, ele ¢ interessante, mas eu ndao tenho
infraestrutura para aplicar isso. Entdo, ¢ a mesma critica sempre no Brasil, em geral,
com politica ptblica. No desenho é muito bom, muito eficaz, muito eficiente, mas a
aplicagdo pratica deixa muito a desejar, porque eu ndo tenho, no caso das escolas, o
novo ensino médio, eu ndo tenho infraestrutura para aplicar aquilo que esta sendo
proposto no Novo Ensino Médio para ter um resultado realmente eficiente. Entdo, ai
tem um problema. Um problema que precisa ser melhorado, precisa ser resolvido.
Porque as escolas publicas ndo tém infraestrutura suficiente. Entdo, precisa ter tudo
aquilo que esta na proposta. Ter laboratério de todas as ciéncias. Ter auditorio, ter
biblioteca de fato. Todas essas coisas que sdo basicas, que muitas dessas coisas
basicas faltam nas escolas publicas. E mesmo na escola privada falta. E a formagdo
precisa melhorar, principalmente dos anos iniciais. Entdo, ndo adianta eu querer
mudar tudo sem pensar no geral. Mudar a forma de ensinar, quantas aulas que esse
aluno vai ter, sem eu pensar no “O que ¢ que eu vou fazer com a infraestrutura, com
a formagdo do professor?” Isso ndo vai adiantar tanto quanto deveria se eu tivesse
realmente as coisas organizadas da maneira como deveria ser para conseguir
implementar bem essa politica publica. (Regina, mulher, parda, mais de 20 anos de
experiéncia docente)

Essa fala permite perceber uma nuance importante na percepcdo dos professores, a
critica ndo recai apenas sobre a formulagdo da BNCC ou do Novo Ensino Médio em si, mas
sobre a historica incapacidade do Estado brasileiro de garantir condicdes minimas de
infraestrutura e valorizagdo docente para que tais politicas se traduzam em melhorias
concretas. Ao reconhecer o potencial estruturante da BNCC e, ao mesmo tempo, denunciar a
precariedade cotidiana das escolas, a professora aponta para a tensao central que atravessa as
politicas educacionais brasileiras: reformas curriculares que nao dialogam com as condi¢des
reais de sua implementagao.

Em sintese, a analise das percepcdes e estratégias dos professores diante das reformas
evidencia ndo apenas a redu¢do material do espaco da Sociologia no curriculo, mas também
os movimentos de negociacao e resisténcia que emergem desse processo. Ao mesmo tempo

em que denunciam a precarizagdo, os docentes buscam formas de manter a Sociologia na
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escola, ainda que em condicdes adversas. Essa tensdo entre perdas concretas e esforcos de
preservagdo nos conduz a reflexdo: afinal, qual ¢ o lugar que a Sociologia deveria ocupar na
Educacdo Basica? E a essa questio que nos voltamos no proximo topico, discutindo os
objetivos formativos atribuidos a disciplina e a visdo dos professores sobre uma Sociologia

“ideal” e seus limites.

5.4 SOCIOLOGIA IDEAL E LIMITES

O debate sobre a Sociologia na Educagdo Basica, longe de ser recente, ja estava
presente no 1° Congresso Brasileiro de Sociologia (1954), com a reflexdo de Florestan
Fernandes. Em fala no evento organizado pela Sociedade Brasileira de Sociologia, Florestan
enfatiza que sua preocupagao nao era impor solugdes definitivas, mas propor um debate mais
profundo sobre as fung¢des da disciplina no curriculo escolar brasileiro. Nesse sentido,
Florestan formula uma série de perguntas que continuam atuais: quais fungdes o ensino de
Sociologia pode cumprir na formacao da personalidade dos jovens? Que razdes de ordem
geral justificam sua inclusdo no curriculo médio? A que concepcao deve se subordinar o
ensino da disciplina para que cumpra seus fins pedagogicos e sociais?

As indagacdes de Florestan partem de uma compreensdo mais ampla: o ensino de
Sociologia deve ser pensado a partir da relacdo entre os meios € os fins na educacdo. Nao se
trata, portanto, apenas de responder as exigéncias do ensino superior, mas de considerar o
potencial da disciplina para criar condi¢des de formacdo da personalidade e de preparagao
para a vida em sociedade. Em suas palavras, tratava-se de avaliar em que medida a Sociologia
poderia contribuir para transformar a educacdo em um “instrumento consciente de progresso
social” em diferentes contextos do Brasil. Essa visao inscreve a disciplina ndo apenas como
contetdo académico, mas como recurso formativo para a constru¢do da cidadania e da
consciéncia critica.

Esse horizonte também aparece nas falas dos docentes entrevistados, que reconhecem a
Sociologia como disciplina capaz de oferecer um repertério critico e de ampliar as
possibilidades de reflexdo dos estudantes. Para um professor, a funcdo da Sociologia seria

justamente ajudar a construir outra visdo da sociedade:

Dentro do ideal, assim, os objetivos que eu deveria cumprir, objetivos primarios, eu
acho. Entender o que ¢ a sociedade. Como se relacionar em sociedade. E no final das
contas, eu penso assim, ensinar mostrar como ¢ bom, como seria bom viver numa
sociedade igualitaria. Uma sociedade sem classes, né? Uma sociedade, ou pelo
menos assim, que desse... que fizesse sentido, né? Que fizesse sentido a cooperagéo,
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sabe? A cooperagdo e ndo a competi¢do. E a escola nossa ensina a competigdo.
Entdo, assim, nos temos uma feira de ciéncias agora, daqui a pouco eles t€m jogos
escolares, aqui o Instituto ndo tem mais por causa das brigas. Entdo, assim, ¢ uma
sociedade muito competitiva, sabe? Parece que para eu ser feliz, eu tenho que passar
por cima do outro. Para eu me dar bem, eu tenho que passar... Entdo, eu acho que a
sociologia, ela teria esse... Eu acho que esse dever, sabe? Essa funcdo, fung¢do
mesmo, pensando, né? E, é impossivel mesmo. Mas, pensando numa sociedade
ideal, seria isso. A sociologia, ela traz argumentos pra isso. (Helena, mulher, branca,
docente ha mais de 20 anos)

Essa formulagdo ecoa a proposta de Florestan de usar a disciplina para tensionar valores
dominantes e apresentar alternativas a naturalizacdo das desigualdades. Se em Florestan
encontramos a énfase no papel transformador da Sociologia, em Octavio lanni (2011) hd um
aprofundamento da dimensao critica. Para o autor, um dos maiores desafios do professor de
Ciéncias Sociais ¢ lidar com o senso comum que permeia o conhecimento prévio dos
estudantes. O ensino de Sociologia, segundo lanni, deveria justamente criar as condi¢cdes para
desnaturalizar estereotipos e conceitos pré-concebidos, mostrando que os fatos sociais sdo
historicamente construidos.

Essa preocupagdo também aparece nas falas dos professores, mas ndo de forma univoca.
Para além da defesa de um lugar mais valorizado para a Sociologia no curriculo e da
importancia de praticas pedagdgicas consistentes, alguns docentes problematizam o proprio
peso que se atribui a disciplina. Como observa um deles, existe muitas vezes um imperativo
de transformar a sociedade associado ao oficio docente, sobretudo no inicio da carreira, o que

gera cobrangas adicionais ao ja complexo cotidiano escolar:

Muitas vezes, colocamos esse imperativo de transformar a sociedade. Colocamos
isso também como um imperativo da profissdo. Mas se a educacdo também envolve
mudar o mundo, criticas, tudo bem, né? Mas essa é uma visdo das coisas, né? E o
que eu to querendo dizer ndo ¢ que a educacdo ndo tenha caminho por ai, eu to
querendo dizer que a gente tem esse imperativo... como ¢ que ¢ a palavra, né?
Enfim, a gente se cobra isso, talvez, né? Se cobra como se fosse algo necessario pro
nosso oficio, né? Principalmente no inicio, né? Da carreira... e tudo mais, entdo
aquilo ¢ uma cobranca além de tantas outras que eu ja falei varias aqui e vocé
também esta ligado a qual que ¢ ser da escola. Entdo esses imperativos todos que
muitas vezes também podem, com certeza também caracterizam as questdes
didaticas. [...] Tem esse, talvez, ensino por uma recusa, ou uma negatividade, ou
uma que ¢ lido nessa chave do... No limite pode virar a recusa desse mundo.
Desnaturalizar ¢ mostrar que as coisas ndo sdo naturais ¢ podem ser outras, mas no
limite € isso que existe, que é naturalizado, na verdade ndo é... [...] Néo serve. Isso
tem implicagdes, a gente pode ndo se propor, entdo, a desnaturalizar tudo e qualquer
coisa em sociedade, porque tudo e qualquer coisa seria desnaturalizado. Nao seria
natural. Mas a gente elenca temas para serem desnaturalizados que dizem respeito
aos nossos valores, claro, né? Mas o que eu quero dizer assim, a gente se propde a
desnaturalizar coisas que a gente acha que prejudicam grupos, pessoas e
pensamentos que a gente acha valorosos. (César, homem, branco, entre 11 e 15 anos
de experiéncia docente)
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A reflexdo do professor explicita a tensdo entre os horizontes normativos de uma
Sociologia critica, presentes desde Florestan Fernandes (1955), ao propor a disciplina como
instrumento de progresso social e, em lanni (2011), ao defendé-la como enfrentamento ao
senso comum, € os limites concretos do cotidiano docente, em que a busca por transformar a
sociedade pode se converter em cobranga excessiva ou em praticas que nao dialogam de
forma consistente com a realidade dos estudantes. Nesse sentido, as falas revelam que a
“Sociologia ideal” ndo ¢ apenas um projeto formativo ou uma divergéncia de concepgdes
pedagogicas entre os docentes, mas tem como pano de fundo, novamente, o debate em torno
da relacdo entre agéncia e estrutura. Se por um lado os professores mobilizam valores, temas e
intencionalidades criticas que orientam suas praticas e suas expectativas em relagdo ao ensino
de Sociologia, por outro, tais projetos enfrentam constrangimentos estruturais que limitam
suas possibilidades de realizagdo. Assim, a constru¢do pedagdgica da critica ocorre em uma
arena de disputas internas ao campo ar, marcada pela tensdo entre a agéncia docente e as
condi¢gdes objetivas impostas pelo curriculo prescrito, pela organizagdo do Novo Ensino
Médio e pela posi¢ao subalterna ocupada pela Sociologia nesse contexto.

Mais do que simples divergéncia de opinides, esse movimento de tensionar até mesmo
os pressupostos do pensamento critico pode ser interpretado como parte constitutiva do
habitus docente em Sociologia. Se ensinar Sociologia ¢, em grande medida, desnaturalizar,
problematizar e questionar, ¢ coerente que os professores apliquem esse gesto a sua pratica e
aos fundamentos da disciplina. Assim, o campo da docéncia em Sociologia se caracteriza nao
apenas por reivindicar a formagdo critica como horizonte, mas também por exercitar uma
critica da critica, interrogando seus limites, seus riscos de banaliza¢ao e suas possibilidades
pedagdgicas. Em outras palavras, o habitus sociologico docente incorpora a disposi¢ao de
desconstruir inclusive a nogdo de critica, o que ajuda a compreender por que mesmo entre

professores de Sociologia ndo ha consenso sobre o que a disciplina deve ser.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao concluir esta pesquisa, reafirma-se que compreender o impacto das reformas
educacionais recentes, em particular a BNCC e o Novo Ensino Médio, exige um olhar que
ultrapasse as justificativas oficiais de modernizagdo e eficiéncia. As entrevistas realizadas e as
analises empreendidas evidenciam que essas politicas, embora apresentadas como inovagdes
pedagdgicas, operam fundamentalmente como instrumentos de precarizacao e controle do
trabalho docente, produzindo um reordenamento das hierarquias no campo educacional. O
discurso da flexibilidade e da autonomia, amplamente difundido, mascara o avango de uma
logica gerencial e produtivista que subordina a educagdo a racionalidade econdmica (Saviani,
2020).

A pesquisa confirmou a hipdtese inicial de que o habitus docente constitui uma
mediacdo decisiva na apropriacdo das reformas. As disposi¢cdes formadas ao longo das
trajetorias pessoais e profissionais ndo apenas orientam a pratica cotidiana, mas também
moldam as formas de resisténcia e adaptacao dos professores diante das novas prescrigoes.
Isso significa que as politicas educacionais ndo se realizam de uma maneira linear, ao se
encontrarem com o habitus docente sdo interpretadas, tensionadas e, em muitos casos,
reinventadas na pratica.

As narrativas docentes revelam um campo de disputas no qual os professores ndo se
reduzem a executores de politicas, mas se afirmam como agentes de mediacao simbodlica. A
partir de suas experiéncias e valores, reelaboram as demandas normativas, traduzindo-as
segundo as condi¢des concretas de suas escolas e suas conviccdes pedagdgicas. Essa
capacidade de reinterpretacdo reafirma a importincia de compreender a docéncia como
pratica social historicamente situada e permeada por contradigdes (Bourdieu, 2004).

As evidéncias coletadas também mostram que o processo de implementacdo das
reformas intensificou desigualdades ja existentes no campo educacional. As escolas publicas,
especialmente em contextos periféricos, vivenciam a precariedade de infraestrutura, a
sobrecarga de trabalho e a auséncia de formacdao continuada condizente com as novas
exigéncias normativas (Cechinel, Muller, 2022). Em vez de promover igualdade, o Novo
Ensino Médio acaba por reforcar a logica da diferenciacdo, convertendo desigualdade social
em desigualdade pedagdgica.

Nesse cenario, o habitus docente opera como um gerador de praticas de resisténcia. As
disposi¢des que os professores incorporaram ao longo de trajetdrias comprometidas com a

educagdo ¢ com o ideal de formagdo critica dos estudantes funcionam como barreiras
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simbolicas a imposi¢do de um curriculo voltado a l6gica de mercado. A pratica pedagdgica €,
entdo, um campo de disputa cotidiana, em que os professores reconstroem o sentido de sua
acdo, negociando, reinterpretando e, muitas vezes, subvertendo as prescrigcdes oficiais.

O estudo também evidenciou que, embora o Novo Ensino Médio tenha sido apresentado
como uma oportunidade de inovacdo, sua concepcdo se baseia numa visdo tecnicista e
adaptativa da educacdo. Ao priorizar competéncias ¢ habilidades, as reformas esvaziam o
papel formativo das Humanidades e marginalizam disciplinas como a Sociologia, cuja fungao
¢ justamente promover o conhecimento sobre o mundo social. Essa marginaliza¢do ndo ¢
acidental, mas parte de um projeto mais amplo de desintelectualizagdo da escola publica,
curiosamente acompanhada do espanto da sociedade frente as lacunas formativas que os
jovens ja vém apresentando.

As falas dos professores de Sociologia expressam, nesse contexto, um sentimento
ambiguo entre frustragdo e compromisso. Frustracdo diante da perda de espago institucional e
da desvalorizagdo simbdlica de sua area; compromisso com a tarefa de manter viva a
dimensao critica do ensino, mesmo que em condi¢des adversas. Essa ambiguidade nao ¢ sinal
de fragilidade, mas de lucidez, ¢ o reconhecimento dos limites impostos pelo campo e, ao
mesmo tempo, da possibilidade de agéncia dentro dele.

A partir da sociologia relacional bourdieusiana, compreende-se que as reformas
educacionais buscam redefinir as regras do jogo no campo educacional, alterando a
distribuicao dos capitais e, portanto, as posi¢des dos agentes. As discussdes que resultaram na
BNCC e o Novo Ensino Médio ampliaram o poder simbolico de instincias externas como as
fundagdes empresariais, organismos internacionais e grupos privados, em detrimento da
autonomia docente. Esse movimento evidencia a colonizag¢ao do espago educativo por logicas
alheias ao seu proposito formativo, instaurando uma espécie de heteronomia programada
(Shiroma, 2020).

Contudo, mesmo em um campo estruturado por forcas assimétricas, os professores
demonstram agéncia. Suas estratégias cotidianas de adaptacdo, resisténcia e invencao
configuram microformas de subversao simbolica. Ao reinterpretar as competéncias da BNCC
a luz de seus valores e experiéncias, ao articular contetdos classicos da Sociologia com temas
contemporaneos, ou ao criar espacos de didlogo em sala de aula, o docente desafia o projeto
de padronizagdo e controle.

A andlise também demonstra que o habitus docente nao € estatico, ¢ um sistema
dindmico e reflexivo. As reformas, ao tensionar as disposi¢des incorporadas, provocam

reelaboracdes que ampliam a consciéncia critica dos professores sobre sua propria pratica.
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Esse processo de reflexividade, ainda que doloroso, pode fortalecer a identidade docente,
transformando a resisténcia em poténcia formativa e politica.

Assim, o papel do professor na contemporaneidade deve ser entendido ndo apenas como
um transmissor de conteudos, ou ainda, “facilitador de aprendizagem”, mas como de um
agente que negocia, resiste e reinterpreta imposi¢des normativas, percebendo a sala de aula
como um espaco de disputa simbolica e producdo de sentidos. Sua pratica cotidiana, ainda
que atravessada por constrangimentos estruturais, constitui uma acao politica que preserva a
possibilidade de uma educacdo voltada a critica social e a emancipagdo intelectual dos
estudantes.

Os resultados desta pesquisa reforcam a necessidade de politicas publicas que
reconhegam a complexidade do trabalho docente e valorizem as condi¢des concretas de sua
realizacdo. Nao se trata de negar a importancia de reformar o ensino médio, ou de
produzirmos um curriculo comum, mas de reivindicar que qualquer reforma s6 sera legitima
se construida com os sujeitos que a executam possibilitando a eles oportunidades formativas
que auxiliem na implementagdo de tais reformas. O enfrentamento das desigualdades
educacionais nao pode prescindir da escuta e da participacao ativa dos professores, sob pena
de perpetuar a distancia entre prescrigdo e pratica.

No plano tedrico, o estudo reafirma a pertinéncia da sociologia bourdieusiana como
instrumento de andlise da educagdo, consideradas as especificidades do sistema de ensino
brasileiro. O conceito de habitus, articulado aos de campo e capital, permitiu-nos
compreender as reformas nao apenas como fendmenos normativos, mas como expressoes de
disputas simbolicas e materiais. Essa abordagem se mostrou fértil para revelar as tensdes entre
estrutura e agéncia, norma e pratica, reproducdo e resisténcia, tensdes que constituem a
propria natureza da docéncia.

Por fim, esta dissertagdo reafirma a centralidade do professor como sujeito historico e
politico. Mesmo em meio a precarizagdo ¢ a desvaloriza¢do, o professor continua sendo o
ponto de inflexdo entre a politica e a pratica, entre o Estado ¢ o aluno, entre 0 mundo e o
conhecimento. Se a escola participa da reprodugao das desigualdades, ela também abriga
possibilidades de transformagdo pois ¢ habitada por agentes capazes de subverter,
reinterpretar e recriar as regras do jogo. Reconhecer a agdo cotidiana do professor como forma
de resisténcia ¢ reconhecer que a educacdo permanece um espaco de luta simbolica e de

reinvencao.
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ANEXO A - QUESTIONARIO

Secao 1 - Informacdes para contato
1. Email para contato

2. Telefone celular (opcional)

3. Disponibilidade de dias e horarios
Secio 2 - Perfil do professor

4. Género

( ) Masculino

( ) Feminino

Outros:

5. Identificagdo étnico-racial

( ) Branca

( ) Preta

( ) Amarela

( ) Parda

( ) Indigena

6. Ano de nascimento

7. Naturalidade (cidade na qual nasceu)

8. Estado civil

( ) Solteiro/a

( ) Casado/a

( ) Viavo/a

( ) Divorciado/a
( ) Uniao estavel

Secao 3 - Contexto familiar de socializacao

9. Escolaridade do pai

( ) Ensino fundamental incompleto
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( ) Ensino fundamental completo
( ) Ensino médio incompleto

( ) Ensino médio completo

( ) Ensino superior incompleto

( ) Ensino superior completo

( ) Pos-graduagao

10. Profissdo do pai

( ) Nao sei
( ) Outros

11. Escolaridade da mae

( ) Ensino fundamental incompleto
( ) Ensino fundamental completo

( ) Ensino médio incompleto

( ) Ensino médio completo

( ) Ensino superior incompleto

( ) Ensino superior completo

( ) Pos-graduacdo

12. Profissdo da mae

( ) Nao sei
( ) Outros

Secdo 4 - Trajetoria escolar

13. Frequentou o ensino basico em escola

( ) Publica
( ) Privada
( ) Maior parte em publica
( ) Maior parte em privada

14. Durante o tempo em que estudou no ensino privado era bolsista?

( ) Sim
( ) Nao

Secao 5 - Trajetoria académica
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15. Vocé ¢ graduado em

( ) Ciéncias Sociais
( ) Sociologia
( ) Outro

16. Em qual institui¢do vocé se formou?

( ) Universidade Federal de Santa Catarina
( ) Outro

17. Ano de formatura

18. Possui mais de uma graduacao?

() Sim
( ) Nao

19. Quais outros diplomas possui?

20. Vocé tem pos-graduacao?

( ) Sim
( ) Nao

21. Quais? (Informar todos os titulos de pds-graduagao (especializagao/mestrado/doutorado) e
o ano de conclusdo de cada um. Exemplo: Mestrado em Educag¢ao (2025))

22. Atualmente vocé realiza alguma formagao académica?

() Sim
( )Nao

23. Qual?
24. Voce fala algum idioma além do portugués?

25. Qual(is)?



Secao 6 - Insercao social e condi¢cdes de vida

26. Em que bairro vocé reside atualmente?

27. Sua moradia € propria ou alugada?

() Propria
( ) Alugada

28. Quantos codmodos tém sua residéncia?

()13
()4-6
()79
() Outro

29. Vocé mora sozinho/a ou com outras pessoas?
( ) Sozinho/a
() Com outras pessoas

30. Quantas?

31. Escolaridade do/a companheiro/a

() Ensino fundamental incompleto
() Ensino fundamental completo
() Ensino médio incompleto

() Ensino médio completo

() Ensino superior incompleto

() Ensino superior completo

() Poés-graduacao

( ) Nao tenho companheiro/a

32. Profissao do/a companheiro/a

( ) Nao sei
( ) Outros

33. Tem filhos?

() Sim
( ) Nao
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34. Quantos?
Secao 7 - Trajetoria e condicoes de trabalho
35. H4 quanto tempo vocé leciona Sociologia?

()1la5anos

( )6a10anos
()11 al5anos
() 15a20 anos

( ) Mais de 20 anos

36. J& lecionou outras disciplinas antes da Reforma?
37. Quais?

[ ] Filosofia

[ ] Historia

[ ] Geografia
[ ]Outra

38. Atualmente, qual o formato do seu contrato de trabalho?
() Efetivo

() Admitido em Carater Temporario (ACT)
() Outro

39. Atualmente, em quantas escolas voce leciona?

()1
()2
()3
()4

()5
( )Maisde 5

40. Quantas horas-aula vocé leciona por semana?

41. Aproximadamente quantos alunos vocé atende no momento?

42. Como vocé avalia o espaco fisico da(s) escola(s) na(s) qual(is) leciona?
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1 2

Ruim () )
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43. A(s) escola(s) na(s) qual(is) voce leciona oferece(m) recursos didaticos para as aulas? (Ex:

quadro branco, marcadores, livros, etc.)

44, Quais?

e T s T s Y s T s T T s O s A s Y s T s A s Y s T s T s Y s B |

] Livros didaticos

] Apostilas

] Quadro branco

] Marcador para quadro branco
] Apagador

] Tinta para recarga

] Quadro negro

1 Giz

] Quadro interativo (lousa digital)
] Computador/notebook

] Projetor

] Materiais impressos

] Biblioteca

] Sala de informatica

] Google Classroom

] Aplicativos educacionais

] Jogos educativos

Outros

45. Em sua escola ha atividades pedagogico-culturais?

( ) Sim
( ) Nao

46. Quais?

[
[
[
[

] Feira de ciéncias
] Projetos de pesquisa
] Visitas a museus
] Excursdes em campo

Secao 8 - Novo Ensino Médio
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47. Em sua institui¢ao houve/hd alguma formagdo para o Novo Ensino Médio?

() Sim
( ) Nao

48. Na(s) escola(s) em que vocé trabalha, houve ou ha algum debate concernente a Reforma
do Ensino Médio e seus desdobramentos?

49. A(s) escola(s) em que vocé trabalha oferta(m) componentes curriculares eletivos ou trilhas
de aprofundamento em Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas?

() Sim
( ) Nao

50. Vocé ja lecionou em algum dos componentes eletivos ou trilhas de aprofundamento do
curriculo do Novo Ensino Médio?

() Sim
( ) Nao

51. Em alguma das disciplinas que vocé leciona esta previsto o uso da plataforma Google
Classroom devido a carga horaria?

() Sim
( )Nao

52. Vocé ja teve contato com os livros didaticos voltados para o Novo Ensino Médio?

53. Como vocé os avalia?

1 2 3 4 5

Ruim () () () () () Excelente

54. Vocé utiliza livros didaticos durante as aulas?

1 2 3 4 5

Nunca () () () () () Sempre

Secdo 9 - Feedback do questionario (opcional)
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55. Por fim, caso deseje, utilize o espaco abaixo para deixar comentarios ou sugestdes sobre o
questionario.

Sua opinido ¢ muito importante para identificar possiveis melhorias, eventuais duvidas
geradas pelas perguntas ou qualquer outro ponto que considere relevante.

Agradecemos desde ja pela colaboragao!
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ANEXO B - ENTREVISTA
Socializacio primaria

1. Vocé teve contato proximo com professores na sua familia ou na sua rede proxima quando
crianca/adolescente? Como isso influenciou sua escolha profissional?

2. Descreva brevemente sua trajetoria escolar. Como era sua relagdo com a escola? Teve
professores que marcaram sua forma de pensar ou agir? Como?

3. Durante sua infancia, quais praticas culturais eram mais valorizadas em sua casa? (leituras,
musica, filmes, etc.) Vocé percebe se isso tem relacdo com sua atuagdo hoje como professor
de Sociologia?

Socializacido secundaria

4. Como se deu a escolha pela licenciatura? Como foi sua formagao inicial para o ensino de
Sociologia? Vocé se sentiu preparado/a para a sala de aula ao terminar a graduacao? Por qué?
5. Que tipo de experiéncias praticas vocé€ teve durante a licenciatura? (PIBID, residéncia
pedagogica, estagios obrigatdrios)? Elas contribuiram para sua formagao enquanto professor?
6. Vocé consegue identificar praticas ou discursos que foram incorporados durante sua
graduacao e que ainda hoje influenciam sua forma de ensinar?

7. Na sua formacao vocé sentiu que o curso estava mais voltado para a pesquisa académica ou
para o ensino escolar? Como isso te impactou?

Pratica profissional e reelaboracio do habitus

8. Que aspectos da sua pratica atual como professor vocé acha que foram mais aprendidos na
experiéncia, na vivéncia em sala de aula, e ndo na formagao inicial?

9. Vocé consegue lembrar de alguma situagdo em sala de aula que fez vocé repensar ou mudar
sua forma de ensinar Sociologia?

10. Que estratégias vocé desenvolveu ao longo dos anos para lidar com situagdes como
indisciplina, desinteresse dos alunos ou temas sensiveis?

11. Vocé acredita que ensina Sociologia de maneira diferente hoje, comparado com o inicio da
carreira? O que mudou? Por qué?

12. Vocé costuma planejar suas aulas de maneira muito detalhada ou ja atua de forma mais
intuitiva? Por que acha que isso acontece?

13. Na sua opinido, o que seria um ensino de Sociologia ideal no Ensino Médio? Que
objetivos a disciplina de Sociologia deveria cumprir?

14. Atualmente, vocé tem o habito de ler livros, assistir filmes, documentarios, ir a pegas de
teatro ou consumir outros bens culturais? Vocé sente que esse repertorio influencia sua forma
de dar aula ou seu modo de compreender o mundo e seus alunos?

15. Vocé acredita que existe algo especifico no modo de ser, agir ou ensinar dos professores
de Sociologia?

Dimensao corporal, afetiva e simbdlica (hexis)
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16. Vocé ja parou para pensar sobre sua postura corporal, seus gestos e tom de voz quando
esta ensinando? Como vocé acha que isso influencia na relagdo com os alunos?

17. Existem valores ou principios que vocé€ considera centrais no seu modo de ser professor?
Quais?

Relacao com as Reformas Educacionais (BNCC e Novo Ensino Médio)

18. Como vocé percebeu a chegada da BNCC e do Novo Ensino Médio no seu trabalho como
professor de Sociologia?

19. Vocé sente que essas reformas impactaram suas praticas em sala de aula? Se sim, de que
forma?

20. Teve algum tipo de formacao ou apoio institucional para implementar essas mudangas?
Como foi essa experiéncia?

21. Considerando a resposta sobre a Sociologia ideal para o Ensino Médio, qual vocé acredita
ser o espaco da Sociologia frente as alteragdes propostas pelo Novo Ensino Médio e pela
BNCC?
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