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RESUMO

Esta dissertacdo investigou como os alunos do ensino médio do Colégio de Aplicagdo
da UFR]J se relacionam com os saberes socioldgicos. A pesquisa teve como principal
referéncia tedrica Bernard Charlot (2000), um dos pioneiros nos estudos sobre relacdo
com o saber, entendida como um processo que se desenvolve no tempo e que implica a
realizacdo de atividades. Os saberes sociologicos sdo aqueles saberes recontextualizados
do campo das ciéncias sociais pela comunidade escolar para os alunos do ensino médio.
Desse modo, tendo em vista a perspectiva dos proprios alunos, observou-se ao longo
dos cinco meses de trabalho de campo, de que maneira os jovens se inserem nas
atividades propostas pelo professor nas aulas de sociologia e, a partir dai, como
significam os saberes por elas contemplados. Além de Charlot (1996; 2000; 2001; 2008;
2009; 2012), o referencial tedrico utilizado nesta investigacao estd dividido basicamente
em estudos que contemplam: (1) trabalhos que utilizam a observagdo participante como
metodologia; (2) a concepg¢do discente sobre seus saberes e (3) as particularidades do
ensino de sociologia. Para alcangar o objetivo supracitado, utilizei: (1) observacdo
participante das aulas de sociologia de uma turma de primeiro ano do colégio ao longo
do segundo e do terceiro trimestre do ano de 2016; (2) andlise dos questionarios de
perfil respondidos pelos alunos e pelo professor de sociologia da turma; (3) aplicacdo de
balancos do saber para os alunos - metodologia de pesquisa criada por Bernard Charlot;
(4) andlise das postagens da pagina virtual da turma: os Vintetinicos e, por fim, uma (5)
pesquisa documental a respeito da trajetéria da disciplina na instituicao. A andlise destes
instrumentos conjugada com uma reflexdo a respeito da recontextualizacdo dos saberes
nos espacos escolares e das particularidades que envolvem o publico investigado, isto é,
0s jovens, nos mostra que quando o assunto € a disciplina de sociologia, aos alunos
interessa: (1) a oportunidade de compreender e explicar a dindmica da vida social; (2) a
multiplicidade de discursos capazes de fazé-lo; (3) as variadas maneiras pelas quais
aprendem sociologia e, por fim, especificamente no caso do CAp da UFRJ, (4) o desejo

da amplia¢do de tempos da disciplina no curriculo.



Palavras-chaves: Ensino de sociologia no ensino médio; Saberes sociol6gicos; Relagcao

com o saber; CAp UFRJ.



ABSTRACT

This thesis has investigated how the high school students from Colégio de Aplicacio da
UFR]J get involved with sociological learning. The research had Bernard Charlot (2000)
as the main theoretical reference, one of the benchmarks in knowledge studies, it is
understood as a process that is developed with the passage of time and that requires
activities accomplishments. The sociological knowledge is one recontextualised in the
social sciences field in the high school student community. This way, from students’
standpoint, it could be observed throughout five months of fieldwork how these
youngsters get involved in the activities proposed by the sociology teachers during
classes, thereupon what this acknowledge means. Besides Charlot (1996; 2000; 2001;
2008; 2009; 2012), the theoretical reference used in this study is divided in studies that
are composed by: (1) works that use participative observation as methodology; (2) the
learner conception of his knowledge and (3) the idiosyncrasy of sociology teaching. In
order to reach the objective mentioned above, I have used: (1) participative observation
of sociology classes in a first year group in the school throughout the second and third
trimesters in the year 2016; (2) analyses of the profile questionnaire asked to both the
class students and sociology teacher; (3) the use of knowledge balances of students —
research methodology created by Bernard Charlot; (4) analysis of the class postings on
the social media page: os Vintetinicos and finally, one (5) documentary research on the
subject’s trajectory in the institution. The query of this devices combined with a
reflection on the recontextualisation of the knowledges in the school spaces and the
singularity that involves the researched public, by that I mean, the youngsters, shows us
that when the subject is the study of sociology, to the students it attracts them: (1) the
opportunity to understand and explain the dynamic of social life; (2) the variety of
arguments in order to make it; (3) the various ways of how they learn sociology and,
finally, specifically in the case of CAp of UFRJ, (4) the wish of expansion of lessons

time in the curriculum.

Key words: sociology in high school; sociological knowledge; relation to the learning;

CAp UFRJ.



LISTA DE TABELAS

Tabela 1: Histdrico da disciplina de Sociologia no curriculo do Colégio de Aplicacio

A UFRUY <ottt ettt ettt et sb ettt b ettt 74
Tabela 2: Justificativa dos alunos da 21B sobre suas disciplinas preferidas do curriculo.
......................................................................................................................................... 92
Tabela 3: Justificativa dos alunos da 21B sobre as disciplinas que menos gostam do
CUITICULO 1ttt et et e sae e st e bt e eaneenaees 93
Tabela 4: Percepcdes dos alunos da 21B sobre a juventude ..........ccocceeeviieennieeninennne 96

Tabela 5: Cronograma das aulas de sociologia do segundo trimestre com especificagcdo
de metodologia € nimero de alunos PreSentes ..........eevvveeeriiieriieeniieeenieeeiee e 106
Tabela 6: Percepcdes discentes sobre a disciplina de sociologia ..........ccceevvveernueennee. 117
Tabela 7: Cronograma das aulas de sociologia do terceiro trimestre com especificacao
de metodologia € nimero de alunos PreSentes ...........eeevveeerriiieriieeniieeenieeeree e 133

Tabela 8: Percepcdes discentes sobre o que aprenderam com a disciplina de sociologia

Tabela 9: Assunto, data de publicacdo, visualizacdes, curtidas e comentdrios das
postagens do primeiro semestre da pagina VINteuniCos .......c.cccevvvervveeneeeiueeneenneennenns 169
Tabela 10: Assunto, data de publicacdo, visualizagdes, curtidas e comentdrios das

postagens do segundo semestre da pagina VINLEUNICOS ......cccueevveerreenieeeieeneenireenneennn 173



Griéfico 1:
Grifico 2:
Grifico 3:
Griéfico 4:
Griéfico 5:
Grifico 6:

LISTA DE GRAFICOS

Bairro onde os alunos da 21B residem ..........ccccceeveeiiiiniiniiinienieeeeee 81
Faixa etdria dos alunos da 21B ......c..ccooiiiiiiiiiiiiiiiiiicccecc e 81
Parentes que residem com os alunos da 21B .........cccooiiiiiiiiniiiiiniieiieens 82
Escolaridade dos pais da 21B ........ccccoiviiiiiiiieiieceeeeeeee e 82
Renda familiar dos alunos da 21B .........cccoeiiiiiiiiiiiiiieeeeee 83
Principais atividades realizadas pelos alunos da 21B de segunda a sexta ...83

Grifico 7: Principais atividades realizadas pelos alunos da 21B aos fins de semana ...84
Griéfico 8: Principais atividades realizadas pelos alunos da 21B nas horas vagas ........ 85
Grifico 9: Preferéncia politica dos alunos da 21B ......c..coceeeiiriiiiiiniinicninceeee 86
Grafico 10: Preferéncia religiosa dos alunos da 21B ........ccceeeiieiieiiieniienieeeiecieeens 87
Grafico 11: Principais motivagdes que trouxeram os alunos da 21B ao CAp ............... 88

Grifico 12: Percepgdes dos alunos da 21B sobre a melhor parte em estudar no CAp ..89

Grifico 13: Percepgdes dos alunos da 21B sobre a pior parte em estudar no CAp ......90

Grafico 14: Disciplinas preferidas dos alunos da 21B .........cccccoeviiiiiieniiniiieiieciee, 91

Grifico 15: Disciplinas que os alunos da 21B menos gostam ..........cccccceeeeveeeieenerennnenns 93



LISTA DE FIGURAS

Figura 1: Bairros onde residem os alunos da 21B .........ccccoeviiiiiiiieciiiecieecee e 80

Figura 2: Anexo entregue por Heleno para os alunos com a perspectiva de cultura da

BEOLOZIA c.neie et ettt ettt e 108
Figura 3: Anexo entregue por Heleno para os alunos com os tipos de acdo social de
IMAX WEDET ..ottt 109
Figura 4: Imagem retirada da prova do segundo trimestre da 21B onde Max Weber
estabelece um didlogo cOm 08 AlUNOS ........c.eeiriiiiiiiiiiiiiiieiceee e 129
Figura 5: Charge retirada da prova do segundo trimestre da 21B .............cccceeiiein. 130

Figura 6: Citacao de trecho da Biblia Sagrada utilizada na prova do segundo trimestre

Figura 7: Anexo entregue por Heleno para os alunos com os fatores que explicam a
difus@o da educagao €M MASSA ....cccvvreeeeiiiieeeeiieeeeriree e et e e et e e e e streeeeeebreesennsaeeeeas 138
Figura 8: Anexo entregue por Heleno para os alunos com uma citacdo de Pierre
BOUTIEU ...ttt st 139
Figura 9: Desenho colocado por Heleno no quadro durante a aula ndmero 05 do
EEICEITO IIIMESTIC ..eeuetieeiiieeeitee ettt e ettt e ettt e et e e ettt e e sabeeeeate e e ebteeebbeeebeeesbbeesabeeesabeeesaneeas 140
Figura 10: Anexo entregue por Heleno para os alunos com a letra da Musica Morro
Velho de Milton NasCIMENTO ........eevuiiiriiiiniiiiiiiieerieeesee ettt 142
Figura 11: Plano Cartesiano colocado por Heleno no quadro para representar o Espaco
Social de Pierre BOUTdi U ........coccueriieiiiiiiiiiiiiiieiiceeeeee et 143
Figura 12: Imagem retirada da prova do terceiro trimestre da 21B com o texto “A
REPUBLICA DOS DOUTORES” .....cvvuiuurimeireeireeessessesssssssesssessssessssssessssesees 166
Figura 13: Charge retirada da prova do terceiro trimestre da 21B .............ccocceeiene. 166



LISTA DEABREVIATURAS E SIGLAS

AC - Aprendizagens Cotidianas

AESER] - Aprendizagens Eticas, Sociopoliticas, Religiosas

AGT - Aprendizagens Genéricas e Tautoldgicas

AIE - Aprendizagens Intelectuais ou Escolares

APro - Aprendizagens Profissionais

APSER] - Associacdo Profissional de Sociélogos do Rio de Janeiro
ARA - Aprendizagens Relacionais e Afetivas

CAp - Colégio de Aplicacao

CAPES - Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
CEB - Camara de Educacdo Basica

CEFET - Centro Federal de Educacdo Tecnolégica

CEPG - Conselho de Ensino para Graduados

CESPEB - Curso de Especializacdo Saberes e Préticas na Educagdo Basica
CFCH - Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas

CM - Curriculo Minimo

CNE - Conselho Nacional de Educacao

DCNEM - Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
DETRAN - Departamento Estadual de Transito

DP - Desenvolvimento Pessoal

EMC - Educac¢ao Moral e Civica]

ENEM - Exame Nacional do Ensino Médio

HQ - Histéria em Quadrinho

IES - Instituto de Educacdo Superior

IFCS - Instituto de Filosofia e Ciéncias Sociais

LabES - Laboratério de Ensino de Sociologia

LDB - Lei de Diretrizes e Bases

MA - Maranhao

MEC - Ministério da Educagio

NT - Nota

OCNEM - Orientagdes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio
OSP - Organizagao Social e Politica

OSPB - Organizagao Social e Politica Brasileira



PCN - Parametros Curriculares Nacionais

PCN + - Parametros Curriculares Nacionais +

PCNEM - Parametros Curriculares Nacionais do Ensino Médio
PIBID - Programa Institucional de Bolsa de Inicia¢do a Docéncia
PNLD - Programa Nacional do Livro Didatico

PPGCS - Programa de P6s-Graduag@o em Ciéncias Sociais
PPGE - Programa de Pds-Graduacdo em Educacio

PROEDES - Programa de Estudos e Documentacdo Educacdo e Sociedade
REPERES - Rede de Pesquisa sobre a Relacdo com o Saber

RJ - Rio de Janeiro

SEEDUC - Secretaria de Estado de Educacgao

UB - Universidade do Brasil

UERYJ - Universidade do Estado do Rio de Janeiro

UFF - Universidade Federal Fluminense

UFRYJ - Universidade Federal do Rio de Janeiro

UFRR] - Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro
UNIRIO - Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro



“Sociologia ¢ matéria viva, Sociologia é vida. Fazemos Sociologia em casa, na
reparticdo, na escola, no clube, na Igreja (...) O ensino de Sociologia ou é ativo, vivo,

ou ndo é ensino de Sociologia”

Amaral Fontoura



SUMARIO

INTRODUCAO 18
CAPITULO 1 — OS SENTIDOS DA SOCIOLOGIA COMO DISCIPLINA
ESCOLAR NO ENSINO MEDIO 25
1.1- O que dizem 0S dOCUMENLOS OFICIALS ....eeevuvieeriiiieriiieiriie ettt 26
1.2 — Como os saberes sociolégicos e seus sentidos sdo recontextualizados na escola?
Uma andlise a partir das contribui¢des de Basil Bernstein ..........cccccceevveeviiieeinieennnenne 42

CAPITULO 2 - O TRAJETO DA PESQUISA: DO PLANEJADO AO

REALIZADO 48
2.1 - Metodologia da pesquisa 48
2.1.1- A observagao participante 48
2.1.2- Os questiondrios de perfil 54
2.1.3- Os balangos do saber 55
2.1.4- Os Vinteunicos 57
2.1.5- A pesquisa documental 59
2.2- Minha (ndo) entrada no campo 61

CAPITULO 3 - CONTEXTUALIZANDO O CAMPO: ESPACOS E SUJEITOS

70
3.1 — O Colégio de Aplicacdo da UFRJ 70
3.1.1- A Historia da Sociologia no CAp UFRJ 73
3.2—-Aturma 21B 80
3.3 — O professor Heleno 99
CAPITULO 4 - DA RELACAO COM OS SABERES SOCIOLOGICOS .......... 104
4.1 — A experiéncia do 2° trimestre 104
4.1.1- Os balancos do saber do 2° trimestre 113
4.1.2 - As avaliacdes do 2° trimestre 128
4.2 — A experiéncia do 3° trimestre 133
4.2.1- Os balancgos do saber do 3° trimestre 152
4.2.1- As avaliacOes do 3° trimestre 162

CAPITULO 5 — OS VINTEUNICOS E O USO DAS REDES SOCIAIS NAS

AULAS DE SOCIOLOGIA 169
5.1 — Analisando as publicacdes do 1° semestre 169
5.2- Analisando as publicac¢des do 2° semestre 172
CONSIDERACOES FINAIS 176
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS 185
ANEXOS ctintiiticnnnnticnensnicssecssissssssssssssessssisssssssssssssssssssssssssassssassssssssssssasssss 194
Anexo 1: Questiondrios de perfil 194
Anexo 2: Balancos do saber do 2° trimestre ..196

Anexo 3: Balangos do saber do 3° trimestre 197




INTRODUCAO

Este trabalho tem como objeto de estudo e objetivo geral compreender como o0s
alunos do ensino médio se relacionam com os saberes socioldgicos, bem como o0s
seguintes objetivos especificos: (1) identificar as varidveis que permeiam o
relacionamento dos alunos com os saberes socioldgicos; (2) reconhecer o sentido dado
pelos alunos a sociologia e (3) conhecer as metodologias utilizadas pelo professor
durante as aulas de sociologia. Por saberes socioldgicos entendo, especificamente, os
conhecimentos do campo das ciéncias sociais ensinados nas aulas de Sociologia no
ensino médio da escola basica brasileira.

Essa dissertacdo € fruto de duas motivagdes: a primeira, minha histéria com a
sociologia no ensino médio e na universidade, e a segunda, a falta de referenciais
tedricos que respondessem as questdes elaboradas por mim, a partir da minha
experiéncia com a Sociologia.

Foi no ensino médio que conheci a sociologia. Nessa fase tdo importante da
minha juventude, comecei a refletir sobre tudo o que discutiamos nas aulas desta
disciplina para além dos muros da escola, considerando os conhecimentos sociolégicos
ao pensar sobre e agir diante do mundo. Alguma coisa na forma com a qual eu me
relacionava com a sociologia, era especial para mim. Justamente por isso, no final de
2010, preste1 vestibular para o curso de Licenciatura em Ciéncias Sociais do Instituto de
Filosofia e Ciéncias Sociais da Universidade Federal do Rio de Janeiro, onde ingressei
em 2011.

No ano de 2014, ultimo da graduacio, candidatei-me a uma vaga para compor o
grupo de bolsistas do PIBID' UFRJ de Ciéncias Sociais. Felizmente, fui aprovada e
trabalhei durante todo aquele ano com os alunos do ensino médio no Colégio Estadual
Central do Brasil, no Méier, bairro da zona norte do Rio de Janeiro. Nessa escola,

durante as aulas de sociologia, eu e meus colegas pibidianos nos planejdvamos para

' O Pibid (Programa Institucional de Bolsa de Iniciagio a Docéncia) é uma iniciativa para o

aperfeicoamento e a valoriza¢do da formacgdo de professores para a educagdo basica. O programa concede
bolsas a alunos de licenciatura participantes de projetos de iniciagdo a docéncia desenvolvidos por
Instituicdes de Educag@o Superior (IES) em parceria com escolas de educagdo bésica da rede piiblica de
ensino. Os projetos devem promover a insercao dos estudantes no contexto das escolas publicas desde o
inicio da sua formacdo académica para que desenvolvam atividades didatico-pedagégicas sob orientacdo
de um docente da licenciatura e de um professor da escola.
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trabalharmos com os alunos, através da fotografia, os saberes socioldgicos. Nao a toa, o
nome do nosso subprojeto era “Clique Sociologico”.

Nesse mesmo ano, comecei meu estidgio supervisionado, como previa a grade
curricular do curso de Licenciatura. Realizei meu estdgio no Colégio Pedro II, na
unidade Tijuca II, também na zona norte do Rio de Janeiro. L4, minhas atividades eram
menos dindmicas que no PIBID. Em geral, assistia as aulas dos professores e
participava pontualmente do seu planejamento a medida que era solicitada.

Através dessas duas experiéncias vividas em sala de aula, presenciei a mudanga
das ideias e de comportamento de muitos alunos ao longo do ano em virtude das
reflexdes que nasciam nas aulas de Sociologia, como eles mesmos pontuavam. Percebi
que os alunos passaram a se questionar e a questionar os colegas de sala a respeito de
suas opinides sobre determinados assuntos, problematizando-os. Eram questdes
referentes a religido e a tolerancia religiosa, aos processos de remog¢do e gentrificacao
existentes na cidade, ao movimento grevista dos professores e aos mais variados
movimentos sociais, dentre outros.

Nesses didlogos, ndo era raro aparecerem conceitos e algumas categorias
aprendidas e/ou trabalhadas nas aulas de sociologia. Exatamente como acontecera
comigo. Comecei a questionar-me como os alunos do ensino médio, em especial das
turmas que acompanhava, se relacionavam com esta disciplina e que consequéncias isso
trazia para a sua vida social, digo, para a maneira como passaram a entender e a viver
em sociedade.

Comecei a procurar respostas. Realizei uma busca nas producdes literarias dos
campos da educacdo e das ciéncias sociais para aquietar minha curiosidade em relagcdo a
maneira como os alunos do ensino médio se relacionavam com as ci€ncias sociais.
Nessa busca, esbarrei com alguns autores que se interessavam por questoes parecidas,
mas nunca pela minha questdo, exatamente. Por este motivo, desde 2015, proponho-me
no curso de pos graduacdo da Faculdade de Educacdao da Universidade Federal do Rio
de Janeiro, a pesquisa-la.

Interessada em compreender como os alunos do ensino médio se relacionam
com os saberes sociolégicos, precisei, antes de tudo, conhecer estes saberes, esta
disciplina, percebendo os sentidos da sociologia na educac¢do bdsica através da sua
propria histéria. Existem, hoje, muitos estudos a respeito da sociologia enquanto
disciplina escolar. Trata-se de estudos que resgatam a histéria da disciplina desde as
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primeiras tentativas de insercdo da sociologia na educagio bésica até sua situacdo legal
vigente, que problematizam o curriculo da disciplina, analisam seus livros didaticos,
refletem a formacgdo de professores desse campo, dentre outros. Esse arcabougo tedrico,
embora, as vezes, se aproxime da questdo deste projeto de pesquisa, ndo € suficiente
para compreender de que maneira os jovens tém se relacionado com os saberes
socioldgicos no contexto escolar.

Vejamos por qué. Quando estudamos o curriculo da sociologia ao longo da
histéria, compreendemos seus sentidos na educagdo badsica, isto €, porque ela estd ali.
Nesse tipo de pesquisa percebemos também porque estamos ensinando determinados
conteddos aos alunos em detrimento de outros e etc. Ao pesquisarmos a formacio de
professores, somos capazes de, por exemplo, compreender suas perspectivas
profissionais, suas expectativas em relacdo a disciplina, sua (in) seguranca com O0s
conteidos dos quais se torna especialista, suas escolhas metodoldgicas e sua pratica
pedagdgica. Quando estudamos os livros diddticos de sociologia, conhecemos o que
estd sendo compreendido como o curriculo da disciplina, uma das maneiras como esses
conteddos sdo recontextualizados na escola, as preferéncias de abordagem (sobre
determinado tema, conceito e teoria) de alguns professores dentre outras coisas. Perceba
que, embora tudo isso nos ajude a conhecer a disciplina escolar de sociologia, nenhum
desses recortes nos ajuda a compreender como os alunos do ensino médio se relacionam
com ela, o que fazem com tudo isto.

E preciso que reflitamos a esse respeito para que sejamos capazes de perceber se
o curriculo de sociologia adotado (e recontextualizado, como veremos no capitulo um a
partir das contribui¢cdes de Bernstein) pelas escolas atende as necessidades pessoais,
sociais e politicas dos alunos, se realmente estdo de acordo com os sentidos que a
disciplina possui neste nivel de ensino, de que maneira o professor estd mediando o
processo de ensino e aprendizagem, como (e se) tem sido utilizado os livros didéticos,
de modo a alcancar um processo de aprendizagem exitoso.

E importante perceber que esta dissertacio ndo tem o objetivo de compreender
qual a opinido dos alunos a respeito da disciplina de sociologia na educagdo basica e
que argumentos sustentam essa opinido, apenas. Mas, para muito além disso, tem o
objetivo de acompanhar a rotina dos alunos com essa disciplina, percebendo como eles

se relacionam com ela e os reflexos disso na formacdo desses jovens.
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Em sintese, trata-se de uma andlise de relacdes discentes com um saber
especifico, o sociol6gico. Na mesma premissa de Charlot (2000), o que € entendido aqui
como relagcdo € um processo que se desenvolve no tempo e implica atividades. Para que
o ser humano participe de atividades, € necessdrio que se mobilize, e s se mobiliza
aquele que significa o que faz. Dito de outro modo, é porque o aluno significa o que
aprende que se mobiliza nas aulas de sociologia para relacionar-se com ela e seus
saberes. Por outro lado, se o aluno ndo conhece a disciplina ou se suas experiéncias
prévias com a mesma nao foram significativas o suficiente para mobilizar-se, sera
necessario que o professor em um periodo diagndstico tenha sensibilidade para
promover novos encontros entre seus alunos e a disciplina, para, a partir dai, voltar a
investir nessa relacao.

Charlot (2000) faz 5 bases de apoio tedrico para pesquisas sobre relacio com o
saber que também direcionaram o meu olhar em campo, sdo elas: (1) a questdo da
mobilizacdo do aluno, da sua entrada na atividade intelectual é fundamental; (2) Aquele
que se mobiliza € um sujeito portador de desejos (interesses) e envolvido em relacdes
sociais; (3) A questdo da relacdio com o saber estabelece uma dialética entre
interioridade e exterioridade, sentido e eficacia; (4) O sujeito que aprende estd se
apropriando de uma parte do patrimdnio humano que se apresenta de variadas maneiras
para cada um de nds e (5) As pesquisas sobre relacio com o saber implicam certa
metodologia: elas visam identificar processos e, em seguida, construir constelacdes
(configuracdes, categorias, tipos ideais), € ndo categorizar individuos. Essas bases, no
final das contas, se configuraram como hipdteses testadas por essa pesquisa.

Para torni-la inteligivel para o leitor, essa dissertacdo estd organizada em 5
capitulos. O primeiro - Os sentidos da sociologia como disciplina escolar no ensino
médio — tem como objetivo, a partir da analise dos documentos oficiais do Ministério da
Educacgdo e da Secretaria de Estado de Educacdo sobre a disciplina de sociologia, mais
especificamente a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (1996), Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (1998 e 2012), Parametros Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (1999), PCN+ Ensino Médio (2002), Parecer CNE/CEB
n° 38 (2006), Orientagdes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (2006), Lei
11.684 (2008) e o Curriculo Minimo de Sociologia (2011 e 2012), perceber quais
sentidos a inserem e sustentam no curriculo da educac@o bésica a partir da LDB de
1996. No final do capitulo trago uma reflexdo a partir das contribuigdes de Basil
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Bernstein sobre como os saberes sociolégicos — via direta pela qual se pretende
construir tais sentidos - sdo recontextualizados pela comunidade escolar.

Isto €, espera-se que o ensino de sociologia na educacdo basica signifique “x”
para os alunos. Para tanto, é preciso ensinar “y” e “z”. E isso o que dizem os
documentos oficiais. Apesar disso, quando essas orientacdes chegam as escolas, elas
coexistem com uma série de fatores que fazem variar, de escola para escola, as formas

(Y] [3=4)

como os conteudos “y” e “z” serdo tratados, e, consequentemente, como os alunos irdo
significd-los, tendo, cada um, experimentado a disciplina de uma maneira. E a
compreender esses fatores que Bernstein nos ajuda. Nos levando, consequentemente, a
entender de que maneira os conhecimentos socioldgicos sdo recontextualizados na
escola.

Tendo dito isso, no segundo capitulo — O trajeto da pesquisa: Do planejado ao
realizado - apresento minha entrada no campo e explicito sobre a metodologia de
pesquisa que nele desenvolvi. A metodologia foi composta (1) por minha observacao
participante nas aulas de sociologia de uma turma de primeiro ano do ensino médio do
Colégio de Aplicacido da UFRJ durante o segundo e o terceiro trimestre do ano de 2016;
(2) pela anélise dos questiondrios de perfil respondidos pelos alunos e docente da turma;
(3) pelos balangos do saber respondidos exclusivamente pelos alunos; (4) pela andlise
das postagens da pégina virtual da turma: os Vintetnicos e (5) por uma pesquisa
documental a respeito da historia do colégio e do ensino de sociologia na instituicdo. Os
resultados da observacdo participante aparecem em toda a dissertacdo; da pesquisa
documental no capitulo 2; dos questiondrio de perfil no capitulo 3, dos balanco de saber
no capitulo 4, em funcdo de terem sido aplicados ao final da experiéncia de cada
trimestre e cujos resultados ficam melhor contextualizados e, por fim, do material
publicado na pagina Vintetunicos aparecem no capitulo 5, onde sdo consideradas as
especificidades das redes virtuais no processo de ensino e aprendizagem da disciplina.

No capitulo trés — Contextualizando o campo: Espagos e Sujeitos - apresento, a
partir da pesquisa documental realizada sobre a histéria do colégio e do ensino de
sociologia na instituicdo, o contexto em que se desenvolve a pesquisa. Ja através dos
questiondrios de perfil respondidos pelos alunos e pelo professor da turma, triangulados
com minha observacgao participante, foi possivel conhecer os sujeitos da pesquisa, mas

também suas representagdes sobre o colégio, o professor, a disciplina de sociologia e de

22



que maneira tudo isso desenhava suas relagdes com os saberes socioldgicos. Por fim,
apresento a logica de desenvolvimento das aulas de sociologia dessa turma.

No capitulo quatro — Da relacdo com os saberes sociologicos — faco a descri¢dao
densa’ das aulas de sociologia que acompanhei, valorizando todos os aspectos que nos
ajudam a compreender de que maneira os alunos se relacionaram com os saberes
socioldgicos em cada trimestre. Valorizei ainda os fatores que, através dos resultados
encontrados nos balancos do saber, parecem ter sido fundamentais para essa relacdo. Ao
final do capitulo conto ainda quais foram as avaliacdes realizadas pelos alunos.
Considerar essas experiéncias também foi fundamental para compreendermos como 0s
alunos estabeleceram suas relacdes com a sociologia.

No quinto e dltimo capitulo — Os Vinteiinicos e o uso das redes sociais nas aulas
de sociologia - chamo a ateng¢do do leitor para as especificidades do uso das redes
sociais nos processos de ensino e aprendizagem de maneira geral. Ao mesmo tempo,
faco a descricdo densa de como a pégina Vintetnicos foi utilizada pelos sujeitos da
pesquisa e de que forma foi um componente importante de relacio com os saberes
socioldgicos para esta turma.

A inexisténcia de um capitulo exclusivo para a apresentacdo do referencial
tedrico utilizado deve-se a escolha de conjugd-lo, sempre que necessirio, com a
dimensdo empirica dessa pesquisa. Desse modo, os referenciais tedricos permeiam todo
o corpo da dissertacdo, ajudando-nos a compreendé-la das suas motivagdes a andlise dos
seus resultados. Me parece, assim, que 0 contato com as teorias, conceitos e autores que

nos ajudam a entender como os alunos do ensino médio se relacionam com os saberes

* J4 dizia Geertz (1989) em A Interpretacdo das Culturas que “a etnografia é uma descricdo densa. O que
o etndgrafo enfrenta, de fato — a ndo ser quando (como deve fazer, naturalmente) estd seguindo as
rotinas mais automatizadas de coletar dados — ¢é uma multiplicidade de estruturas conceptuais
complexas, muitas delas sobrepostas ou amarradas umas as outras, que sdo simultaneamente estranhas,
irregulares e inexplicitas, e que ele tem que, de alguma forma, primeiro apreender e depois apresentar. E
isso é verdade em todos os niveis de atividade do seu trabalho de campo, mesmo o mais rotineiro:
entrevistar informantes, observar rituais, deduzir os termos de parentesco, tragar as linhas de propriedade,
fazer o censo doméstico... escrever seu didrio. Fazer a etnografia é como tentar ler (no sentido de
"construir uma leitura de") um manuscrito estranho, desbotado, cheio de elipses, incoeréncias, emendas
suspeitas e comentdrios tendenciosos, escrito ndo com os sinais convencionais do som, mas com
exemplos transitérios de comportamento modelado”. Embora ndo seja esta pesquisa, propriamente, um
estudo etnogrifico, utilizei a descri¢do densa, tipica desses estudos, com igual rigor tedrico e
metodoldgico.
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socioldgicos, fica facilitado tanto quanto a aplicagao dos mesmos diante de realidades
dinamicas e complexas — densamente descritas — lhes tornam significativos.

Por fim, através desse estudo de caso, pretendi, ao final da dissertacdo,
contribuir cientificamente com as pesquisas do campo da educacdo, da sociologia e do
ensino de sociologia revelando elementos que nos ajudam a compreender como 0s
alunos do ensino médio se relacionam com os saberes socioldgicos. Os resultados
apresentados nessa pesquisa colaboram, entre outras coisas, para um planejamento
afinado com as necessidades e interesses dos discentes do ensino médio em relagdo a
disciplina de sociologia, que vale lembrar, foram descobertos através das falas dos
préprios alunos e com o objetivo de potencializar as relacdes que estabelecem com estes
saberes, garantindo que ela alcance os sentidos que a levam para o curriculo da escola

basica.
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CAPITULO 1
0S SENTIDOS DA SOCIOLOGIA COMO DISCIPLINA ESCOLAR NO
ENSINO MEDIO

Este capitulo tem por finalidade apresentar os sentidos atribuidos a sociologia
como disciplina escolar. Para tanto serdo considerados os seguintes documentos
oficiais: Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢do Nacional (1996), Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (1998 e 2012), Parametros Curriculares Nacionais para
o Ensino Médio (1999), PCN+ Ensino Médio (2002), Parecer CNE/CEB n° 38 (2006),
Orientacdes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (2006), Lei 11.684 (2008) e o
Curriculo Minimo de Sociologia (2011 e 2012).

A busca pelos sentidos da sociologia enquanto disciplina escolar nos
documentos oficiais supracitados se justifica por estes ndo s6 a terem inserido, como € o
caso da LDB, das DCNEM, do parecer CNE/CEB n° 38/2006 e da lei 11.684/08, mas
também por a sustentarem no curriculo do ensino médio, na educagdo basica, através de
propostas curriculares que valorizam e legitimam a importancia dos conteudos deste
campo na educacao de jovens e adultos.

A abordagem histdrica e social de Ivor Goodson (1999) sobre o curriculo das
disciplinas escolares, nos faz lembrar ainda que esses documentos sdo a materializagao
dos sentidos atribuidos a disciplina pelo proprio campo do conhecimento. Quero dizer,
para além das lutas travadas entre aqueles que eram a favor e contra o ensino de
sociologia na educacdo bésica, depois de garanti-la, outras disputas se estabeleceram no
proprio campo a respeito do que deveria ser ou ndo ensinado por ela no ensino médio.
Assim, ao lermos as propostas curriculares oficiais de sociologia, ndo estamos diante,
apenas, do que deve ser ensinado, mas do que se convencionou ensinar pelos préprios
especialistas do campo em determinado contexto histérico, politico e social. Essa
dimensdo politica ndo pode, de nenhuma maneira, ser suprimida. Por isso, para
Goodson (1999), é fundamental que nos lembremos que uma histéria do curriculo
precisa ser uma historia social do curriculo “centrada numa epistemologia social do
conhecimento escolar, preocupada com os determinantes sociais e politicos do
conhecimento educacionalmente organizado” (p. 10).

Vale ressaltar também que este capitulo ndo tem a pretensdo de esgotar as

andlises de nenhum destes documentos, mas, a de identificar os principais sentidos
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atribuidos por eles a Sociologia, favorecendo, assim, a compreensao do leitor sobre com
quais propésitos essa disciplina chega e estd sendo difundida na escola.

A escolha pela palavra “sentido” estd fundamentada na perspectiva de Bernard
Charlot (2000), com a qual estou de acordo, de que tem sentido algo que € e que estd
construido em relagdo com os outros em determinado contexto. De maneira mais
detalhada “faz sentido para um individuo algo que lhe acontece e que tem relagdes com
outras coisas de sua vida, coisas que ele ja pensou, questdes que ele ja se propds”
(p.56). Essa explicagdo, nao poderia ser diferente, me remete diretamente aos conteidos
do curriculo de sociologia na educacdo bdsica, justamente porque eles tratam de coisas
que tem estreita relacdo com as “coisas da vida”, da vida de todos. E que, exatamente
por isso, estdo imbricadas em uma série de questdes que os alunos ja pensaram e ja se
propuseram.

Tem significado, dird Charlot (2000), ampliando a categoria “sentido”, “o que ¢
comunicédvel e pode ser entendido em uma troca com outros. Em suma, o sentido é
produzido por estabelecimento de relacdo, dentro de um sistema, ou nas relacdes com o
mundo ou com os outros” (p. 56). Dessa maneira, ¢ ultrapassando as especificidades da
disciplina de sociologia, a palavra “sentido” parece adequada se pensarmos que o
“significado” dos curriculos escolares (sejam eles da disciplina que for), ndo &, se ndo, a
tentativa de levar jovens a significar, via relacdo que estabelecem com os professores e
colegas, na escola, uma série de conhecimentos e experié€ncias, sejam da sua geracao ou
de geracdes anteriores € que se convencionaram importantes. Esse objetivo tem, como
finalidade tltima, ultrapassar os muros da escola e encontrar aplicabilidade no mundo,
quer seja no meu, ou naquele no qual o meu estd inserido. Dito de maneira mais
simples, algo faz sentido para mim porque tem relagdo com o que eu vivo, individual ou

coletivamente. Exatamente como a disciplina de sociologia.
1.1 — O que dizem os documentos oficiais

A presencga da Sociologia no curriculo da educacdo bésica (e a vontade de levé-
la a significacdo dos jovens) sempre foi mais ou menos interessante ao Estado a medida
que se afinava ou ndo as propostas hegemonicas de educacdo. Por isso a sociologia
sofre um longo periodo de intermiténcia no dltimo século. Deve-se somar a isso

também, o proprio processo de institucionalizacdo das Ciéncias Sociais no Brasil

26



(SOUZA, HANDFAS e FRANCA, 2012), que parece estabelecer relacio com a
presenca/auséncia da sociologia no curriculo da educacdo basica.

Antes mesmo da lei 11.684, € possivel encontrar alguns sentidos da disciplina na
LDB, nas DCNEM, nos PCNEM, PCN+ ¢ OCNEM. Todos eles, com exce¢ao da LDB
e das DCNEM, interessados em, de alguma maneira, nortear o trabalho dos professores
definindo, minimamente, o que deveria ser ensinado durante as aulas de sociologia e de
que maneira isso deveria acontecer, isto €, trazia tanto sugestdes conceituais quanto
metodoldgicas. Mas, qual a necessidade de elaboracdo desses documentos se nem ao
menos a sociologia era uma disciplina obrigatdria na educacio bésica?

Durante os anos de ditadura militar no Brasil, em 1971, houve uma reforma
educacional que previa através da Lei 5.692 a inclusdo da disciplina de Moral e Civica
no curriculo da educacdo basica. Essa disciplina era marcada por um viés fortemente
ideoldgico e que se afastava das expectativas democréticas de educagdo que nasciam no
bojo de outros grupos da sociedade fadigados pela 16gica de governo militar. Esse fato,
em especial, favoreceu o aparecimento de movimentos que desejavam a reintroducio da
sociologia no ensino médio a fim da “constituicdo de um curriculo, cujos conteudos e
disciplinas favorecessem a formag¢do de um estudante mais critico e reflexivo”
(SOUZA, HANDFAS e FRANCA, 2012).

A partir da década de 80 do século XX, esses movimentos ganham félego com
as Iniciativas de entidades representativas como a APSERJ’ ¢ grupos estudantis do
ensino superior, sobretudo aqueles que, uma vez formados em Ciéncias Sociais,
desejavam lecionar. O resultado desses movimentos influi na elaboracdo da LDB de 96,
que em tempos de redemocratizacdo do pais, institui a Filosofia e a Sociologia como
conteddos a serem ensinados no ensino médio”.

Acontece que a escrita dos artigos que previam esta determinacdo na LDB, ndo
foi interpretada por todos da mesma maneira. Enquanto alguns grupos achavam que
essa oferta deveria acontecer no formato de disciplinas, outros grupos achavam que era
na forma de contetidos que deveriam ser ensinados de modo transversal em outras
disciplinas das ciéncias humanas como a Histdria e a Geografia, por exemplo.

Em 1997, houve mais uma tentativa de alteracdo do artigo 36 da LDB a fim de

esclarecer, legalmente, o cardter disciplinar que se pretendia dar a sociologia. Apesar do

3 Associagdo Profissional de Socilogos do Rio de Janeiro, fundada em 1981.

* Vide artigos 36 e 317 da Lei 9.394/96.
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amplo apoio parlamentar o presidente da época, Fernando Henrique Cardoso, querendo
evitar novos gastos publicos e alegando a falta de professores que dessem conta da
proposta, vetou a emenda. Nesse momento da histéria, alguns estados ja haviam dado os
primeiros passos em dire¢cdo ao cumprimento da lei de inser¢do dos contetddos de
filosofia e sociologia no curriculo. Alguns deles, desde o final dos anos 80, motivados
pelos movimentos da época. E o caso dos estados do Rio de Janeiro, Sdo Paulo, Minas
Gerais, Brasilia, Para, Pernambuco e Rio Grande do Sul.

Esses passos, embora significativos, ndo ocorriam de maneira homogénea, o que
ndo era capaz de garantir uma quantidade “x” de tempos de aula, qualificacdo de
professores, um curriculo comum aos estados, dentre outras coisas almejadas pelos
grupos favordveis a inser¢do da disciplina na educagdo basica. Alguns anos depois, a

redacdo do parecer CNE/CEB n° 38 de 2006 nos ajuda a relembrar esse contexto:

“Outro ponto a considerar ¢ a realidade, expressa na adogdo crescente do
ensino de Filosofia e de Sociologia pela maioria das redes de escolas publicas
estaduais. Segundo informag¢do do MEC, em 17 estados da Federacdo, a
Filosofia e a Sociologia foram incluidas no curriculo, sendo optativas em 2
deles. Muitas escolas particulares, em todo o pais, por seu lado, também,
decidiram livremente a sua inclusdo.

Essa inclusdo crescente ndo foi determinada por lei federal ou por norma
nacional, mas, sim, pelos préprios sistemas estaduais de ensino para suas
redes publicas escolares, seja por iniciativa propria, seja por forca de
legislacdo estadual, em todos os casos como resultado de uma persistente
mobilizagdo de amplos setores ligados a educacdo, que defendem a
Sociologia e a Filosofia no contexto dos esfor¢os de qualificacio do Ensino
Meédio no Brasil. Esses avangos, ocorridos na maioria dos Estados, acabaram
por criar uma situacio desigual no acesso aos conhecimentos de Filosofia e
de Sociologia. Nos Estados que ainda ndo incluiram o ensino da Filosofia e
da Sociologia no curriculo do Ensino Médio, ha toda uma populacdo jovem
posta a margem do acesso aos seus conhecimentos. Essa desigualdade ocorre,
igualmente, na rede particular de ensino, na qual, malgrado a iniciativa de
inclusdo por uma parte das escolas, muitas outras ndo o fizeram.

Essa reflexdo impde a manifestacio deste Conselho, propiciadora de uma
equalizagdo, visando a igualdade de direitos de acesso a esses conhecimentos
no Ensino Médio do pais” (p. 3).

E € por isso que a Sociologia comega a ser inserida em documentos como 0s
PCNEM e PCN+. Em 2006, o parecer CNE/CEB n° 38/2006 altera o artigo 10 da
Resolugdo CNE/CEB n° 3/98, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para o

Ensino Médio’, através da seguinte determinagio:

> Que previa que os conhecimentos da Sociologia fossem trabalhados apenas de maneira interdisciplinar
por outras disciplinas do curriculo do ensino médio. Oliveira (2014) explica: “(...) cabe-nos aqui ressaltar
0 impacto mais significativo dessas Diretrizes sobre o Ensino de Sociologia, que foi a compreensao de
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“Art. 1° O § 2° do artigo 10 da Resolucio CNE/CEB n° 3/98 passa a ter a
seguinte redagdo:

§ 2° As propostas pedagdgicas de escolas que adotarem organizagdo
curricular flexivel, ndo estruturada por disciplinas, deverdo assegurar
tratamento interdisciplinar e contextualizado, visando ao dominio de
conhecimentos de Filosofia e Sociologia necessdrios ao exercicio da
cidadania.

Art. 2° Sdo acrescentados ao artigo 10 da Resolugdo CNE/CEB n° 3/98, os §
3°e 4°, com a seguinte redagao:

§ 3° - No caso de escolas que adotarem, no todo ou em parte, organizacio
curricular estruturada por disciplinas, deverdo ser incluidas as de Filosofia e
Sociologia”.

Em seguida, sem desprezar a contribuicio dos parametros -curriculares
anteriores, mas compreendendo os novos sentidos da sociologia na educacdo bdésica, sdo
divulgadas as Orientacdes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, as OCNEM. O
desfecho desta historia ocorre em 2008, com a Lei 11.684, que altera o art. 36 da Lei
n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacdo
nacional, para incluir a Filosofia e a Sociologia como disciplinas obrigatérias nos
curriculos do ensino médio.

Hoje, com a consolidacdo da institucionalizacdo das Ciéncias Sociais no Brasil e
com a lei 11.684 de 2008, fruto de um tempo onde a escola, sobretudo a publica, deve

. . .- 6 . . )
ser gerida de maneira democrética’, refletindo o que esperamos que seja também a
gestdo de nossa sociedade, a sociologia se caracteriza como uma disciplina obrigatdria
nos trés anos do ensino médio’. Mas, quais serdo os sentidos da sociologia, hoje, na
escola, para que ela ocupe um lugar privilegiado no curriculo da educacao basica?

A andlise detalhada dos documentos oficiais indicados me permite afirmar que

sdo eles: (1) preparar o aluno para o exercicio da cidadania (2) introduzi-lo nas

que a referida disciplina deveria ser lecionada de forma “interdisciplinar”, desconsiderando ai as
particularidades teodricas e metodologicas presentes na construgdo do saber socioldgico” (p. 643).

% Vide Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional de 1996, Artigo 3°, inciso VIII.

7 Em 16 de fevereiro de 2017, o presidente interino Michel Temer sancionou a lei 13.415/2017, que
estabelece a reforma do ensino médio, publicada no Didrio Oficial da Unido no dia seguinte. Na reforma,
quanto a disciplina de sociologia, esta previsto no artigo terceiro, segundo paragrafo que “A Base
Nacional Comum Curricular referente ao ensino médio incluird obrigatoriamente estudos e praticas de
educacdo fisica, arte, sociologia e filosofia” no curriculo. Os termos “estudos e praticas”, porém, nio
garantem a oferta desses conhecimentos no formato disciplinar para os alunos, mas dissolvidos em meio a
outras disciplinas. Essa reforma preocupa profundamente os campos de conhecimento supracitados por,
nesse formato, e sem professores formados nas respectivas licenciaturas, ndo conseguir garantir, entre
outras coisas, a abordagem tedrica e metodoldgica inerente a esses campos, além daquela mais adequada
ao seu ensino na educacio bésica.
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principais questdes tedricas e metodoldgicas das Ciéncias Sociais (3) desenvolver sua
imaginacdo sociolégica e (4) estimular o exercicio do estranhamento e da
desnaturalizacdo, nao necessariamente nessa ordem. Na verdade, a medida que os
especialistas do ensino de sociologia comegam a pensar sobre suas propostas
curriculares e nas metodologias mais adequadas para alcangd-las, parece convencionar-
se que a melhor maneira de garantir que os quatro sentidos sejam alcancados é
justamente de trds para frente, isto é: através do exercicio de estranhamento e
desnaturalizacdo somos capazes de desenvolver a imaginagdo socioldgica dos alunos
que ndo s6 passam a conhecer o cabedal tedrico e metodolégico das Ciéncias Sociais
(Antropologia, Sociologia e Ciéncia Politica) como também se instrumentalizam para
exercer sua cidadania. Vejamos entdo como chego a essa conclusao.

Na LDB (1996) e nas DCNEM (1998) os conhecimentos de Sociologia
aparecem como necessarios para o exercicio da cidadania do aluno. Nenhum dos dois,
porém, especificam que conhecimentos socioldgicos sdo esses. Na dissertagdo
defendida por Beatriz Gesteira em 2016, intitulada “A Cidadania como objetivo do
Ensino de Sociologia no Ensino Médio: O sentido atribuido pelas institui¢des politicas”,
a autora afirma que

“A sociologia ficou marcada pela alcunha de formadora de cidaddos no texto
da LDB de 1996, quando foram atribuidas a ela e a filosofia esse papel. A
partir de entdo, as discussdes em torno da inclusdo obrigatéria da disciplina

giraram em torno da maxima “formacdo do cidaddo”. No entanto, essa
condi¢do de cidadania ou cidaddo aparece acompanhada de algumas nogdes

acerca do que € ser cidadio e o que habilita um cidadao” (p. 68).

Essas noc¢Oes ndo sdo explicitadas nos documentos, porém, Gesteira (2016)

z

ressalta que elas sdo pldsticas, isto é, “exercer a cidadania” pode significar coisas
diferentes em tempos e espagos sociais também diferentes. Em 1999, na redagdo dos
PCNEM, a LDB ¢ novamente citada e ha um esforco para relacionar o exercicio da
cidadania ao ensino de sociologia, sendo a metodologia e o objeto das Ciéncias Sociais,

vias através das quais os alunos poderiam decodificar a realidade social:

“A Lei 9.394/96 estabelece como uma das finalidades centrais do Ensino
Médio a construcdo da cidadania do educando, evidenciando, assim, a
importancia do ensino da Sociologia no Ensino Médio. Tendo em vista que o
conhecimento socioldégico tem como atribui¢des bdsicas investigar,
identificar, descrever, classificar e interpretar/ explicar todos os fatos

relacionados a vida social, logo permite instrumentalizar o aluno para que
possa decodificar a complexidade da realidade social” (p.37).
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Nos PCN+ de 2002, se caracteriza como uma competéncia da disciplina de

sociologia

“construir a identidade social e politica de modo a viabilizar o exercicio da
cidadania plena, no contexto do Estado de Direito, atuando para que haja,
efetivamente, uma reciprocidade de direitos e deveres entre o poder publico e
o cidaddo e, também, entre os diferentes grupos” (p. 91)

E continua “Temos aqui a articulagdo entre as competéncias da Sociologia e o

conceito estruturador de cidadania: protagonismo juvenil voltado para a viabilizacdo da

cidadania plena”. Porém, como o proprio caso da cidadania, o conceito de

“protagonismo juvenil” também nao ¢ desenvolvido.

Alids, essa ideia de formar o aluno para o (pleno) exercicio da cidadania e as

variacdes desse discurso, como por exemplo, formar o “cidadio critico”, sé aparecem

descriminadas nas OCNEM, em 2006, através da seguinte redacao:

“De um lado, o acesso a informagdes profissionais ¢ uma das condigdes de
existéncia do ensino médio; de outro, o acesso a informagdes sobre a politica,
a economia, o direito é fundamental para que o jovem se capacite para a
continuidade nos estudos e para o exercicio da cidadania, entendida
estritamente como direito/dever de votar, ou amplamente como direito/dever
de participar da propria organizacdo de sua comunidade ¢ de seu pais” (p.
110).

Indo mais fundo nessa questao, Gesteira (2016) chama nossa atencdo para como

esse discurso pode ser incoerente com a propria epistemologia do conceito de cidadania

que prevalece nas Ciéncias Sociais, sem, contudo, reduzi-lo a essa perspectiva:

“Partindo das reflexdes realizadas no capitulo anterior, onde pode-se
concluir, através da remontagem dos estudos histéricos sobre as mobilizagdes
sociais, que apenas a unifo entre individuos é responsavel pela conquista de
direitos, e partindo do pressuposto de que o cidaddo é o portador de direitos,
fica aparente como o crescente estimulo a competitividade provoca a
desarticulag@o dos trabalhadores, prejudicando a tese central da cidadania que
gira em torno da conquista de direitos através da luta conjunta. Porém, devo
salientar que a cidadania ndo é uma concep¢do fixa e, apesar da sua
construcdo histdrica atrelada a luta dos trabalhadores, destaco a concepgao de
que a cidadania € um projeto em constru¢do, que muda de contetido de
acordo com as circunstancias (REIS, 1996). Sendo assim, apesar dos sentidos
veiculados pela cidadania, ela se torna pldstica, absorvendo demandas e
valores circulantes em determinados contextos” (p. 68).

Se por um lado na LDB e nas DCNEM, o sentido da sociologia na educacao

basica € o de formar o aluno para o exercicio da cidadania, por outro, o parecer 15/2008,

que prepara a redacdo das DCNEM, esclarece, a fim de evitar mal entendidos, que a

constituicdo da cidadania na escola ndo estd confinada a nenhuma disciplina especifica
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(e nesse momento a sociologia nem se quer estava desenhada como tal), mas € de igual

responsabilidade de todas as outras disciplinas do curriculo. Vejamos:

“Pela constituicao dos significados de seus objetos ¢ métodos, o ensino das
ciéncias humanas e sociais deverd desenvolver a compreensdo do significado
da identidade, da sociedade e da cultura, que configuram os campos de
conhecimentos de histéria, geografia, sociologia, antropologia, psicologia,
direito, entre outros. Nesta area se incluirdo também os estudos de filosofia e
sociologia necessdrios ao exercicio da cidadania, para cumprimento do que
manda a letra da lei. No entanto, ¢ indispensdvel lembrar que o espirito da
LDB ¢ muito mais generoso com a constitui¢do da cidadania e ndo a confina
a nenhuma disciplina especifica, como poderia dar a entender uma
interpretacdo literal da recomendacdo do inciso III do pardgrafo primeiro do
artigo 36. Neste sentido, todos os conteddos curriculares desta drea, embora
ndo exclusivamente dela, dever@o contribuir para a constitui¢ao da identidade
dos alunos e para o desenvolvimento de um protagonismo social solidério,
responsavel e pautado na igualdade politica” (p. 46).

Considerando o que ja fora dito, fica claro que um dos sentidos da disciplina -

muito disseminado, sobretudo, no seu periodo de institucionaliza¢do na educacdo bésica

- seria contribuir para a construcdo da cidadania do aluno a fim de instrumentaliza-lo

para exercé-la plenamente, contribuindo, assim, para o que se espera ser a construcao de

uma sociedade mais justa e democritica. Veremos adiante que anos mais tarde esse

argumento ¢ muito problematizado pelos préprios especialistas da drea que ndo

percebem a preparacdio para o “exercicio da cidadania” como responsabilidade

exclusiva da sociologia na escola, mas, uma consequéncia possivel do processo de

ensino e aprendizagem da disciplina em funcdo do seu objeto de estudo. As OCNEM

(2006) explicam:

“Outra questdo importante sobre essa intermiténcia da Sociologia no
curriculo do ensino médio decorre de expectativas e avaliagdes que se fazem
de seus contetidos em relag@o a formagdo dos jovens. Muito se tem falado do
poder de formacdo dessa disciplina, em especial na formacdo politica,
conforme consagra o dispositivo legal (LDB n°® 9.394/96, Art. 36, § 1o, III)
quando relaciona “conhecimentos de Sociologia” e “exercicio da cidadania”.
Entende-se que essa relagdo nao € imediata, nem é exclusiva da Sociologia a
prerrogativa de preparar o cidaddo. No entanto, sempre estdo presentes nos
contetdos de ensino da Sociologia temas ligados a cidadania, a politica em
sentido amplo (quando, muitas vezes no lugar da Sociologia stricto sensu, 0s
professores trazem contetidos, temas e autores da Ciéncia Politica) e mesmo
contrastes com a organiza¢do politica de sociedades tribais ou simples
(quando, entdo, € a Antropologia que vem ocupar o lugar da Sociologia), ou
ainda preocupagdes com a participagdo comunitdria, com questdes sobre
partidos politicos e eleicdes, etc. Talvez o que se tenha em Sociologia é que
essa expectativa — preparar para a cidadania — ganhe contornos mais
objetivos a partir dos contetidos classicos ou contemporaneos — temas e
autores (p. 104)”.
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Assim € que chegamos a outro sentido da disciplina de sociologia na educagao
basica: introduzir o aluno nas principais questoes conceituais e metodoldgicas das
Ciéncias Sociais. Além disso, acredito que podemos considerd-lo dessa maneira, pois
ele se repete na redagcdo de todos os documentos oficiais sobre o ensino de sociologia
que sdo publicados a partir da LDB (1996), além de ser recorrente nos discursos dos
especialistas do campo. Nos PCNEM E no PCN+ encontramos que “O estudo das
Ciéncias Sociais no Ensino Médio tem como objetivo mais geral introduzir o aluno nas
principais questdes conceituais e metodoldgicas das disciplinas de Sociologia,
Antropologia e Politica” (p. 36 e 87, respectivamente). Em 2006, nas OCNEM, a

justificativa para esse sentido € refinada:

“A Sociologia, como espaco de realizacdo das Ciéncias Sociais na escola
média, pode oferecer ao aluno, além de informagdes proprias do campo
dessas ciéncias, resultados das pesquisas as mais diversas, que acabam
modificando as concepc¢des de mundo, a economia, a sociedade e o outro,
isto é, o diferente — de outra cultura, “tribo”, pais, etc. Traz também modos
de pensar (Max Weber, 1983) ou a reconstrugdo e desconstru¢cdo de modos
de pensar. E possivel, observando as teorias sociolégicas, compreender os
elementos da argumentagdo — l6gicos e empiricos — que justificam um modo
de ser de uma sociedade, classe, grupo social e mesmo comunidade. Isso em
termos sincrdnicos ou diacrdnicos, de hoje ou de ontem” (p. 105).

No Curriculo Minimo divulgado pela SEEDUC em 2011 também encontramos

trechos que reforcam a importancia desse sentido:

“Para isso, o curriculo proposto sugere, sobretudo nos conceitos-chave, a
mobilizagdo de autores e textos centrais da Sociologia, da Antropologia e da
Ciéncia Politica brasileiras, sem, entretanto, confinar o debate sobre o
pensamento social brasileiro a uma unidade especifica. Isso permitird, em
alguns casos, que se perceba a potencial contribuicdo da producdo
socioldgica brasileira ndo apenas para explicar o Brasil, mas para repensar os
proprios temas e conceitos elencados” (p. 6).

Eles aparecem também no Curriculo Minimo de 2012:

“No entanto, mantivemos, seguindo também a determinacdo de documentos
como os PCN e a OCN, a cultura, a politica e o trabalho como eixos
tematicos estruturantes do curriculo, o que, em outras palavras, significa
optar por temas que valorizem as trés dreas constituintes das Ciéncias
Sociais: Sociologia, Antropologia e Ciéncia Politica. O que seria ideal para a
nossa disciplina? Um curriculo exclusivamente de Sociologia ou, de forma
mais abrangente, de Ciéncias Sociais? Este é um debate que, entre os
proprios profissionais de nossa drea, ainda estd distante de um consenso. Nos
didlogos que estabelecemos para a construcdio desta segunda edicio, ouvimos
as mais diversas sugestdes sobre essa questdo, quase sempre coerentes € bem
fundamentadas. Esse exemplo mostra como a Sociologia aplicada no Ensino
Médio, apesar de sua obrigatoriedade garantida pela LDB, precisa “inventar
sua tradigdo”, inclusive em relacdo ao reconhecimento de contetidos
fundamentais e um conjunto de habilidades e competéncias que sirvam como
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referéncias. Esse seria um passo importante na tarefa de legitimar a
Sociologia no Ensino Médio, pois, como disciplina de obrigatoriedade ainda
recente na grade curricular, ela ainda enfrenta obstdculos para sua
consolidacdo definitiva, como o discurso tecnicista que insiste em questionar
sua relevancia, bem como a importancia da reflexdo e do senso critico para o
exercicio da cidadania” (p. 3).

Diante da inser¢ao de uma disciplina no curriculo da educagdo bdsica, talvez
pareca desnecessdrio que um dos seus objetivos seja introduzir os alunos nas suas
principais questdes conceituais e metodoldgicas. No caso da sociologia isso ndo € tdo
6bvio, pois ela recebe duras criticas quanto a sua cientificidade tanto quanto a se tornar
um tempo no curriculo que serviria apenas para tratar de assuntos da atualidade com os
alunos. Antes mesmo de chegar a alguns consensos sobre os conhecimentos que
deveriam ser ensinados no ensino médio e as metodologias que poderiam tornar esse
processo de ensino e aprendizagem mais interessante, a sociologia, diferentemente das
disciplinas mais tradicionais do curriculo, precisa se apresentar enquanto ciéncia e lutar,
apo6s longo periodo de intermiténcia, para garantir seu espaco na escola bdsica. Desse
modo, apresentar seu cabedal tedrico e metodoldgico e coloca-lo a servigo da realidade
social dos alunos e da sociedade de maneira geral, nunca fez tanto sentido. Nao a toa,
esse € o unico sentido explicitamente mencionado na apresentacdo de todos os livros
didéticos de Sociologia aprovados no dltimo PNLD (2015).

“O ensino da Sociologia, como sugerem as Orientagdes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (2008, p.119), participa da alfabetizacao
cientifica dos jovens educandos do ensino médio, o que estd relacionado a
Sociologia em sua condi¢do de Ciéncia, pois afinal ela possui objeto, teorias
e métodos que permitem desvendar a realidade e ir além das aparéncias dos
fendmenos. A recusa ao cardter cientifico do saber socioldgico perde sua
forca argumentativa assim como a acusagdo de um suposto grau de
complexidade muito elevado para nosso aluno na medida em que podemos
fazer da pesquisa, metodologicamente informada, também uma estratégia
didatica. Como bem afirmam as OCNs, se aos alunos no Ensino Médio é
garantido o direito de aprenderem sobre fendmenos naturais invisiveis aos

olhos, por que ndo teriam o direito a aprender sobre o que veem todos os
dias?” (RIBEIRO e SARANDY, 2012, p. 39).

E como aprender sobre o que vemos todos os dias indo além das aparéncias? As
propostas curriculares da disciplina e seus livros diddticos mais recentes acreditam,
sobretudo, que a partir da imaginagdo sociolégica. Outro sentido conferido a Sociologia
na educacdo bésica. Falar sobre a imaginacao socioldgica € falar sobre a contribuicao de
Wright Mills, em 1969, para o campo das Ciéncias Sociais, quando ele afirma que: “A
imaginacdo sociolégica nos permite compreender a histéria e a biografia e as relacdes
entre ambas, dentro da sociedade. Essa ¢ a sua tarefa e a sua promessa” (p. 12). Isso
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significa dizer que a imaginacdo socioldgica é a capacidade de transitar entre as
estruturas micro e macro, reconhecendo uma na outra. Percebendo que se por um lado
sou parte da sociedade, influenciado pela sua cultura, histdria e for¢as hegemoénicas, por
outro também tenho agéncia sobre ela, sendo capaz de interferir direta ou indiretamente
na construcdo da sua histéria, na constru¢do da sua cultura, e no fortalecimento ou
resisténcia a essas forcas hegemonicas. Ele diz: “E pelo fato de viver, contribui, por
menos que seja, para o condicionamento dessa sociedade e para o curso de sua historia,
ao mesmo tempo em que é condicionado pela sociedade e pelo seu processo histérico”
(p. 12).

Em um minicurso do Simpésio Estadual de Sociologia organizado pela
Secretaria de Estado de Educagdo do Parana, Ileizi Silva, em 2005, afirma que “Se
conseguirmos, durante um ano todo, levar os alunos a pensarem as contradi¢des, os
nexos e as interdependéncias entre suas vidas e a sociedade, ja teremos conseguido
atingir o objetivo de fazé-los raciocinar sociologicamente” (p. 12). Afinados com este
discurso estdo os de Ribeiro e Sarandy (2012):

“Nosso intuito ¢ argumentarmos que a aprendizagem da percepgdo
sociologica, o fim almejado pelo que Mills denominou por imaginacdo
sociologica, deve ser entendida exatamente assim: trata-se de uma
aprendizagem, necessdria e legitima, pois que parte do patrimdnio cultural
humano; aprendizagem que ndo é fruto tdo somente do conhecimento
cognitivo de teorias sociais, pois se dd por meio do contato cognitivo do
aluno com o pensar socioldgico, por diferentes recursos que permitam a
mediacdo do conhecimento das Ciéncias Sociais e que desenvolvam em
nossos alunos sua imaginagdo socioldgica, sua compreensao sobre as relagdes
sociais nas quais estdo inseridos como sujeitos histéricos. Trata-se de uma
apropriagdo, por parte dos educandos, de um modo de pensar distinto sobre a
realidade humana, nido pela memorizacdo, pura e simples, de um ou mais
quadros tedricos advindos de uma escola de pensamento, mas pelo contato
com diferentes conceitos, e seus quadros tedricos, que servem como

ferramentas da pesquisa socioldgica, de seus métodos e da construcdo de
seus resultados” (p. 41)

A dissertacdo de Fabio Braga do Desterro, defendida em 2016 e intitulada
“Sobre livros didaticos de sociologia para o ensino médio” evidencia como a
imaginacdo socioldgica — entendida como um dos sentidos da sociologia na educagdo
basica — aparece em todos os livros aprovados pelo PNLD de 2015. A partir da andlise
que realiza nos seis livros, o autor afirma que

“(...) ndo ¢ fortuita a crescente mobilizagdo da imaginagdo socioldgica como
categoria legitimadora da Sociologia no Ensino Médio. H4 todo um debate

académico sobre os sentidos da disciplina nos curriculos escolares que
influencia tanto as avaliacdes quanto as produgdes dos livros didaticos.
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Movendo-se na tensdo entre objetivos académicos, pedagdgicos e utilitdrios,
os livros didaticos de Sociologia vao operar com a imaginacdo socioldgica
enquanto uma capacidade intelectual a ser desenvolvida nos estudantes, a
partir de multiplas perspectivas tedricas. Essa categoria desloca o problema
da opgdo pelo ensino de um contetido determinado para a forma de ensino de
um determinado contetdo” (p. 89).

E conclui:

“Por fim, a imaginagdo sociologica aparece também como uma forma de
garantir uma justificativa utilitaria para a Sociologia na escola: ao aprender a
pensar sociologicamente, relacionando sua vida pessoal com o0s
condicionantes sociais, o aluno pode se tornar um cidaddo mais consciente,
com autonomia de pensamento para tomar suas proprias decisdes” (p. 90).

No que diz respeito a presenca da imaginagdo socioldgica nos PCNEM, PCN+,
OCNEM e Curriculo Minimo de 2011, ela ndo € mencionada — nesses termos — como
sentido da disciplina no curriculo na educagdo basica nem como um conteudo especifico
a ser ensinado, porém, sua légica permeia a redacdo de todos esses documentos nas
entrelinhas, quando sugerem ao professor que para que os alunos compreendam,
sociologicamente, os conceitos, temas e teorias propostos, deve comecar essa andlise a
partir da realidade dos proprios alunos. Este exercicio de relacdo e interdependéncia
entre as esferas micro e macro, nada mais € entdo, do que aquele que chamamos de
imaginacdo socioldgica.

Por exemplo, na pagina 37 dos PCNEM ¢ sugerido que: “Cabe ao professor
orientar seus alunos no sentido de compreender e avaliar o impacto desse conjunto de
transformagdes nas suas proprias vidas”. Ao dizer “conjunto de transformagdes” o texto
se referia as do mundo do trabalho. Outro momento em que a categoria de “imaginagao
sociologica” ndo aparece explicitamente ainda que a sugestdo da sua prética ocorra, €
quando o documento explica a transformag¢do de instituicdes como a familia e o estado,
a partir da agéncia de novos atores, como aqueles que integraram o movimento
feminista.

No PCNEM+, a parte que trata das “Sugestdes de organizacdo de eixos
tematicos em Sociologia”, para ensinar sobre o Individuo e Sociedade sugere ao
professor

“Fazer com que o aluno se perceba como integrante do todo social e, ao
mesmo tempo, dos varios grupos e subgrupos que formam a sociedade. Ele
traz sua vivéncia, analisa teorias e constréi conhecimentos. O estudante vai
perceber que utiliza, no cotidiano, uma série de conceitos das Ciéncias

Sociais, como os de sociabilidade, interacdo social, comunidade, grupo
social, papéis sociais, organiza¢do social, sociedade etc. Além disso, pode
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relacionar sua biografia, ou de sua familia, com a histéria social. O educando
pode perceber, também, como os fatores sociais influenciam suas escolhas,
mesmo que isso nao seja, de imediato, evidente” (p. 93).

Para tratar do tema “As institui¢des sociais € o processo de socializagdo” sugere
fazer que o aluno perceba que
“Os diversos processos sociais associativos (cooperacdo e acomodagdo) e
dissociativos (competi¢do e conflito) constroem as pontes que ligam o
individuo a sociedade. Nesse momento, o aluno pode identificar e analisar o

discurso tedrico da Sociologia, para ser capaz de adquirir um novo olhar para
a realidade social” (p. 93).

Ja no eixo “Politica e Sociedade” é indicado ao professor perceber que o carater
cientifico das teorias e dos conceitos da politica deve ser “um objetivo sempre presente
nas aulas de Sociologia. Além disso, o educando deverd compreender os fatores que
levam a mudanca, identificando os movimentos sociais e seu poder de intervencio nas
estruturas” (p. 97).

Nas OCNEM, o exercicio da imaginagcdo sociologica aparece quando o
documento sugere trés tipos de recorte para o ensino das Ci€ncias Sociais: conceitos,
temas e teorias. Ao utilizar o primeiro, 0s conceitos, aparece como vantagem que ji no
Ensino Médio o aluno desenvolva

“(...) uma capacidade de abstragdo muito necessaria para o desenvolvimento
de sua andlise da sociedade, e para elevar o conhecimento a um patamar além
do senso comum ou das aparéncias. Um conceito é um elemento do discurso

cientifico que consegue sintetizar as a¢des sociais para poder explici-las
como uma totalidade” (p. 118).

Dessa maneira, ao sintetizar acdes sociais em um conceito, também para explica-
las como uma totalidade, o aluno precisa, necessariamente, transitar entre as esferas
micro ¢ macro. Considerando que, se por um lado, as agdes sociais se ampliam
transformando institui¢des e criando movimentos sociais, dialeticamente, as instituicoes
e 0s movimentos sociais — nas suas mais variadas formas — interferem nas ac¢Oes sociais
de grupos menores, mais ou menos concentrados.

Ainda no que diz respeito a imaginag¢do socioldgica, no curriculo minimo de

2011, encontramos que a distribuicao de temas comuns nos trés anos do ensino médio

“(...) teve por objetivo garantir a transversalizacdo dos conteddos. Assim,
eixos temdticos fundantes das ci€ncias sociais, como cultura, politica e
trabalho, atravessam as trés séries do ensino médio, nas quais o estudante
poderd transitar pelos principais debates da sociologia, da antropologia e da
ciéncia politica, sempre articulados as questdes candentes do debate social e
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politico nacional e a realidade de sua propria comunidade e de seus grupos de
referéncia” (p. 5)

J4 no Curriculo minimo de 2012, temos uma mencdo direta a imaginagdo
socioldgica logo na apresentacdo do documento, entendendo-a como um dos objetivos
da disciplina no ensino médio:

“Assumimos como objetivo da disciplina, além dos previstos em documentos
normativos e legais, a nocdo de que a disciplina Sociologia deve levar o
aluno do Ensino Médio a desenvolver os tipos de raciocinio préprios as
Ciéncias Sociais, desnaturalizando as relagdes sociais, estranhando o que lhe

¢ familiar e, sobretudo, desenvolvendo o que Wright Mills denominou
“imagina¢do sociologica” (p. 4).

Este trecho do curriculo minimo chama nossa aten¢do para o ultimo sentido que,
acredito, possui a sociologia no curriculo do ensino médio: o exercicio de
estranhamento e desnaturalizacdo. Na cole¢do explorando o ensino de Sociologia,
publicada em 2010 pelo Ministério da Educacdo, Amaury Cesar Moraes e Elisabeth da
Fonseca Guimaraes, entendem o exercicio de estranhamento e de desnaturalizacdo
como principios epistemoldgicos da prépria disciplina de sociologia. Eles definem:

“Estranhar, portanto, ¢ espantar-se, é ndo achar normal, ndo se conformar, ter
uma sensacdo de insatisfacdo perante fatos novos ou do desconhecimento de
situagdes e de explicacdes que ndo se conhecia. Estranhamento é espanto,
relutdncia, resisténcia. Estranhamento é uma sensag¢do de incoémodo, mas

agraddvel incdmodo — vontade de saber mais e entender tudo —, sendo, pois,
uma forma superior de duvidar” (p. 46).

E chamam a atencdo para a importancia do exercicio do estranhamento,
inclusive, daquilo que, aparentemente, ja conhecemos:

“Estranhar situacdes conhecidas, inclusive aquelas que fazem parte da

experiéncia de vida do observador, é uma condi¢do necesséria as Ciéncias

Sociais para ultrapassar — ir além — interpretacdes marcadas pelo senso
comum, e cumprir os objetivos de andlise sistematica da realidade” (p. 46).

As contribuigdes de Moraes e Guimardes nos levam a uma variagdo desse
exercicio, tipico da Antropologia: transformar o exético em familiar e o familiar em
exotico. Gilberto velho (1987), ao lembrar Da Matta, explica:

“O que sempre vemos e encontramos pode ser familiar mas ndo ¢é
necessariamente conhecido e o que ndo vemos e encontramos pode ser
exético mas, até certo ponto, conhecido. No entanto, estamos sempre

pressupondo familiaridades e exotismos como fontes de conhecimento ou
desconhecimento, respectivamente” (p. 126)
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Dessa maneira, transformar o familiar em exdtico e o exdtico em familiar, assim
como a prética de estranhar (coisas, pessoas, situagdes), nada mais € do que a nossa
capacidade de duvidar de nossas proprias impressdes sobre elas na tentativa de entendé-
las como e porque sdo, e ndo como e porque dizem ser. Ainda que ambas as
perspectivas ndo sejam, necessariamente, excludentes entre si.

Ja quanto ao exercicio de desnaturalizar, Moraes e Guimardes (2010) na cole¢do
explorando o ensino de Sociologia, dizem que

“Héa uma tendéncia sempre recorrente de se explicarem as relagdes sociais, as
institui¢des, os modos de vida, as agdes humanas, coletivas ou individuais, a
estrutura social, a organizacao politica etc. com argumentos naturalizadores.
Primeiro, perde-se de vista a historicidade desses fenomenos, isto é, que nem
sempre foram assim; segundo, que certas mudancas ou continuidades

histéricas decorrem de decisdes, e essas, de interesses, ou seja, de razdes
objetivas e humanas, ndo sendo fruto de tendéncias naturais” (p. 47)

Isso nos ajuda a compreender os motivos pelos quais ouvimos tantos discursos

113 . tX) e . ~ L. .
naturalizadores” em sala de aula. O exercicio que vai na contramao dessa pratica exige
destreza do professor, pois, se por um lado, € desse discurso que deve partir, como 0s
proprios documentos oficiais sugerem, por outro, através do dominio tedrico e
metodoldgico das ciéncias sociais € também esse discurso que precisa extrapolar. H4 de
se tomar cuidado, porém, para que o aluno ndo se perca de uma ponta a outra do
processo, quer seja ele o de desnaturalizagdo ou o de estranhamento, que, como
finalidade ultima, auxilia no desenvolvimento de sua imaginacao socioldgica. Moraes e

Guimaraes (2010) concluem:

“E contribui¢do das Ciéncias Sociais, como a disciplina Sociologia para o
nivel médio, propiciar aos jovens o exame de situagdes que fazem parte do
seu dia a dia, imbuidos de uma postura critica e atitude investigativa. E sua
tarefa desnaturalizar os fendmenos sociais, mediante o compromisso de
examinar a realidade para além de sua aparéncia imediata, informada pelas
regras inconscientes da cultura e do senso comum. Despertar no aluno a
sensibilidade para perceber o mundo a sua volta como resultado da atividade

humana e, por isso mesmo, passivel de ser modificado, deve ser a tarefa de
todo professor” (p. 48).

Nos PCNEM, os termos estranhamento e desnaturalizagdo ndo aparecem, mas é

possivel encontrar sugestdo equivalente quando o documento diz que:

“Sendo assim, proporcionariamos ao aluno a possibilidade de transpor uma
postura etnocéntrica (que produz atitudes preconceituosas e discriminatérias,
sobretudo ao lidar com as diferencas e com as minorias sociais), tendo como
referéncia a prética de relativizar a realidade social. Nesse sentido, o saber
antropoldgico nos fornece instrumentais de suma importincia que
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possibilitam modificar as relagdes interpessoais cotidianas. Em suma,
relativizar significa conviver com a diversidade de forma plena e positiva.
Isso implica compreender que o “alter” tem uma légica propria de percepgao
da realidade, que ndo pode ser desqualificada ou vista como “superior” ou
“inferior”, num mundo ainda marcado pela intolerancia. E este relativizar
seria, dentro de nosso entendimento, um dos caminhos de construcio e
consolidagdo da cidadania plena” (p. 39).

Nos PCN+ também ndo hd nenhuma mencdo a esses conceitos, 0 que mais se
assemelha a ideia de estranhamento e desnaturaliza¢do sdo as sugestdes para reflexdo
dos assuntos superando a perspectiva do senso comum. Ja nas OCNEM a palavra
estranhamento aparece 7 vezes, estando, em 4 delas, acompanhada da ideia de
desnaturalizacdo. Alguns exemplos de onde elas aparecem sio nas sugestdes de praticas
de ensino e recursos didaticos. Onde

“Trazer a TV ou o cinema para a sala de aula ndo é apenas buscar um novo
recurso metodolégico ou tecnologia de ensino adequados aos nossos dias,
mais palatdveis para os alunos — e o publico —, que sdo condicionados mais a
ver do que a ouvir, que t€m a imagem como fonte do conhecimento de quase

tudo. Trazer a TV e o cinema para a sala de aula € submeter esses recursos a
procedimentos escolares — estranhamento e desnaturalizagdo” (p. 129)

E ao propor excursdes, visitas a museus ou parques ecologicos é importante
considerar que
“(...) essas praticas sdo as mais marcantes para a vida do estudante. Guardam
em si a expectativa de se desviar completamente da rotina da sala de aula e
de se realizar uma experiéncia de aprendizado que jamais serd esquecida. A
escola que puder propiciar a seus alunos esse tipo de experiéncia deve fazé-
lo. Mas quando o custo da excurs@o € impraticavel, uma simples caminhada
ao redor do quarteirdo ou pelas ruas do bairro da escola, se forem levados em
conta aqueles procedimentos criticos de estranhamento e desnaturalizacio,
pode guardar riquezas visuais interessantissimas e capazes de propiciar
discussdes voltadas para a questdo dos direitos e dos deveres do cidadao, a
preservacdo ambiental, as politicas publicas, a cultura, enfim, um leque de

possibilidades voltadas aos objetivos da Sociologia no ensino médio” (p.
128)

No curriculo minimo de 2011 recomenda-se “que a implementacdo deste
curriculo passe pela proposic¢ao aos estudantes de exercicios de pesquisa empirica, como
instrumentos para producdo do devido estranhamento na observagao da vida social” (p.
6). E ainda que como habilidade e competéncia a ser alcangada no segundo bimestre do
1° ano do ensino médio que desnaturalizemos “as visdes de mundo através da
observacdo de diferentes culturas e formas de constru¢do da identidade coletiva” (p. 8).

J& no curriculo minimo de 2012 h4 referéncia direta ao exercicio de

desnaturalizac¢do e estranhamento, tal como ja haviamos visto a respeito da imaginacao
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socioldgica, como um dos sentidos da sociologia no curriculo da educacdo bdsica, vale
relembrar:
“Assumimos como objetivo da disciplina, além dos previstos em documentos
normativos e legais, a nocdo de que a disciplina Sociologia deve levar o
aluno do Ensino Médio a desenvolver os tipos de raciocinio préprios as
Ciéncias Sociais, desnaturalizando as relacdes sociais, estranhando o que lhe

¢ familiar e, sobretudo, desenvolvendo o que Wright Mills denominou
“imaginacao sociologica” (p. 4)

Apesar da redugao expressiva de competéncias e habilidades a serem alcangadas,
no segundo bimestre do primeiro ano, mantém-se como uma delas “Compreender os
problemas decorrentes da visao etnocéntrica e relativizar as diferencas culturais” (p. 6).

Através de algumas defini¢des epistemoldgicas e trechos dos documentos
oficiais citados neste capitulo, busquei evidenciar que intencionalmente ou nao, os
sentidos que hoje atribuimos a disciplina de sociologia, sempre estiveram presentes nos
documentos oficiais de alguma maneira, quer seja naqueles que a inserem ou a
sustentam no curriculo do ensino médio. E possivel perceber que eles aparecem de
maneira mais fluida nos primeiros documentos e de maneira explicita e concentrada nos
mais recentes. Isso se deve, acredito, sobretudo, a unido do corpo discente e docente de
sociologia em eventos onde a troca entre os pares, assim como no inicio do processo de
institucionaliza¢do da disciplina no Brasil, permitiu aos mesmos chegar a consensos
sobre seus objetivos com a disciplina, suas facilidades, dificuldades, desafios,
experiéncias com metodologias de ensino, métodos avaliativos, conteddos primdrios,
secundarios, transversais, dentre outros.

A emergéncia dessa agenda nasce, principalmente, apds a lei 11.684/08 que
garante a sociologia um espago no curriculo bem maior do que costumava ter. Ainda
que apenas recentemente tenhamos, de modo consensual, chegado a esses sentidos, vale
frisar, mais uma vez, que eles sempre estiveram presentes nesses documentos e que sua
percepg¢do so € possivel através de uma leitura que extrapola a redacao literal dos textos
percebendo também as nuances existentes nas entrelinhas. Uma leitura, enfim, atenta a
tudo aquilo a que tem servido as leis e as propostas curriculares que tratam dos saberes
socioldgicos na educacdo, quer seja na esfera nacional ou estadual.

A partir dai a pesquisa de campo que desenvolvo estd muito interessada em
perceber de que maneira esses sentidos sdo experimentados em sala de aula. Quero

dizer, se na esfera das orientagcdes nacionais e estaduais sdo esses os sentidos atribuidos
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a sociologia, quando eles sdo somados a formagdo do professor da disciplina, a
heterogeneidade de trajetdrias pessoais e escolares dos alunos de determinada turma,
aos seus (des) interesses pelo assunto, aos tempos de aula que essa disciplina ocupa no
curriculo, enfim, que sociologia temos? Antes de contextualizar vocé no campo onde a
presente pesquisa foi desenvolvida, vale pensar um pouco mais, e para tanto contaremos
com a ajuda de Basil Bernstein, em como acontece o processo de recontextualiza¢do

desses saberes.

1.2 - Como os saberes sociologicos e seus sentidos sao recontextualizados na

escola? Uma anélise a partir das contribuicoes de Basil Bernstein.

Em primeiro lugar € preciso perceber que inserir uma nova disciplina no
curriculo da educagdo bdésica significa inserir uma nova linguagem na escola e divulgé-
la para os alunos. Significa veicular de maneira mais democritica as perspectivas,
pesquisas e expectativas de uma ciéncia, ciéncia esta que os auxilia a desenvolver uma
série de competéncias e habilidades uteis para suas vidas. Para tanto, precisamos de
alguém que possa colocar este conhecimento, esta linguagem em movimento na escola:
o professor.

O professor é aquele que domina, em virtude da sua formacao, uma linguagem
especifica, a linguagem de uma ciéncia, que pode ou ndo se transformar em uma
disciplina a ser ensinada na educagdo basica. No caso especifico da sociologia, ela o é.
O que faz do professor um especialista é, como ja foi dito, o fato dele conhecer e
dominar os cédigos de determinado campo do conhecimento.

O codigo ¢ um “conjunto de principios (...) que regulam as interagdes
comunicativas, em instincias oficiais ou locais, conferindo diferencialmente
legitimidade e relevancia para os significados propostos pelos sujeitos envolvidos nesse
processo” (LEITE, 2007, p. 25). A legitimidade do discurso do professor nessa
“regulacdo comunicativa” vem também do seu controle simbdlico.

O controle simbdlico é entendido por Bernstein (1996) como o “processo de
especializacdo das consciéncias através de interacdes comunicativas, as quais (...)
veiculam uma distribuicdo de poder resultante de disputas entre os diferentes grupos
sociais pelo direito de impor socialmente suas construgdes culturais” (p. 190). O que
justifica o fato de que nem todas as “construgdes culturais” sdo ensinadas na escola, mas
apenas as que venceram tais disputas. Assim, o cddigo pedagogico, isto €, aquele que
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advém da pedagogia, entendida pelo autor como “todos os processos de aquisi¢ao de
novos conhecimentos, valores, posturas e comportamentos, em interacdo com um
transmissor, que também podera atuar como avaliador” (LEITE, 2007, p. 25), permite a
abordagem “das articulagdes entre as microinteragdes comunicativas escolares e as
macroestruturas sociais, implicando o reconhecimento da existéncia de uma hierarquia
nos padrdes de comunicacdo possiveis nas instituicdes de educacdo formal” (LEITE,
2007, p. 25).

Dito de outro modo, algumas linguagens (c6digo pedagdgico) sdo escolhidas
para estarem na escola em detrimento de outras. Para compreender como isso acontece,
a dimensdo politica deve ser considerada. Pois as ciéncias “campeds” nessas disputas,
ou seja, as escolhidas para estarem na escola, também significam um grupo coeso e
consistente de especialistas e simpatizantes capazes de provar em esferas burocréticas
que estes conhecimentos (cddigos) sdo fundamentais para algumas instancias do ensino,
visto que através deles os alunos serdo capazes de desenvolver competéncias e
habilidades fundamentais para a vida em sociedade (controle simbdlico), por exemplo.
Por isso o autor faz referéncia ao fato de que as microinteracdes comunicativas
escolares estdo, no codigo pedagdgico, articuladas com as microestruturas sociais.

O que regulamenta esses cdédigos pedagdgicos, segundo o autor, sdo 0s
principios de classificacdo e de enquadramento. Devemos entender por principio de
classificacdo a éarea a que o discurso pertence. No caso do objeto desta dissertacio, o
discurso € classificado como sendo da sociologia. Ao termos um discurso classificado,
temos limites para operar com ele. Se meu discurso € classificado como da sociologia,
por exemplo, devo operar apenas com aqueles conteiidos, categorias, conceitos e teorias
que lhes dizem respeito. Ter o meu discurso qualificado implica ainda dar a ele
legitimidade, além, € claro, de através dele, exercer determinado poder simbdlico sobre
outros que nido o possuem. Falo desses codigos porque os domino, € s porque os
domino, é que posso falar deles.

Ja os principios de enquadramento sdao os “padrdes” em que se inserem
determinados discursos classificados. S@o espécies de regras de realizacdo, de
metodologias, de maneiras de se trabalhar com esse discurso em determinada légica
“selecdo, sequenciamento, compassamento e regras criteriais para a relagdo

comunicativa pedagdgica entre transmissor e adquirinte” (LEITE, 2007, p. 27). O
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primeiro principio tende a regular “o qué” enquanto o segundo “como” esse codigo
pedagdgico ird funcionar.

Dentro desses principios de enquadramento, podemos perceber e analisar
algumas préticas pedagdgicas, isto é, algumas pedagogias. Bernstein as divide em dois
tipos: a visivel e invisivel. O que as classifica em uma coisa ou outra €, sobretudo, o
grau de explicitacdo e de rigidez das suas regras de realizacdo. Assim, na pedagogia
visivel as “relagdes hierdrquicas entre professores e alunos, as regras de organizacdo
(sequenciacdo, ritmo) e critérios sdo explicitados e, portanto, conhecidos pelos alunos”
(BERNSTEIN, 1998a, p. 139). No que diz respeito a avaliacdo, na pedagogia visivel
seus critérios sdo claros e rigidos, quase sempre sustentando um modelo de avaliacdo
por desempenho, isto é, valorizando o desenvolvimento de habilidades especializadas e
necessdrias aos alunos a fim de produzir determinados textos/discursos. O ritmo dos
alunos deve ser um s6 para todos, o que pressupde o suporte da familia para garantir que
todos aprendam da mesma maneira e no mesmo tempo, as mesmas coisas. Ocorre que
isso nem sempre € possivel, sobretudo para as familias trabalhadoras, que muitas vezes,
pelas mais variadas razdes, ndo podem assumir, elas proprias, esse acompanhamento,
tdo pouco pagar professores particulares para tal funcao.

Ja nas pedagogias invisiveis, as regras de realizacdo das atividades sdo menos
claras e mais fundamentadas em “teorias complexas sobre o desenvolvimento da
crianca” (BERNSTEIN, 1998a, p.139). O ritmo de aprendizagem dos alunos ¢é
flexibilizado de acordo com os limites e potencialidades de cada um. As avaliagdes sdao
mais interessadas no desenvolvimento da crianga/jovem em determinado periodo e ndo
materializada em ndmeros capazes de medir o desempenho de cada um. Outra diferenca
entre ambas € que a pedagogia invisivel tende a ser mais custosa que a visivel, ja que
precisa de mais espacos € materiais de e para a experimentacdo dos alunos. Pressupde
maior tempo de vida escolar além de exigir professores com perfil e formagcdao mais
afinados a essa légica de ensino e aprendizagem. Esta pedagogia estd mais atrelada ao
conceito de competéncia. Segundo Bernstein, “As competéncias sdo intrinsecamente
criativas e se adquirem tacitamente por meio de interacdes informais. Sdo realizacOes
praticas” (BERNSTEIN, 2003, p. 77).

Seja a pedagogia utilizada a visivel ou a invisivel, devemos sempre lembrar,
como valoriza Bernstein, da sua dimensao comunicativa. Diferengas de ordem cultural

também determinam sistemas de falas diferenciados. Por isso, Bernstein também chama
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a nossa atengdo para os codigos elaborados e restritos. Os codigos elaborados operam
com uma gramdtica mais complexa, utiliza verbos na voz passiva, diversidade de
adjetivos e advérbios, por exemplo. Ja os codigos restritos t€m estruturas gramaticais
mais simples, pouca utilizacdo do recurso de subordinacdo das oragdes e frequente
integracdo com recursos ndo verbais de expressio (BERNSTEIN, 1996, 1998* apud
LEITE, 2007, p. 39). Nesse sentido, o autor vai dizer que o fracasso escolar daqueles
que s6 dispde desse tipo de discurso para expressar-se ou, segundo Leite (2007, p. 39),
dar “inteligibilidade a sua experiéncia de educagao formal explicar-se-ia pela utiliza¢ao
do cédigo elaborado nas escolas - c6digo esse que se apresenta familiar, por outro lado,
para as criangas oriundas dos setores médios e superiores das populagdes”.

Bernstein interessado em criar, ele proprio, uma linguagem conceitual capaz de
descrever os caminhos de constru¢do do discurso e da préatica das relagdes pedagogicas
cria o conceito de dispositivo pedagdgico. O dispositivo pedagdgico regula a
comunicacdo, isto é, a linguagem, os cdédigos pedagdgicos, segundo um sistema de
regras provisoriamente estdvel. Vale lembrar que o dispositivo pedagdgico tem sua
dimensao ideoldgica, pois sdo contextuais, resultantes de jogos de poder social e
historicamente localizados. Quero dizer, a l16gica com a qual um professor se comunica,
orienta sua pratica, pde-se em contato com o outro, ensina determinada coisa a alguém,
por exemplo, ndo deve ser naturalizada, mas compreendida em seu contexto histérico,
politico e social. O que nos ajudard a perceber as “verdades”, os “principios” que
orientam esse trabalho pedagdgico.

O controle pretendido pelo dispositivo pedagdgico organiza sua atuacdo através
de: regras distributivas, regras de recontextualizagdo e regras de avaliagdo. As regras
distributivas s3o aquelas que regulam “quem tem acesso a qual conhecimento,
transmitido por quem e em que condigoes, determinando (...) quais conteddos devem ser
considerados “pensaveis” e quais devem ser considerados “impensaveis” nas sociedades
em que circulam” (LEITE, 2007, p. 31).

Submetidas a estas regras estariam as regras de recontextualizagdo, muito
importante para nos. O contexto recontextualizador desses conhecimentos entendidos
como “pensaveis” e inseridos no curriculo da educagdo basica, por exemplo, podem ser
divididos em dois grupos: o campo recontextualizador oficial, também entendido como
campo primério, € o campo recontextualizador pedagdgico, também entendido como
campo secunddrio.
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O campo recontextualizador oficial seria criado e dominado pelo estado e seus
agentes especializados. Ele tenta moldar o “discurso pedagdgico segundo o
conhecimento oficial construido por seus agentes, o qual traria a marca ideoldgica desse
Estado, traduzida em formagdo moral, motivacdes e aspiracdes controladas” (LEITE,
2007, p. 33). E importante destacar que a dimensio ideolégica no discurso pedagdgico é
fundamental para a concepg¢ao bernsteiniana.

O campo recontextualizador pedagogico € constituido pelos pedagogos e outros
formadores de professores e pesquisadores das escolas, dos departamentos das ci€ncias
da educacdo das universidades, das fundacdes privadas de investigacdo educacional, dos
meios especializados de educagdo (como revistas e editoras) e até mesmo por aqueles
que ndo sdo especializados, desde que sejam capazes de influenciar os arranjos locais de
educagdo, bem como seus agentes ou praticas. Neste campo, vale frisar, frente a tantas
interferéncias/influéncias locais, regionais e nacionais, quer sejam curriculares,
avaliativas ou préticas, o professor garante apenas uma autonomia relativa diante do
contexto de recontextualizacdo pedagdgica que promove e do qual faz parte.

Para concluir a gramatica estruturante do dispositivo pedagdgico, Bernstein fala
sobre as regras de avaliacdo, que sdo submetidas as regras de distribuicdo e de
recontextualizacdo. Essas regras, embora definidas pelo discurso pedagégico, sdo
concretizadas em sala de aula através da pratica continua de avaliacdo, que explicita os
“niveis a serem alcancados em cada instituicao de ensino, a forma de transmissao e o
contetido a ser transmitido” (LEITE, 2007, p. 35).

Assim, a recontextualizacdo pedagdgica € o processo pelo qual passam
determinados saberes ao sairem de seus campos cientificos e chegarem a escola. Em
linhas gerais, ao falar sobre o processo de recontextualizagdo de uma disciplina no
contexto escolar, Bernstein nos ajuda a compreender que algumas das formas de
curriculos mencionados neste primeiro capitulo € fruto de sentidos atribuidos a
disciplina pelo seu campo recontextualizador oficial, apenas. Outras, porém, levam em
consideragdo as demandas do campo recontextualizador pedagdgico. Neste ultimo
campo, a compreensdao dos principios de classificacio e enquadramento de uma
disciplina nao s a legitima como ajuda seus agentes recontextualizadores, sobretudo os
professores, a ordenarem as maneiras como as mesmas podem ser, quer seja através de

pedagogias visiveis quer seja através de pedagogias invisiveis, ensinadas.
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Ao percebermos o tipo de proposta de cédigo adotado para os alunos (cddigo de
selecdo para conteidos em cardter disciplinar e cddigo integrado para aqueles que
devem ser compreendidos no bojo de suas “areas”), fica mais facil percebermos também
a escolha por modelos pedagdgicos que tenham por objetivo desenvolver habilidades e
competéncias ou apenas valorizar o desempenho alcancado pelo aluno.

Além disso, deve-se somar ao processo de recontextualizacdo de uma disciplina,
o proprio contexto escolar no qual ela estd inserida: a comunidade a que pertence a
escola, o publico atendido por ela, sua faixa etaria, as necessidades locais, dentre outros.
Desse modo, é o levar em conta todas essas varidveis (curriculares, préticas,
metodoldgicas, ideoldgicas, politicas e sociais) que a sociologia, de modo bem
particular e diferente daquela que encontramos no ensino superior, se apresenta na
escola bésica. Pois, se ha, por parte dos especialistas, professores, pesquisadores e etc,
um interesse em tornar a disciplina de sociologia (ja recontextualizada) util, dotada de
significado para estes jovens, estes, ao significd-la também, oferecem aos especialistas
um novo objeto de estudo: o que fazem com toda essa recontextualizacio. E o que

veremos nos proximos capitulos através da analise do campo.
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CAPITULO 2
O TRAJETO DA PESQUISA: DO PLANEJADO AO REALIZADO

Neste capitulo apresentarei o trajeto da pesquisa: das coisas que planejei as
coisas que realizei. Isso diz respeito basicamente, a metodologia que escolhi para
alcancar o objetivo geral de compreender como os alunos do ensino médio se
relacionam com 0s saberes sociolégicos, bem como 0s seguintes objetivos especificos:
(1) identificar as varidveis que permeiam o relacionamento dos alunos com os saberes
socioldgicos; (2) reconhecer o sentido dado pelos alunos a sociologia e (3) conhecer as
metodologias utilizadas pelo professor durante as aulas de sociologia. A medida que
justifico a escolha da minha metodologia, descrevo como ela foi desenvolvida. Nos
momentos em que ela precisou ser flexibilizada, explico também porque e como isso
ocorreu sem causar prejuizos a pesquisa. Por fim, conto como foram minhas tentativas

até que pudesse, enfim, dar inicio ao campo.

2.1 — Metodologia da pesquisa

Como anunciado na introducdo deste trabalho, a metodologia utilizada nessa
investigacdo foi composta por: (1) por minha observacdo participante nas aulas de
sociologia de uma turma de primeiro ano do ensino médio do Colégio de Aplicacdo da
UFRJ durante o segundo e o terceiro trimestre do ano de 2016; (2) pela analise dos
questiondrios de perfil respondidos pelos alunos e docente da turma; (3) por balangos do
saber respondidos exclusivamente pelos alunos, (4) pela andlise dos conteidos da
pagina virtual da turma: os Vintetnicos e (5) por uma pesquisa documental a respeito da
historia do colégio e do ensino de sociologia na instituicdo. Vejamos detalhadamente de

que maneira cada uma delas contribuiu para a presente pesquisa.

2.1.1- A observacao participante

A principal metodologia utilizada pela pesquisa foi a observacdo participante. A
justificativa para isso € que somente através do acompanhamento “de perto e de dentro”
(Magnani, 2003) — tipico da observagdo participante - da rotina desses alunos, eu
consiga perceber como eles se relacionam com os saberes socioldgicos e o que fazem

com eles.
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Fonseca (1999) afirma que a antropologia, disciplina “mae” da observagao
participante, procura criar duvidas, levantando hipéteses sobre os hiatos e assimetrias
que existem entre nossa maneira de ver as coisas € a dos outros. Corroborando com esta
perspectiva, Rosistolato e Prado (2015) dizem que a antropologia costuma ser
apresentada como uma ciéncia feita por aqueles que “decidem relativizar suas visdes de
mundo com base na observacdo e na andlise das concepg¢des presentes em culturas
diferentes das suas”. Assim, para que possa compreender como os alunos se relacionam
com os saberes socioldgicos, serdo as suas proprias perspectivas, opinides e discursos 0s
mais significativos nesta andlise.

Fonseca (1999) nos lembra ainda que € a insisténcia - na visdo antropoldgica —
no aspecto social de comportamento que leva a procura por sistemas que vao sempre
além do caso individual. Perspectiva esta que compartilho com a autora e que acredito
validar esta experiéncia de pesquisa, ja que espera-se, ao seu final, poder relaciona-la a
outros casos parecidos. Fazendo deste estudo de caso, mais que o estudo de um caso.

Uma coisa, porém, é importante ser esclarecida: embora uma pesquisa que
envolva a observacdo participante possua semelhancas praticas e epistemoldgicas com a
pesquisa etnografica, elas, de nenhuma maneira, significam a mesma coisa. Por isso,
entendo a parte correspondente ao acompanhamento das aulas, as conversas que tive
com os alunos, os principios que orientaram a maneira que agi com eles e com a
comunidade escolar, minha percepcdo, descricdo e andlise do campo, dentre outras
coisas, exclusivamente, como fruto da minha observacdo participante nas aulas de
sociologia. Ja o uso de referenciais tedricos que tratam de pesquisas etnogréaficas em
educacgdo ¢ feito, apenas, quando estes endossam caracteristicas desse tipo de pesquisa
pertinentes também a prética e a epistemologia da observagado participante.

Tocar nessa questdo parece oportuno para que nao cause no leitor nenhum tipo

de confusdo ou expectativa. Magnani (2012) afirma que

“E preciso ressaltar que a etnografia é um método, nio uma mera ferramenta
de pesquisa, pronta, que se pode usar de qualquer maneira. Como método, foi
forjada pela antropologia ao longo da sua formagao e ndo pode ser utilizada,
sem mais, ignorando os diferentes contextos tedricos que lhe dao
fundamento. Se nio, ela passa de método a ferramenta, sendo empregada de
maneira trivial, rasa. Isso ndo quer dizer que outras areas ndo possam utilizar
e se apropriar do nosso método de trabalho, mas com o devido cuidado; do
contrdrio, perde consisténcia. A expressdo “observacao participante”, entdo,
virou lugar comum; qualquer ida a campo vira observacdo participante. Os
profissionais de outras 4reas precisam entender que para produzir uma
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etnografia, é preciso antes conhecer as boas etnografias que ja foram feitas.
(p. 175)

Este estudo, porém, apesar de se reconhecer como uma observagdo participante,
nao se trata de “qualquer ida a campo”. Trata-se do acompanhamento por cinco meses
das aulas de sociologia de uma turma do primeiro ano do ensino médio do Colégio de
Aplicacdo da UFRJ. Aulas essas que assisti ap6s ter conhecido “boas etnografias que ja
foram feitas”. Somado a isso, acrescento os conhecimentos da disciplina “Estudos
etnograficos em educagdo” que cursei durante os seis meses que precederam minha
pesquisa de campo no curso de Pos-Graduagao em Educacdo da UFRJ, ministrada pelo
professor Rodrigo Rosistolato, cujas perspectivas a respeito da improcedéncia de uma
pesquisa compreendida como “de tipo” etnografico ou “de cunho” etnogrifico,
compartilhos. Exatamente por isso, € para evitar que a presente investigacdo seja
definida dessa maneira é que me adianto na questao.

Mas, porque ndo definir essa pesquisa como etnografica? Porque concordo com

Oliveira (2013) que:

“Quando pensamos na etnografia, a primeira vista, em especial para aqueles
ndo versados no campo da Antropologia, podemos fazer uma referéncia
simplesmente a uma dimensao técnica, como se a etnografia fosse uma forma
de coletar dados. Contudo, essa perspectiva, extremamente recorrente,
implica em um equivoco epistemoldgico profundo, pois os dados nao estdo
simplesmente postos, pronto para serem coletados pelo pesquisador; a
etnografia pressupde ndo uma coleta, mas sim uma constru¢do dos dados, que
se da em meio ao processo intersubjetivo que se estabelece entre pesquisador
e pesquisado. A etnografia demanda a capacidade de compreender o que os
outros pensam sobre o mundo, sobre si mesmos e, por que nido?, sobre o
pesquisador e o que ele esta fazendo em campo” (p. 71)

A rotina da turma 21B era extremamente intensa. O Unico tempo que tinham de
sociologia era aquele das 09h as 9h:50min as quartas-feiras. Ou seja, oficialmente, com
os alunos, os 50 minutos da quarta-feira eram os tnicos que tinhamos juntos. Ocorre
que eles eram sempre preenchidos pela aula, que comecava pontualmente as 0%h e
terminava, também pontualmente, as 09h:50min. Isso limitava minhas investidas de
didlogo com alunos que se sentavam no meu entorno ha aproximados 10 minutos, que
era, geralmente, o tempo destinado para que os alunos copiassem a matéria do quadro

(quando havia). Ainda assim, por vezes, percebia que ndo era 0 momento para investir

¥ Para maior aprofundamento na questdo, ler o artigo intitulado “Algumas pistas (e armadilhas) na
utilizagdo da Etnografia na Educagdo” de Amuraby Oliveira, publicado em 2013 e disponivel em:
http://www.uemg.br/openjournal/index.php/educacaoemfoco/article/viewFile/322/312. Acesso em
30/12/2016.
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em qualquer didlogo, ndo apenas pelos alunos terem pouco tempo para copiar ou pelo
professor precisar que eles fizessem isso rdpido, mas por perceber que muitos tinham
dificuldades de fazer isso sem desconcentrar-se e ndo gostaria de ser eu, a responsavel
por qualquer equivoco de compreensao.

Fora do contexto das aulas de sociologia era muito dificil encontrar com os
alunos, mais adiante serd possivel perceber como eles possuiam uma rotina pessoal
também intensa, e como estudavam de manha, se tivéssemos que conversar teria que ser
a tarde. Tarde essa que estava sempre ocupada por alguma atividade extracurricular. No
sabado os alunos também estudavam e a logica de sair “correndo” da escola para seus
compromissos era a mesma. Domingo, o tnico dia que tinham para descansar, ndao
convinha que marcasse nada com os alunos. Sem ser no contraturno ou no sidbado, a
terceira alternativa para estreitar nossos lacos seriam as festas da escola. No periodo em
que estive desenvolvendo a pesquisa, houve apenas duas: (1) Arraid CAp UFRJ, em
julho, que como comecaria pela manha e sé terminaria no final da tarde, inviabilizou
encontrd-los concentrados em algum momento da festa, que alguns alunos ja tinham,
inclusive, me dito que ndo iriam e (2) FestCAp, em setembro, que equivale ao sarau do
colégio, onde os alunos (aqueles que participaram) estavam envolvidos cada um em
suas respectivas atividades, tendo pouco tempo disponivel.

Todos os instrumentos da pesquisa que, em um primeiro momento, haviam sido
planejados para que os alunos fizessem em aula, como os questiondrios de perfil e os
balancos do saber, precisaram ganhar novos contornos para que eles pudessem fazé-los
em casa, onde teriam mais tempo disponivel. Eu os entregava e combinava um dia para
que pudessem trazé-los novamente. Vale ressaltar o quanto isso dificultou o meu acesso
aos documentos em fun¢do do ndo cumprimento dos prazos por parte de 50% dos
alunos da turma. Essa foi a tinica maneira de garantir o material sem que atrapalhasse o
unico tempo por semana que tinham de aula. Ainda assim, os 5 minutos que pedia ao
professor para que pudesse explicar a turma como preencher os instrumentos, embora
nunca me tenham sido negados, percebia como faziam falta no final das contas, onde
mais do que precisava ser explicado ou esclarecido ficava para a proxima aula.

Esse contexto dificultou os meus momentos com a turma. Nesse sentido, minha
principal via de “escuta” daqueles jovens era através do que escreviam. Se por um lado
os instrumentos se mostraram fundamentais para que pudesse garantir, a partir do
discurso dos préprios alunos, suas percepgdes, perspectivas e expectativas quanto a
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sociologia, por outro, acredito que uma pesquisa etnografica demandaria mais tempo de
campo, o ano letivo todo, talvez. Demandaria mais tempo para ganhar a empatia de
alguns alunos aparentemente “indiferentes” a minha pesquisa, ainda que no final do
campo, para ouvi-los e conversarmos mais também. Demandaria mais conhecimento a
respeito da cultura dos meus “nativos” e das relacdes que ali estabeleciam. Mais
oportunidades para vé-los e ouvi-los, ainda que no espaco escolar, fora da sala de aula.
Mais chances de vé-los nas aulas de outras disciplinas e garantir um filtro importante a
minha observacdo: o quanto da participacdo dos alunos nas aulas de sociologia estava
na conta da disciplina e das escolhas metodoldgicas do professor e o quanto estava na
chave da prépria personalidade da turma. Demandaria, enfim, ir mais para “perto” e
mais para “dentro” (Magnani, 2003). Considero que essas sejam as fragilidades
metodoldgicas da presente pesquisa. E a justifica pela qual nio a defino como
etnografica, mas como uma observacdo participante. Porém, apesar disso, nenhum
desses fatores desqualifica ou pormenoriza a relevancia dos resultados obtidos nessa
investigacdo, que em funcdo da plasticidade de sua metodologia, no sentido da
possibilidade de adequa-la as necessidades dos alunos e as suas rotinas escolares e
pessoais, manteve assegurado o objetivo ao qual se propds. Assim, pretendendo estar de
acordo com os predicados atribuidos por Gilberto Velho (2005) a Foote Whyte na
apresentacdo a brasileira de Sociedade de Esquina, acredito que a “(...) valorizacdo da
observacdo participante certamente ndo € apenas retdrica, mas sim a expressao de uma
posicdo ético-cientifica voltada para a melhor e mais rica compreensio dos fendmenos
sociais, tendo como base o respeito aos individuos e grupos investigados” (p. 12).
Acrescido a essa perspectiva, atentei meu olhar também para as varidveis ja
evidenciadas nas pelas pesquisas de Charlot (1996, 2000 e 2015) como importantes na
relacdo que os alunos estabelecem com o saber: o relacionamento dos alunos com a
comunidade, com a escola, pais, amigos e professores. Dito de forma mais

sistematizada, interessa-me observar os seguintes aspectos:

e Perfil da turma (quantos sdo, quantos meninos € quantas meninas, seus nomes, idade,
onde moram);

e Relagdo aluno/aluno;

e Relagdo professor/aluno;

e As préticas docentes;
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e As atividades propostas pelo professor;

e As escolhas metodoldgicas realizadas pelo docente para trabalhar com cada contetido
selecionado do curriculo;

e Como o professor articula os temas, conceitos e teorias da sociologia;

e Participag@o dos alunos nas aulas de Sociologia;

e Os comentdrios realizados sobre a aula e sobre o professor pelos alunos;
e Asrazdes pelas quais o professor chama a aten¢do da turma;

e Asrazdes pelas quais os alunos elogiam/criticam o professor;

e As questdes/duvidas trazidas pelos alunos;

e As respostas oferecidas pelo professor;

e As preferéncias ideoldgicas e politicas dos alunos;

e As preferéncias ideoldgicas e politicas do professor;

e As sugestoes dadas pelo professor;

e O material didético utilizado pelo aluno;

e Os recursos diddticos utilizados pelo professor;

e A dinamica/rotina da aula;

e Os eventos que interferem na rotina das aulas;

e As atividades de lazer/espacos mais citados/frequentados pelos alunos;
e As avaliagOes da turma;

e A vista de prova do professor (caso haja);

Vale esclarecer que ao longo de todos os capitulos desta dissertacao, os nomes
que aparecem para representar a fala e/ou o posicionamento dos sujeitos investigados
sdo ficticios. Essa escolha foi acordada com os alunos da turma que participou da
pesquisa bem como com seu professor de sociologia. Tendo seu anonimato garantido,
todos demonstraram-se mais confortdveis para participar deste estudo. Além da
observacdo participante, outras quatro metodologias foram usadas: (1) a andlise dos
questiondrios de perfil; (2) os balancos do saber; (3) a andlise das postagens da pagina
da turma na rede social “Vintetinicos” e (4) a documentagdo relativa a histéria do CAp

bem como a do ensino de sociologia nele.
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2.1.2- Os questionarios de perfil

Segundo Gil (1999), o questiondrio pode ser definido como uma técnica de
investigacdo composta por “um conjunto de questdes que sdo submetidas a pessoas com
o propdsito de obter informagdes sobre conhecimentos, crengas, sentimentos, valores,
interesses, expectativas, aspiracoes, temores, comportamento, presente ou passado etc”
(p. 121). No caso do questiondrio que utilizei nessa pesquisa, ele foi construido a fim de
mapear os “perfis” dos alunos. Para tanto, o questiondrio possui questdes abertas,
fechadas e dependentes e foi dividido em partes que tratavam (1) do(a) aluno(a); (2) da
moradia do(a) aluno(a); (3) da familia do(a) aluno(a) e (4) da escola do(a) aluno(a), que
muito embora fosse a mesma para todos, era percebida por cada um deles de maneira
diferente, além, € claro, de ser o lugar onde cada um deles havia construido uma historia
e trajetorias diferentes também.

Por questdes abertas estou entendendo, tal como Gil (2008), perguntas que dao
espaco para que o investigado responda livremente. Por questdes fechadas aquelas que,
para responder, o investigado precisa, necessariamente, escolher uma das opg¢des que ja
foram oferecidas. E por dependentes, aquelas que s precisam ser respondidas de acordo
com uma resposta anterior afirmativa. Por exemplo, quando pergunto ao aluno para
onde ele costuma viajar, essa pergunta sO precisa ser respondida se, na pergunta
anterior, ele afirma que sim, costuma viajar.

Em funcio do pouco tempo que tinha com a 21B, pelos motivos ja explicados no
item anterior, o questiondrio foi entregue para os alunos para que pudessem ser
respondidos em casa, no prazo de duas semanas, e entregues na data combinada. De
fato, ndo foi isso o que aconteceu. Se por um lado a plasticidade dos instrumentos foi
um fator determinante para que a pesquisa pudesse ser desenvolvida, apesar do pouco
tempo das aulas de sociologia, por outro, apds cada prazo de entrega que se encerrava
comec¢ava minha luta com os alunos para que eles, em meio as tantas tarefas que tinham
durante a semana e aos fins de semana, nio se esquecessem de levar os instrumentos no
dia das aulas de sociologia.

Duas semanas apds o prazo de entrega ter se encerrado, ainda faltava cerca de
20% da turma entregar os questionarios de perfil. Estava certa que ndo bastava
relembrar os alunos toda semana para que levassem os instrumentos. Precisava ser vista
e lembrada de maneira permanente. Entdo recorri em um primeiro momento a pagina da

turma na internet: os Vintetunicos. Nela, fiz algumas postagens dando como opg¢ao para
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os alunos algumas outras vias de entrega dos instrumentos. A primeira era por email e a
segunda por inbox’, onde podiam me enviar os instrumentos tanto no formato de
documento, pois os havia deixado na pigina na versao digital, como por foto ou arquivo
cujos documentos estivessem digitalizados. Dessa maneira, consegui recolher todos os
instrumentos. Vale frisar que o limite mdximo para a entrega deste foi o dia 13 de julho,
e apenas no dia 28 de novembro consegui, finalmente, que 100% dos questiondrios
tivessem sido entregues. Nao diferente foi a situacdo do préximo instrumento que

apresentarei agora: os balancos do saber.

2.1.3- Os balancos do saber

O “balanco do saber” ou “inventario do saber” (Charlot 1996) consiste em um
texto que € escrito pelo aluno em resposta a uma pergunta feita pelo pesquisador,
também por escrito. Esta pergunta € sempre genérica, o que leva o aluno a fazer
escolhas para respondé-la e, também, para explicd-la. Um exemplo muito utilizado nas
pesquisas de Charlot (1996, 2009) é o seguinte: “Aprendi coisas em casa, na cidade, na
escola e em outros lugares. O que para mim ¢ importante em tudo isso?”, e ainda, “E
agora, o que espero?”’. Segundo Charlot (1996), um balango do saber como este nao nos
diz tudo o que o jovem aprendeu em casa, na cidade, na escola e em outros lugares, ao
contrario, 1sso nos parece impossivel de ser respondido, mas, quando perguntamos “O
que para mim ¢ importante em tudo isso”, inevitavelmente o aluno precisard fazer
escolhas, e o que € selecionado pelo aluno revela, sem duvidas, o que nesse processo de
ensino e aprendizagem, lhe foi mais significante. Quando pergunto ainda “E agora, o
que espero?” consigo perceber também as expectativas dos alunos de aprendizagem.
Expectativas essas que equivalem a todas as coisas que ja sabem contrapostas a todas
aquelas que exatamente por isso, ainda querem saber.

Alguns estudos da REPERES (Neves, 2011; Reis, 2012; Dieb, 2007) se mostram
importantes referéncias no uso dos balancos do saber em pesquisas educacionais e nas
maneiras de analisd-los. Fundada pelo professor Bernard Charlot em 2015, a REPERES
€ uma plataforma que disponibiliza trabalhos realizados sobre a relacdo com o saber em

todo o mundo para todos os pesquisadores, professores e alunos interessados no

° Na internet, a palavra inbox refere-se ao bate-papo privado, principalmente no facebook, através do
aplicativo Messenger.
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assunto. A sigla REPERES significa, em portugués, Rede de Pesquisa sobre a Relagcao
com o Saber. Em francés, lingua mae do fundador, “repéres” significa “referéncias”.

As pesquisas ja socializadas entre os membros da REPERES analisam a relagao
de alunos e professores com os mais variados tipos saberes e nos mais diferentes niveis
e modalidades de ensino. Vale frisar que até agora, nada fora produzido sobre a relacio
que os alunos do ensino médio estabelecem com os saberes socioldgicos. Embora as
contribuicdes trazidas pela rede sejam de grande valor e v4 nos ajudar a compreender as
especificidades de pesquisas sobre “relagdo com o saber”, o exercicio de desenvolvé-la
no contexto escolar e com a disciplina de sociologia, ainda significa um grande desafio
para este projeto de pesquisa e contribuird com os estudos da rede.

Justamente por isso, em dezembro de 2014, na ocasido uma visita ao professor
Bernard Charlot em Sergipe, tive a oportunidade de conversar com ele a respeito da
plasticidade desse instrumento. Ele relatou-me quantas mais variacOes ele poderia
ganhar a fim de atender a objetivos variados. Como o meu era o de descobrir como os
alunos do ensino médio se relacionavam com os saberes socioldgicos, concordamos que
o mais adequado seria, em primeiro lugar, saber quais eram as opinides, perspectivas e
expectativas dos alunos em relacido a disciplina. Isso diria muito sobre o quanto eles
estavam mobilizados para relacionarem-se com ela. Em segundo lugar, pergunta-los
dentre tudo o que viram em sala de aula, o que aprenderam. Essa pergunta, tal como a
citada anteriormente, ndo deveria ter a pretensdo (isso seria igualmente incabivel) de
perceber tudo o que aprenderam sobre sociologia, mas, de descobrir, através dos
proprios alunos, dentre tudo o que viram, o que lhes havia sido mais significante (e por
que) a ponto de ser mencionado por eles.

Assim, apliquei dois balangos do saber na turma pesquisada. Um no final do
segundo trimestre e outro no final do terceiro. A redacdo do balanco, porém, nao tinha o
formato de uma pergunta, mas de uma frase que deveria ser completada, ou ainda, que
deveria compor um texto, poesia, musica, desenho, enfim, eles poderiam completar
como quisessem, no formato que quisessem. Sem minimo ou maximo de linhas. A ideia
era deixd-los bem a vontade para fazerem suas escolhas. E tudo isso fora explicado a
eles. No segundo trimestre a frase que deveriam completar era: “Acho que a disciplina
de sociologia...” e no terceiro trimestre: “Com a disciplina de sociologia aprendi que...”.
De maneira geral os alunos responderam através de textos que variavam entre 5 e 10

linhas. Poucos ultrapassaram essa média. E ndo houve variagdes no formato.
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Seguindo a orientacdo de Charlot (2009), os balangos foram tratados como um
sO texto em que se buscou pesquisar regularidades que nos permitisse identificar
processos. Ainda de acordo com Charlot (2009) e Bicalho (2009) é possivel identificar
nos balancos do saber os seguintes tipos de aprendizagens como base: aprendizagens
relacionais e afetivas (ARA), aprendizagens ligadas ao desenvolvimento pessoal (DP),
aprendizagens intelectuais ou escolares (AIE), aprendizagens -cotidianas (AC),
aprendizagens profissionais (APro) e aprendizagens genéricas e tautolégicas (AGT).
Além destas, Neves (2012) em seu estudo intitulado “Os estudantes da UFF-Campos:
quem sdo e suas relacdes com o saber”, destaca ainda um novo tipo de aprendizagem:
aprendizagens éticas, sociopoliticas, religiosas (AESR).

A especificidade do balanco de saber aplicado nessa pesquisa com o objetivo de
(1) conhecer as percepcdes discentes sobre a disciplina de sociologia e (2) conhecer,
exclusivamente, os saberes socioldgicos aprendidos pelos alunos durante as aulas (ou
aqueles que eles destacam dentre todos que aprenderam), me levou a adaptar as
categorias sugeridas pelos autores por outras. Por exemplo, uma das recorréncias nos
discursos dos alunos diz respeito ao nivel de abstracdo dos saberes socioldgicos. Em
funcdo disso, dei esse nome a uma das categorias. De acordo com aquelas sugeridas por
Charlot (2009), suas caracteristicas a definiriam como aprendizagens intelectuais e
escolares (AIE), o que € bem verdade que ela seja, porém, ao chama-la assim, deixaria
de fora caracteristicas importantes para a compreensao contextualizada desse discurso,
uma vez que essa aprendizagem intelectual e escolar trata, especificamente, da
“abstracdo dos saberes sociologicos”.

Vale frisar que se por um lado, para fins de compreensdo dos resultados dessa
pesquisa, minha reelaboracdo das categorias favorece a compreensdo do leitor. Por
outro lado, para fins de generalizacdo com outros casos, o emprego das categorias
sugeridas por Charlot parece bem mais adequado. Contudo, como esse ndo €, por ora,
meu objetivo, o exercicio da criacdo de novas categorias buscou, além de contemplar as
especificidades dessa pesquisa, ser mais fidedigno aos discursos trazidos pelos alunos

nos balangos do saber.

2.1.4- Os Vinteunicos

No meu, oficialmente, primeiro dia de campo, apds me apresentar e apresentar a

pesquisa para a turma, um dos alunos sugeriu que fosse adicionada a pigina que eles
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administravam no facebook. Ocorre que essa pdgina, chamada Vinteiinicos, nao era
apenas da turma que iria acompanhar, mas de todas as turmas do primeiro ano do ensino
médio do CAp. Em funcdo disso, o professor disse que se eles ndo se opusessem, assim
como as outras turmas, com as quais falaria posteriormente, em breve poderia me
adicionar a pégina.

A Vintednicos tinha esse nome em fun¢do de, no CAp, as turmas de primeiro
ano do ensino médio serem representadas pelo numero “21”. Assim, havia as turmas
21A, 21B e 21C. A que acompanhei para fins da presente pesquisa foi a 21B. Os
motivos que justificam essa escolha serdo expostos no préximo item deste capitulo. De
todo modo, apesar de serem as trés, turmas de primeiro ano, cada turma tinha um perfil
“tnico”, alunos “unicos”, eram todos “vinte e um”, mas eram todos “Vinteunicos”.

Mas, porque exatamente um aluno proporia que fosse adicionada a pédgina?
Porque essa pigina ndo era qualquer pagina, era uma pdgina criada especialmente pelo
professor de sociologia das trés turmas (que eram a mesma pessoa) Como uma extensao
das aulas de sociologia.

Heleno, o professor da turma, escreveu na apresentacdo da pagina que o objetivo
daquele espaco era, sobretudo, servir de depdsito de material diddtico das aulas de
sociologia (passadas e futuras). Além disso, ele sugere que a pagina seja um espago
onde eles possam conversar sobre os conceitos aprendidos e as discussdes travadas em
sala de aula. De certo, o aluno que sugeriu minha participa¢do na Vinteunicos percebeu
que uma pégina que tinha o formato de extensdo das aulas de sociologia poderia ser de
grande valia para a minha pesquisa. E foi.

Pouco tempo depois Heleno me adicionou a pédgina e pude ter acesso a todas as
publicagdes. E importante frisar que esta pdgina ndo tinha outros objetivos se ndo
aqueles estabelecidos por Heleno. Nenhuma aula se iniciava na pagina, nem era através
da pagina que as aulas eram desenvolvidas. Ela servia tinica e exclusivamente para que
(1) os alunos tivessem acesso antecipado aos anexos que seriam utilizados nas aulas de
sociologia (e que deveriam ser lidos previamente); (2) para que tirassem davidas, caso
elas aparecessem apds a explicacdo da matéria; (3) para travarem discussdes e/ou
andlises sobre materiais com os quais tivessem se deparado (musicas, fotos, charges,
situagcdes-problemas e etc) e (4) para avisos que envolvessem ou interferissem nas aulas

de sociologia.
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Outro detalhe importante € que Heleno, em fun¢do do acimulo de trabalhos que
tinha, sempre deixava avisado que poderia demorar um pouco para responder as
questdes, e que poderia até mesmo, ndo fazé-lo. Apesar disso, as questdes trazidas pelos
alunos sempre tinham um feedback, se ndo de Heleno, que poucas vezes deixou de
responder a algum aluno, dos demais colegas, quer fossem da turma do proponente ou
ndo. O conteido das postagens realizadas, sua repercussdo e a relevancia dessa

ferramenta no ensino de sociologia estao descritos no capitulo 5 dessa dissertagao.

2.1.5- Pesquisa documental

A pesquisa documental foi a ultima escolha metodoldgica que utilizei. Isso
porque, a priori, acreditei que encontraria muitas pesquisas que tratassem da histéria do
CAp, onde, necessariamente, a sociologia apareceria de alguma maneira. Engano meu.
Encontrei uma quantidade razodvel de pesquisas a respeito do CAp (Frangella, 2000;
Mafra, 2006; Martins, 2015), mas, poucas que contavam sua histéria, ou ainda, que ao
contarem sua historia, valorizassem as caracteristicas pedagdgicas do colégio, como seu
curriculo e etc. Os estudos estavam, geralmente, interessados em analisar a importancia
do CAp como um colégio de aplicacdo para os licenciandos da UFRJ ou ainda como um
espaco onde determinadas préticas docentes estavam sendo testadas nas mais variadas
disciplinas.

Em um segundo momento pensei que recontar essa histéria através dos
professores seria ficil, mas, sempre que tentava me aproximar de alguns para essa
conversa, 0 assunto nao avancava. Minha sensacdo era que as quartas feiras, s6 os
professores mais jovens trabalhavam na escola, dentre os quais muitos deles eram
substitutos, e isso inclui o proprio professor de sociologia que acompanhei.

De maneira geral minhas investidas eram encerradas com um “ndo estava aqui
nesse tempo”, “sou novo(a) na escola” ou ainda ““sou substituto(a)”. Outra sensag¢do que
tinha era que apenas os professores mais antigos — e efetivos — saberiam me contar a
histéria do CAp e dar referéncias sobre como o ensino de sociologia chegou na escola.
Como eles pareciam ndo estar na escola as quartas — ou nunca os encontrava nos
horérios em que estavam — decidi procurar a direcdo.

Agendei uma reunido com a diretora. Assim que nos encontramos € me
apresentei, ela comecou nossa conversa dizendo que ja havia se reunido com a equipe

que trata dos assuntos curriculares da escola e que haviam acordado que as proximas
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vagas para professores efetivos do colégio seriam destinadas para as disciplinas de
sociologia e filosofia. Sorri. De certo ela pensava que minha questdo era essa. E até era
também. Mas havia outra que me deixava especialmente curiosa. Ao chegar a escola,
como contarei adiante, descobri que apenas as turmas de nono ano do ensino
fundamental e de primeiro ano do ensino médio tinham sociologia no curriculo. Fiquei
assustada. Meu espanto aumentava quando cogitava vdrios fatores, o primeiro e mais
fundamental é que essa condicdo fere a legislacdo nacional e estadual, como vimos no
capitulo anterior. O segundo € que estamos falando do Colégio de Aplicacdo da UFRIJ,
um dos mais almejados por pais, alunos e professores no estado. Isso me levou a escola
— confesso - com pré-conceitos de que encontraria ali um “tipo” ideal de escola, o que
compreendia, entre outras coisas, encontrar um curriculo que estivesse afinado com a lei
educacional vigente. SO que ndo. Por fim, por se tratar de um colégio federal, acreditei
ainda que chegaria a escola e encontraria todos os professores — efetivos — gozando da
sua condicdo de dedicacdo exclusiva. Engano meu. O CAp estd, atualmente, com muitos
professores substitutos que combinam sua experiéncia na escola com mais uma ou duas,
e que, exatamente por isso, se tornam menos “presentes” e “interessados” nos assuntos
da escola.

Ora, como a situacdo da sociologia no CAp ganhou esse formato? O que houve
com ela, desde que chegou, para que hoje existisse dessa maneira? Foi isso o que
perguntei a diretora. Ela me disse que neste periodo em que a sociologia chegou ao CAp
e que, consequentemente, o levou aos atuais moldes, ela ndo estava aqui e que, por isso,
ndo poderia me ajudar. Mas, conhecia quem poderia fazé-lo. Entdao ela deu uns dois
telefonemas e pediu para que a acompanhasse.

Voltamos para a sala dos professores onde encontrei a professora Maria Laura.
Ela € uma das professoras mais antigas da escola, tendo entrado na década de 80 do
século passado. Nao a conhecia. Logo me questionei como nunca haviamos conversado,
mas percebi em seguida que naquele hordrio, eu geralmente ja havia ido embora da
escola e era este o tempo vago dela. Era uma quarta feira e equivalia aos ultimos tempos
do dia, enquanto a aula de Sociologia da 21B era anterior ao recreio. Enquanto lanchava
Maria Laura perguntou como poderia me ajudar e a conversa comecou. Mal pude conter
minha curiosidade, expliquei-lhe brevemente sobre minha pesquisa e logo fui enchendo-
a de perguntas. Ela sorriu e disse que comecaria a histéria do comecgo. De fato, Maria
Laura sabia muito sobre a historia da escola, a havia vivido “de perto” e de “dentro”
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(Magnani, 2003). Entdo comecou a me contar tudo o que lembrava sobre o ensino de
sociologia na escola desde que havia chegado ali. Enquanto me contava, muitas datas
ficaram confusas e deixavam dudvidas a respeito de como havia sido antes da sua
chegada. Ela entdo sugeriu-me procurar o PROEDES" e pesquisar, a partir dessa
histéria, os dados que faltavam para conté-la satisfatoriamente. Foi o que fiz.

Como sugere Fonseca (2002) “A pesquisa documental recorre a fontes mais
diversificadas e dispersas, sem tratamento analitico, tais como: tabelas estatisticas,
jornais, revistas, relatérios, documentos oficiais, cartas, filmes, fotografias, pinturas,
tapecarias, relatorios de empresas, videos de programas de televisao, etc” (p. 32). E foi
muito disso que vi nos arquivos do PROEDES a respeito do CAp da UFRIJ, sobretudo
documentos oficiais, cartas, relatérios e fotografias.

Este acervo, algumas pesquisas que contemplam a historia politica do CAp e as
memorias de Maria Laura foi a metodologia utilizada por mim para contar a histéria do
meu espaco de pesquisa, e contextualizar como, nele, o ensino de sociologia ganha o
desenho curricular vigente. Tendo esclarecido toda a metodologia que serd desenvolvida
nesse trabalho, vamos agora a pesquisa de campo, propriamente dita, passando antes,

como nao podia deixar de ser, pelos caminhos que me levaram até ele.

2.2- Minha (NAO) entrada no campo

Esta pesquisa ndo foi desenhada despretensiosamente. Logo no final de 2015,
ainda no meu primeiro ano no mestrado, comecei a busca por uma escola da rede
estadual onde pudesse desenvolvé-la. Alguns motivos me levaram a rede estadual e a
fez especial para mim. Durante minha revisdo de literatura para a elaboracdo do projeto

de qualificagdo, tive acesso a muitas pesquisas sobre o ensino de sociologia. A maior

10 O Programa de Estudos e Documentacdo Educacdo e Sociedade (PROEDES) tem suas origens na
pesquisa e organizacdo do acervo da Faculdade Nacional de Filosofia, realizada por um grupo de
pesquisadores e bolsistas ligados a Faculdade de Educacdo. Esta investigacdo teve inicio em janeiro de
1987 e se desenvolveu até 1990, quando € criado o PROEDES, como um Projeto Integrado. Em 1994, é
reconhecido oficialmente como Programa, pela Congregacdo da Faculdade de Educagdo e, em 1995, pela
Coordenagdo do Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas (CFCH) e pelo Conselho de Ensino para
Graduados - CEPG da UFRJ.

O PROEDES surge tendo como preocupacdes desenvolver estudos e pesquisas, bem como resgatar,
recuperar e organizar fontes documentais, procurando articuld-las, colocando-as em relagdo até
constituirem um conjunto, através do qual a memdria coletiva passa a ser valorizada, instituindo-se em
patrimdnio cultural. Texto retirado na fintegra do site do PROEDES disponivel em:
http://www.fe.ufrj.br/proedes. Acesso em: 04/01/2017.
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parte delas (refiro-me ainda as que tive acesso, 0 que nao necessariamente quer dizer
que seja o caso da maior parte das pesquisas do campo) tinha acontecido em escolas
federais.

Uma hipétese que poderia nos ajudar a entender este motivo seria a de que os
professores pesquisadores, isto é, sobretudo aqueles que integram os cursos de Pds-
Graduacgdo do pais (mestrado/doutorado), ndo raramente integram o corpo docente de
escolas federais. Isso acontece em fungdo da rede federal no Rio de Janeiro ser aquela
que promove os concursos mais cobigcados e disputados pelos professores da educagao
basica e que, exatamente por isso, pode recrutar os de maior conhecimento, titulo ou
prestigio. O atrativo dos concursos desta rede sdo, entre outras coisas, a oportunidade de
dedicagdo exclusiva e também a remuneracdo destes profissionais, acima da média dos
outros concursos.

O regime de dedicag@o exclusiva, assim como as possiveis licengas que estas
escolas concedem a seus professores durante um periodo de pesquisa, para que possam
dedicar-se a ela, favorece o estudo do seu proprio espaco de trabalho. Nesse contexto,
eles possuem acesso facilitado e privilegiado ao seu objeto de pesquisa. No caso de
outras redes, como a estadual, ndo considero impossivel que a situagdo supracitada
aconteca, mas, durante todos os anos em que estive na rede estadual, quer seja como
aluna, bolsista, estagidria ou pesquisadora, nao conheci nenhum caso como este. O que
me leva a crer que neste espaco, situagdes como esta sejam menos recorrentes.
Exatamente por isso, € na contramdo do que vi durante minha revisdo de literatura para
este projeto, é que me senti especialmente instigada a realizar minha pesquisa na rede
estadual.

Assim, cheguei até o Colégio Paulo de Frontin, na Tijuca, zona norte do estado,
através de uma pesquisa exploratoria no CESPEB'' de Sociologia da UFRJ. Sendo esta
escola, bem como um professor, especificamente, referéncias no ensino da disciplina
entre os pares do CESPEB, procurei-o para que pudéssemos conversar. Lembro-me que
cheguei aproximadamente na hora do almogo a escola onde este professor estaria,

naquele dia, o dia inteiro. Conversamos enquanto ele almocava e se preparava para

O Curso de Especializacdo Saberes e Préticas na Educacido Basica (CESPEB) da Universidade Federal
do Rio de Janeiro teve inicio em 2008. Com a proposta de formacio continuada para os professores das
redes publicas federal, estadual e municipal de ensino no nivel fundamental e médio, na modalidade de
especializacdo que abarca diferentes dreas disciplinares, o CESPEB se propde a trabalhar com questdes
importantes a serem discutidas na atualidade.
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aplicar prova a uma turma nas préximas horas. Era o tempo que tinha disponivel para
mim.

Nesta conversa perguntei coisas referentes a sua formagao e as suas experiéncias
enquanto docente. Mais adiante conversamos sobre o publico atendido pela escola e
sobre o perfil dos alunos do terceiro ano, ano no qual desejava realizar minha pesquisa
em funcdo dos conteddos que lhes eram previstos assim como pelo fato de ser o tinico
ano a ter dois tempos de sociologia previstos pelo curriculo. Perguntei-lhe ainda sobre
como costumava ser a dindmica das suas aulas, de quais recursos/metodologias lancava
mao e como os avaliava. De maneira geral gostei de tudo o que ouvi.

Gostei do que ouvi porque aquelas informacgdes me levaram a crer (ainda que
prematuramente) que aquele professor possuia perfil e préticas docentes que suponho,
favorecem o relacionamento entre aluno-professor e também e/ou consequentemente, o
relacionamento aluno-disciplina. Por isso escolhi aquela escola e aquele professor para
acompanhar. Acredito que o pesquisador, de alguma maneira, precisa fazer escolhas em
relagc@o aos contextos que deseja observar, ainda que isso parcialize suas andlises. Quero
dizer, poderia ter escolhido um professor menos dindmico e que privilegiasse o uso do
livro didatico, da copia ou de avaliacdes, por exemplo, isso faria a minha pesquisa ter
um resultado “x”. Quando escolho um professor como este que citei, que nao
privilegiava o uso de livros didaticos, da copia, das avaliacdes, mas do debate, das rodas
de discussao, de trabalhos em grupo, de elei¢des internas para a decisdo das avaliacdes
da turma, da criacdo de eventos interdisciplinares, entre outros, levo minhas andlises
para um resultado “y”.

Entendo que essa escolha ja enviese minhas andlises de alguma maneira, e
restrinja o publico do qual estou falando, pois, reconheco, a realidade da escola que
escolhi pesquisar, pode nio ser, e possivelmente nao €, a realidade da maioria. Mas,
nesse caso, se tratava exatamente do meu interesse em querer observar o que acontece
entre os alunos e a sociologia quando estdo nesse contexto “fértil”. Estou chamando de
“fértil” um ambiente que lhes agrade, metodologias que lhes deem voz, oportunidades
de se expressarem, de se posicionarem, de problematizarem suas proprias falas e o lugar
de onde falam, de questionarem a fala e o lugar de onde falam os colegas também, de
compreenderem e refletirem sobre o que vivem, o que pensam, o que fazem, o que

querem, o que sonham e porque isso € assim e ndo de outra maneira.

63



Para mim ndo se trata, efetivamente, de uma metodologia ser melhor ou pior que
outra, de invalidar a importancia de quaisquer instrumentos durante o processo de
ensino e aprendizagem da disciplina ou de desprestigiar o direito de escolha dos
docentes, trata-se, apenas, de acreditar, enquanto docente e pesquisadora, que algumas
metodologias se aproximam mais do perfil de algumas disciplinas que de outras, e neste
caso, eu acreditava que as metodologias que este professor escolhera para trabalhar
estavam mais de acordo com os objetivos da sociologia na escola, e, consequentemente,
poderia potencializar seu processo de ensino e aprendizagem assim como favorecer um
bom relacionamento entre os alunos e a disciplina.

E claro que esse processo de escolha das metodologias de ensino que cada
professor utilizard ndo se trata apenas do perfil deste docente, fatores como: o perfil do
alunado da prépria turma, as condi¢des de trabalho naquela escola, o sentido atribuido
pela comunidade escolar a sociologia, podem influenciar diretamente na maneira como
um professor decide trabalhar com a disciplina. Felizmente, no contexto da Paulo
Frontin, havia todas as condicdes favordveis para que este professor pudesse trabalhar
de maneira bem interessante com a sociologia. Entdo aproveitei a oportunidade para
realizar minha observacao ali.

Essa observagdo, porém, durou pouco. Estive na Paulo de Frontin apenas nos
dias 19 e 26 de fevereiro. Na semana seguinte, no dia 02 de margo para ser mais
especifica, a greve dos professores da rede estadual se instaurou. A pauta desta greve € a
seguintelz:

A greve conquistou a mobilizacdo ndo apenas dos docentes, mas também dos
discentes de todo o estado. LLogo nas primeiras atividades da greve, alunos e professores
se uniam em aulas publicas nas escolas e em passeatas pelas ruas do estado. Pouco
tempo depois, foi dada a largada nos movimentos de ocupagdo das escolas. Alunos da
rede estadual de todo o pais comegaram a se reunir para ocupar as escolas em apoio a
greve dos professores e exigindo melhorias na estrutura das escolas, mudangas no
curriculo, dentre outros. O Colégio Estadual Paulo de Frontin foi a 57* escola a ser
ocupada no Rio de Janeiro, no dia 18 de abril.

Durante todo esse tempo estive afastada do campo. Embora esse cendrio seja,

para mim, interessantissimo, nao corresponde aquele que precisava para o

2 Vide texto completo em http://seperj.org.br/admin/fotos/boletim/boletim667.pdf.
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desenvolvimento da pesquisa que propus, isto €: de um ano letivo “comum”, com aulas
semanais de sociologia, em sala de aula e/ou em outros espacos para os quais as aulas
tivessem sido planejadas e fossem sempre ministradas por um professor especifico.
Utilizar o contexto da greve e das ocupagdes para a minha pesquisa, seria, de fato, estar
realizando outra pesquisa. Por este motivo, € com muito pesar, pois pessoalmente estava
bem empolgada com o campo que havia comecado, € que no meu exame especial do
mestrado me foi sugerido que mudasse de escola para continuar realizando a pesquisa.

Ocorre que ja estdvamos no final do més de abril e nao tinhamos ainda o menor
indicio de quando a greve dos professores e as desocupacdes das escolas aconteceriam.
Desse modo, minha pesquisa estava totalmente inviabilizada e sem perspectiva de
retorno. Em funcdo disso, e priorizando desenvolver minha pesquisa na rede publica de
educagdo, restou-me apenas a rede federal para desenvolvé-la. Ainda que isso ferisse as
motivacdes que me levaram a rede estadual em detrimento da federal, neste momento da
pesquisa, ou realizaria a mudanga ou correria o risco de perdé-la. Em funcdo do
cronograma que deve ser obedecido para a obten¢do do titulo de mestre, ndo tive outra
op¢do sendo migrar de rede.

Na rede federal possuia trés opgdes: o Colégio Pedro II, os Centros Federais de
Educacdo Tecnologica (CEFET’s) e o CAp UFRIJ. Optei por ndo realizar a pesquisa no
Colégio Pedro II em fun¢do de 14, a sociologia existir no curriculo dos alunos desde o
sétimo ano do ensino fundamental. De fato, compreender o que € a sociologia do e no
“Ensino Médio” nesse contexto seria inviavel. Como o CAp UFRIJ se localizava longe
da minha casa e do meu trabalho, em um momento de desanimo e egoismo, optei entao
por migrar para uma unidade do CEFET que era mais préxima da minha residéncia.

Tudo o que havia lido na universidade sobre as dificuldades em realizar uma
pesquisa de campo, e de como essa atividade € dindmica, complexa e quase nunca
acontece como achamos que ird, comecou a fazer sentido para mim. Porém, revigorei-
me e fui conversar com a coordenadora de sociologia da unidade do CEFET que havia
escolhido. Ela se localizava no bairro do Maracana, também na zona norte do Rio de
Janeiro.

Chegando 14, no dia 10 de maio as 10h da manha, certa de que nada mais daria
errado na minha entrada no campo, apresentei-me a coordenadora e comecei a explicd-
la sobre minha pesquisa: quais eram meus objetivos, minha metodologia, o tempo que
ficaria no campo, o ano que desejava acompanhar, os conteidos que, especificamente,
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gostaria de observar nas aulas de sociologia e etc. A coordenadora me ouviu e, um
pouco sem jeito, comecou a explicar-me que seria necessdrio fazer algumas
modificagdes no desenho da pesquisa caso a desenvolvesse 14.

Acontece que no CEFET, o desenho do ensino médio é muito diferente do da
rede estadual. A comegar pelo fato de que 14, o ensino médio é profissionalizante e
possui duracdo de 4 anos. Isso significa que, junto com as disciplinas de “formacdo
geral”, comum a todos, havia um conjunto de disciplinas “profissionalizantes” e que
variavam de curso para curso. Diferentemente do estado, o viés “profissionalizante” da
escola, a coordenadora me alertara, aparece em todas as disciplinas, inclusive/sobretudo,
na sociologia. O que da uma “pegada” diferente a disciplina em relagdo a uma escola de
formacdo geral, como era o caso do estado, por exemplo.

Outra questdo no CEFET era o fato de apenas o primeiro € o quarto ano
possuirem sociologia durante todo o ano letivo. No segundo e no terceiro ano, a
sociologia era oferecida apenas durante seis meses, sendo intercalada com a filosofia
nos seis meses seguintes ou vice-versa. Isso se dava em funcdo de cada ano possuir
apenas um tempo de sociologia e de filosofia na escola. Para que os professores
pudessem entdo, tornar a aula mais produtiva, acoplavam os tempos e ofereciam as
disciplinas apenas em um semestre. Esse fato reduziria meu campo a apenas seis meses,
coisa que ndo gostaria que acontecesse. Por isso, assim que ela me explicou a situagao,
decidi que faria a pesquisa em uma turma de primeiro ou de quarto ano para que
pudesse comegd-la imediatamente.

Foi-me sugerido entdo realizar a pesquisa na turma do primeiro ano ja que no
quarto, a relacdo dos alunos com a escola ficava mais fragilizada em funcdo dos
estdgios que os alunos realizavam e das suas preocupacdes com os vestibulares. Assim,
ndo era incomum um numero significativo de faltas do alunado durante o ano letivo
bem como a diminuicdo do envolvimento dos alunos com as disciplinas e atividades da
escola. Ao questionar entdo sobre o curriculo do primeiro ano, informaram-me que seu
desenho ndo contemplava especificamente o trato de “temas”, mas, organizava-se por
“pensamentos”, isto €, por correntes teoricas. Perguntei entdo quais eram as correntes
tedricas ensinadas neste primeiro ano e elas contemplavam muito pouco os contetidos
que eu desejava ver serem ensinados e aprendidos em campo. Satisfeita com o que
havia ouvido até ali, agradeci a coordenadora e retirei-me para pensar no que faria.
Dessa vez nem sequer havia conseguido escolher uma turma ou professor para
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acompanhar, tdo pouco perguntar a respeito da dindmica das aulas de sociologia e
verificar se elas estavam afinadas com as minhas hipéteses.

Nao contemplar todos os assuntos que gostaria de ver serem ensinados ndo era
meu maior problema, pois, de alguma maneira, poderia perceber a relacdo que os alunos
estariam estabelecendo com os saberes que estariam sendo ensinados no lugar destes
que mais me interessavam. O principal problema para mim era, de fato, o viés
profissionalizante. Estudar como os alunos de uma escola técnica/profissionalizante se
relacionam com os saberes socioldgicos me parece Otimo, um assunto deveras
interessante, porém, ndo era esta, novamente, a pesquisa que gostaria e que havia me
preparado para desenvolver. Por este motivo, e ainda evitando realizar a pesquisa no
Pedro II em funcdo da sociologia ser uma disciplina muito presente também no ensino
fundamental da institui¢do, achei que valeria a pena entrar em contato com o CAp UFRJ
e fazer uma visita a escola.

No dia 18 de maio as 10h estava no CAp para conversar com quem mais tarde
vim descobrir, era o tnico professor de sociologia da instituicao. Me apresentei entdo ao
professor da disciplina contando ininterruptamente sobre minha pesquisa, meus
objetivos, minha metodologia, o tempo que passaria em campo, 0s conteudos que
gostaria de observar, preferencialmente, etc e etc. Ao perceber que o professor nao dava
nem uma palavra sequer e que minha animag¢@o nio o contagiava, achei melhor parar de
falar e dar a vez a ele. Ele, muito delicadamente, para meu absoluto desespero, disse-me
que era possivel fazer a pesquisa na instituicdo, mas que, para isso, seria necessario
fazer algumas adaptacdes em seu desenho.

Neste momento pude perceber que minha fisionomia foi mudando
involuntariamente, denunciando ao professor toda a decep¢do que se passava em mim,
de novo. Ele, rapidamente, ao perceber o que estava acontecendo, tentou como pode
resgatar minha animacdo, oferecendo-me palavras de estimulo e consolo. Esfor¢ou-se
ainda para mostrar todas as novas possibilidades da minha pesquisa, e que tudo daria
certo. O campo € algo solitdrio, ja diziam os cldssicos da antropologia. Naquele
momento senti-me sO, despedindo-me da “minha” pesquisa, pois havia me convencido
ali, na terceira tentativa de comegar o campo, que ja ndo existia mais a “minha
pesquisa”, aquela pesquisa que havia idealizado desde o primeiro ano da po6s-graduacgio,
mas, em seu lugar, havia a pesquisa que seria possivel desenvolver no contexto politico,
social e educacional em que me encontrava. E era a ela que deveria me dedicar agora.
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Ocorre que no CAp da UFRJ, a disciplina de sociologia s6 é oferecida para o
nono ano do ensino fundamental e para o primeiro ano do ensino médio, ainda que isso
fira a lei 11.684 de 2008, que prevé a obrigatoriedade da oferta da disciplina no
curriculo dos trés anos do ensino médio. Sem questionar muito o contexto no qual
estava inserida, ja que ndo poderia mudé-lo, alids, o professor da instituicio bem como
alguns professores da UFRJ ja lutam por essa causa hd muito tempo, decidi seguir com
a conversa.

O professor me contou ainda que, como esses dois anos tinham a disciplina
prevista em seu curriculo, e ele era o Unico professor de sociologia da casa (que ndo
abrira mais concursos para a fun¢do), cada turma de cada ano sé contava com um tempo
de aula por semana. Ou seja: se desejava trabalhar com a sociologia no ensino médio,
ndo havia o que decidir, minha tnica opgio era trabalhar com o primeiro ano. E possivel
perguntar entdo “Ora, se € para pesquisar em uma escola onde hé sociologia no ensino
fundamental, melhor que seja no Pedro II, onde, pelo menos, o terceiro ano conta com 2
tempos de aula, nao? ” Acontece que ponderei a diferenca entre trés anos de sociologia
no ensino fundamental (mais trés anos no ensino médio), no caso do Pedro II, e um ano
apenas de sociologia no ensino fundamental (mais um ano somente no ensino médio),
no caso do CAp. De fato, acho que a sociologia no ensino fundamental do CAp interfere
muito menos na forma como aqueles alunos do ensino médio se relacionavam com a
sociologia do que no Colégio Pedro II, onde a convivéncia com ela é mais ampla e
profunda. Por este motivo decidi permanecer no CAp para realizar a pesquisa, que nao
podia mais ser adiada.

Minha questao entdo foi sé escolher qual turma de primeiro ano acompanharia,
mas isso também nao foi dificil. S6 havia dois dias na semana em que eles tinham aula,
sendo que em um deles eu ja possuia outras obrigacOes com a Universidade. Assim,
restaram-me apenas as duas turmas de quarta-feira. Onde escolhi aquela que tinha aula
no segundo tempo em virtude da distincia entre a escola e minha casa inviabilizar que
eu chegasse a tempo de acompanhar a primeira turma. Outro ponto que ficou facil foi o
de ter certeza que a dinamica daquele professor seria compativel com os meus objetivos
de pesquisa, afinal de contas, ele era o unico professor que poderia acompanhar, por
isso, se o perfil e a pratica do docente ndo estivessem afinados com as minhas hipéteses,

naquele momento ja estava conformada, teria que mudd-las. Combinamos entdo que
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daria entrada em todos os tramites burocriticos para desenvolver a pesquisa na

institui¢do e que meu campo comecaria no dia 01 de junho, as 09h.
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CAPITULO III

CONTEXTUALIZANDO O CAMPO: ESPACOS E SUJEITOS

Neste capitulo apresento os espagos e sujeitos envolvidos na pesquisa. Estou
entendendo por espagos de pesquisa o Colégio de Aplicagdo da UFRJ de maneira mais
ampla e a sala de aula da 21B — turma que acompanhei as aulas de sociologia - de
maneira mais restrita. Nesta sala convivi a maior parte do tempo com aqueles que
chamo de sujeitos da minha pesquisa: os alunos da 21B e o professor de sociologia

deles, Heleno.

3.1 - O Colégio de Aplicacao da UFR]

No dia 12 de margo de 1946 o decreto-lei 9.053 € publicado pelo entdo
presidente da Republica, Eurico Gaspar Dutra. Ele estabelece que seja criado um
gindsio de aplicacdo nas faculdades de filosofia de todo o pais. No artigo primeiro do
decreto esta anunciado: “Art. 1° As Faculdades de Filosofia federais, reconhecidas ou
autorizadas a funcionar no territrio nacional, ficam obrigadas a manter um gindsio de
aplicacdo destinado a pratica docente dos alunos matriculados no curso de didatica”.

Esse decreto é fruto de algumas das ideias “escolanovistas” que a partir da
década de 40 até o inicio da ditadura militar, em 1964, foram difundidas e
experimentadas no Brasil. O objetivo era oportunizar uma formacdo docente
significativa para os alunos da didatica, ou, como chamamos hoje, os licenciandos,
sendo estes alunos matriculados em algum curso de licenciatura cujo principal objetivo
¢ formar professores. Esses alunos aprendiam a docéncia mediados por professores da
faculdade mais experientes, por quem também eram avaliados. A experiéncia do gindsio
de aplicacdo da UFRIJ, neste periodo ainda chamada de Universidade do Brasil (UB),
acabou sendo tdo exitosa que, mediante as aprovagdes de seus alunos nos vestibulares
de todo o Brasil, acabou se tornando uma das melhores escolas do pais. Mafra (2007)
explica:

“O CAp foi fundado em 1948, com a finalidade de complementar a formagao
dos professores secunddrios que cursavam a antiga Faculdade Nacional de
Filosofia da Universidade do Brasil (FNFi). Em poucos anos de
funcionamento, devido ao grande numero de aprovac¢do em vestibulares, o
CAp passou a ser considerado um dos melhores colégios do Brasil. A
proposta pedagbgica desse educanddrio, elaborada principalmente por Luiz

Alves de Matos, seu diretor por quase vinte anos, preconizava uma educacio
de elite, formando alunos com sélida consisténcia intelectual e moral que, em
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seus futuros postos de trabalho, pudessem vir a contribuir para a resolucio
dos problemas brasileiros. O movimento pela “escola nova” estd na base
dessa proposta pedagégica, que se tornou uma das principais caracteristicas
do Colégio de Aplicagdo da UFRJ”.

Ainda de acordo com o proprio Colégio de aplicacdo da UFRJ, ele é

“(...) um 6rgao suplementar do Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas -
CFCH e a unidade de Ensino Fundamental e Médio da UFRJ. Desempenha a
sua funcdo académica e institucional ancorada nos preceitos de ensino,
pesquisa e extensdo. No que se refere a formagdo de professores, o CAp vem
contribuindo para a formagdo inicial a partir do trabalho pedagdgico dos
alunos da graduacdo da UFRIJ e de instituicdes federais conveniadas, assim
como a formagdo continuada mediante a atuacdo conjunta com a Faculdade
de Educacdo”. Disponivel em: http://cap.ufrj.br. Acesso em: 09/01/2017.

Atualmente, o CAp estd localizado no bairro da Lagoa, na zona sul do Rio de
Janeiro. Possui mais ou menos 760 alunos, oportunizando a insercdo de cerca de 400
licenciandos na docéncia. O acesso ao CAp se dd em dois niveis de ensino: no
fundamental e no médio. No ensino fundamental o aluno ingressa no Colégio via
sorteio, no ensino médio, o processo seletivo € feito através de duas fases. A primeira
fase trata-se de uma prova que avalia os conhecimentos de portugués e matemdtica dos
candidatos. Os que acertam mais de 50% da avalia¢do sdo submetidos a um sorteio que
determina quem serdo os 30 alunos que ingressardo no Colégio no préximo ano.

Se por um lado a prova que os candidatos a uma vaga no ensino médio da
institui¢do precisam realizar os nivela, minimamente, por outro, o esquema de sorteio
no ensino fundamental garantiu que o CAp atendesse de maneira mais “democratica”
variados publicos da sociedade carioca. O que € interessante perceber nisso tudo, é que
embora eles cheguem a escola dos mais variados lugares e com diferentes experi€ncias
escolares, politicas, sociais e familiares, parece haver um ethos construido na propria
institui¢do e com os alunos que os deixam especialmente sensiveis as questdes politicas
e sociais do pais. Se essa percep¢ao pode parecer enviesada em funcdo das “questdes
politicas e sociais do pais” serem também, e antes de mais nada, objetos de estudo da
sociologia, disciplina cujas aulas acompanhei, Mafra (2006; 2007) teve a mesma
impressao ao estudar o movimento estudantil do CAp no periodo da ditadura militar.
Embora o contexto politico e social da pesquisa de Mafra seja bem diferente desta, é
possivel perceber regularidades no comportamento dos discentes tanto quanto na logica

de ensino da escola até os dias de hoje.

71



“Ao buscarmos entender as razdes pelas quais uma quantidade tdo expressiva
de integrantes da mesma escola participou do movimento de contestagdo ao
regime militar, criticando a ditadura e o sistema capitalista que a teria
engendrado, buscamos considerar causas de naturezas diversas para
compreender o fendmeno. Assim, compdem esse quadro elementos internos e
externos a escola, de ordem social, econdmica, politica e cultural. Podemos
tracar uma relagdo entre a filosofia pedagdgica assumida pela escola, as
condicdes politicas e sociais do pais e a socializagdo politica dos alunos do
CAp, entendendo que nenhum desses elementos separadamente dd conta do
processo constitutivo do CAp enquanto locus politico privilegiado. A
principal caracteristica dos novos métodos de ensino propostos pela “escola
nova” consistia na introdug¢do de uma relagdo “ativa” entre professor e aluno
no processo pedagdgico. Isso implicaria em elaboracdo de atividades e
estimulos que exigissem do aluno um grau elevado de reflexdo acerca dos
conteddos disciplinares” (p. 184).

Em linhas gerais, percebemos que os "ideais” da escola nova ndo apenas
influenciam na criacio do CAp, mas orientam sua filosofia pedagdgica, sua logica e
metodologias de ensino, a pratica docente de seus professores e, como consequéncia
ultima, a identidade discente do Colégio. Lembrando, € claro, que o aluno é parte
integrante de todo esse contexto, assim, quando expostos a tudo isso, hd espaco nessa
relacdo para que aceite tanto quanto questione, barganhe, acorde. Essa possibilidade
serd, como veremos adiante, um dos principais motivos elencados pelos alunos como
positivo em estudar no CAp. E por isso merece ser contextualizado nesse momento.

Em 2007, Mafra publica em um semindrio sobre a memoria da UFRJ um artigo
fruto de sua dissertagdo chamado “CAp-UFRJ: DE “FORMADOR DE ELITE
DIRIGENTE” A “CELEIRO DA ESQUERDA REVOLUCIONARIA”. Ainda no
contexto da ditadura, neste artigo, ela conclui sobre o engajamento politico dos alunos

do CAp que

“O que ¢ importante ressaltar ¢ que observamos como um projeto pedagogico
que visava contribuir para a expansdo das forcas produtivas sob o capitalismo
(Escola Nova), acabou por gerar, a partir da “leitura” dos estudantes, atitudes
questionadoras ao préprio capitalismo, num momento em que este atingia sua
etapa monopolista no pais. Decorre daf a ambigiiidade do CAp, que, de

“formador de elite dirigente”, acabou por tornar-se “celeiro” de numero
significativo de jovens que questionaram ativamente o regime politico
instaurado em abril de 1964. Relacionando a referida assertiva a discussio do
papel da escola, vimos que o CAp foi criado para reproduzir a ideologia dos
setores dominantes, mas, pelas razdes que ja apontamos, € em um momento
histérico especifico, contribuiu para a construcdo de uma contra-hegemonia.
Quando, sob um regime politicamente reaciondrio, o capitalismo brasileiro
modernizava-se de modo conservador e necessitava, para tal modernizagao,
de reformas de cunho tecnicista na educacdo, os estudantes capianos,
apropriando-se ao seu modo de uma filosofia pedagdgica oriunda de uma
fase anterior do proprio capitalismo, langaram-se numa luta contra-
hegemonica que dificultou a tarefa dos novos donos do poder” (p. 193).
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Ap6s 5 meses de pesquisa no CAp, concordo com a autora de que sdo esses: a
filosofia pedagdgica da escola, o fato de ser um colégio universitario e a formacdo de
seus professores (geralmente estudiosos e pesquisadores do campo da educagdo ou de
suas disciplinas de origem), fatores importantes para a compreensdao do possivel ethos
capiano. Se por um lado o contexto politico e social do pais hoje € outro e o acesso ao
CAp foi democratizado, garantindo, do ponto de vista da origem social, um publico
diversificado, por outro as relacdes ativas entre professor e aluno parecem ter resistido
ao tempo. Elas demandam dos mesmos um elevado grau de reflexdo acerca dos
conteddos disciplinares que os inserem em questdes tdo importantes quanto profundas,
que os envolvem tanto quanto os engajam. Que os instrumentalizam tanto quanto o0s
ensinam a fazé-los eles proprios, misturando principios de uma educacdo notadamente

tradicional e, a0 mesmo tempo, libertadora.
3.1.1- A histéria da sociologia no CAp da UFR]J

Para contar essa historia farei uso de basicamente duas fontes: o acervo do
PROEDES da UFRJ sobre o CAp e algumas informac¢des adquiridas com uma das
professoras mais antigas da instituicdo. As informagdes que seguem, ndo t€ém como
objetivo (nem teria alcance para isso) reconstruir, com minimos detalhes, a histéria da
disciplina no CAp, mas, bem menos pretensiosamente, mostrar ao leitor como a
sociologia sofreu no Colégio, tal qual na propria educagdo bésica de maneira geral,
longos periodos de intermiténcia que foram intercalados ainda, com periodos nos quais
a sociologia estava no curriculo de maneira marginal. Essa situacdo, infelizmente, se
arrasta até os dias atuais, onde, ao contrario do que sugere o préprio Ministério da
Educacdo, a Sociologia ainda ndo compde o curriculo de todo o ensino médio na
propor¢ao de tempos que deveria.

Por ser um “ginasio experimental” o CAp possuia autorizacdo para até certo
momento de sua histéria criar turmas experimentais, com curriculos também
experimentais. Essa condicdo explica porque, em tdo pouco tempo, o curriculo do CAp
mudou tantas vezes quer seja no ambito do ginasial ou do colegial. Além disso, por ter
sido inaugurado em 1948, também adaptou seu curriculo a um sem nimero de novas
leis que previam mudangas na educacao bdsica, quer seja em fun¢do das mudangas nas
leis de diretrizes e bases da educagdo ou para fazer valer o desejo daqueles, cujas forcas
hegemonicas da época, punham a frente da gestdo da educacgado do pais.
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A tabela abaixo mostra como a situacdo da sociologia no CAp € diversificada.
Ela aparece no curriculo de trés maneiras diferentes: (1) a primeira é como disciplina de
Sociologia, com seus conteddos e métodos proprios; (2) a segunda € tendo seus
conhecimentos dissolvidos na disciplina de Estudos Sociais e a (3) terceira € dividindo
espaco com os contetidos da disciplina de Economia. E interessante perceber também os
dois contextos em que a disciplina de sociologia se faz presente: (1) como uma
disciplina das ciéncias humanas junto com a histéria e a geografia e (2)
concomitantemente com as disciplinas de Moral e Civica e Organiza¢do Social e
Politica Brasileira. O desenho curricular da escola € tdo inusitado que, em 1970, em um
mesmo curso, a saber, cientifico, cujas especificidades ndo sdo mencionadas no
documento, para uma turma de segundo ano estd previsto um tempo de EMC/OSPB e
dois tempos de Sociologia, enquanto que para outra turma também de segundo ano,

estdo previstos apenas trés tempos de EMC/OSPB. Vamos conferir:

Tabela 1: Histoérico da disciplina de sociologia no curriculo do Colégio de Aplicacdo da
UFRJ.

Ginasial Colegial

19483

para dois dos trés anos do curso.

para dois dos trés anos do curso.

1950

para dois dos trés anos do curso.

1956

época.

1> De 9 de abril de 1942 até 1961, vigorou na politica educacional brasileira a Lei Organica do Ensino
Secundario, também chamada de Reforma Capanema. Ela previa para o ensino secunddrio um primeiro
ciclo de quatro anos de durag¢do, chamado ginasial, e um segundo ciclo de trés anos, que poderia ser o
cldssico ou o cientifico. Esses curriculos se caracterizavam pelo enciclopedismo, com valoriza¢do da
cultura geral e humanistica.
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Classico: Presenca de um tempo de Sociologia

Cientifico: Presenca de um tempo de Sociologia

Cientifico: Presenca de um tempo de Sociologia

Cientifico: Presenca da disciplina de Sociologia
no terceiro ano do curso em fung¢do da
descoberta dos planos de aula do professor da




1961/

1962

Classico: Presenca de quatro tempos da
disciplina de Estudos Sociais no primeiro ano do
curso, onde era previsto a abordagem de
conhecimentos da disciplina de Sociologia.

1962

Criacao da disciplina de Organizacao Politica e Social Brasileira

1964/
1966

Classico: Presenca de quatro tempos da
disciplina de Estudos Sociais nos dois primeiros
anos e de cinco tempos no terceiro e tltimo ano
do curso, onde era previsto a abordagem de
conhecimentos da disciplina de Sociologia.

Cientifico: Presenca de dois tempos da
disciplina de Estudos Sociais nos dois primeiros
anos do curso, onde era previsto a abordagem de
conhecimentos da disciplina de Sociologia.

1969

Criacao da disciplina de Educacao Moral e Civica

1970

Presenca de dois tempos da disciplina Educacdo
Moral e Civica (EMC) nos trés primeiros anos e
de dois tempos da disciplina Organizac¢do Social e
Politica (OSP) no quarto e dltimo ano do Ginasial.

Classico: Presenca de um tempo da disciplina
EMC /OSP no primeiro ano, de trés tempos no
segundo ano e de dois tempos no terceiro ano.

Cientifico: Presenca de um tempo da disciplina
EMC /OSP e 2 tempos da disciplina de
Sociologia no primeiro ano € em uma turma do
segundo ano do curso. Trés tempos da disciplina
de EMC/OSP em uma turma do segundo ano do
curso cuja especificidade ndo foi mencionada.

1971

Presenca de dois da disciplina de

EMC/OSP.

tempos

Cientifico

Area Biomédica: Presenca de dois tempos da
disciplina de EMC/OSP no primeiro ano do
curso e presencga de trés tempos da disciplina de
Estudos Humanos, onde era previsto a
abordagem de conhecimentos da disciplina de

" A partir de 1961 passou a vigorar na politica educacional brasileira a Lei de diretrizes e Bases da
Educac¢do Nacional. Ela ganhou uma nova versdao em 1971 que durou até 1996, quando foi promulgada a

atual.
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Sociologia, no segundo ano do curso.

Area Humanista: Presenca de dois tempos da
disciplina de EMC/OSP no primeiro ano do
curso e presenca de dois tempos da disciplina de
Estudos Humanos, onde era previsto a
abordagem de conhecimentos da disciplina de
Sociologia no segundo ano do curso.

1972

Presenca de dois tempos da disciplina Educagao
Moral e Civica (EMC) nos trés primeiros anos e
de dois tempos da disciplina Organizac¢do Social e
Politica (OSP) no quarto e ultimo ano do Ginasial.

Cientifico

Area Biomédica: Presenca de dois tempos da
disciplina de EMC/OSP no primeiro ano do
curso e presenca de trés tempos da disciplina de
Estudos Humanos, onde era previsto a
abordagem de conhecimentos da disciplina de
Sociologia, no segundo ano do curso.

Area Humanista: Presenca de dois tempos da
disciplina de Sociologia no primeiro ano do
curso (muito embora em outro documento esteja
prevista, no lugar da sociologia, para este mesmo
ano a disciplina de SMC/OSP) e presenca de
dois tempos da disciplina de Estudos Humanos,
onde era previsto a abordagem de conhecimentos
da disciplina de Sociologia no segundo ano do
curso.

1973

Presenca de um tempo da disciplina EMC para o
primeiro ano e de um tempo da disciplina OSPB
no quarto ano do Ginasial.

Cientifico

Area Tecnoldgica: Presenca de dois tempos da
disciplina EMC no segundo ano do curso e de
um tempo de OSPB no terceiro ano do curso.

Area Biomédica: Presenca de dois tempos da
disciplina EMC no segundo ano do curso e de
um tempo de OSPB no terceiro ano do curso.

Area Humanista: Para os cursos de Letras e
Ciéncias Sociais estavam previstos dois tempos
de EMC nos segundos anos e dois tempos de
OSPB nos terceiros anos dos cursos.

Para o curso de Ciéncias Sociais estava previsto
ainda dois tempos da disciplina de Sociologia e
Economia para o segundo e terceiro ano do
curso.
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1974 Presenca de dois tempos de OSPB para os dltimos Cientifico
quatro anos do Ginasial. ,
Area Biomédica: Presenca de um tempo de
OSPB no terceiro ano do curso.
Area Humanista: Para os cursos de Letras e
Ciéncias Sociais estava previsto dois tempos de
EMC nos segundos anos e dois tempos de OSPB
nos terceiros anos dos cursos. Para o curso de
Ciéncias Sociais estavam previstos ainda dois
tempos da disciplina de Sociologia e Economia
para o segundo e terceiro ano do curso.
1975 Presenca de dois tempos de EMC para o primeiro Cientifico
ano e de dois tempos de OSPB para o quarto ano | |
do Ginasial. Area Tecnolégica: Presenca de um tempo de
EMC para os segundos anos dos cursos
cientificos.
1976 Presenca de dois tempos de EMC para o primeiro Cientifico
ano e de um tempo de OSPB para o quarto ano do | |
Ginasial. Area Tecnolégica: Presenca de um tempo de
EMC para os segundos anos e de um tempo de
OSPB para os terceiros anos dos cursos
cientificos.
1977 Presenca de dois tempos de EMC para o primeiro Cientifico
ano e de um tempo de OSPB para o quarto ano do | |
Ginasial. Area Tecnolégica: Presenca de um tempo de
EMC para os segundos anos e de um tempo de
OSPB para os terceiros anos dos cursos
cientificos.
1978 Presenca de dois tempos de EMC para o primeiro Cientifico
ano e de um tempo de OSPB para o quarto ano do |
Ginasial. Area Tecnoldgica: Presenca de um tempo de
EMC para os segundos anos e de um tempo de
OSPB para os terceiros anos dos cursos
cientificos.
1979 Presenca de dois tempos de EMC para o primeiro

ano e de um tempo de OSPB para o quarto ano do
Ginasial.
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1980/

1981

As disciplinas de Histdria, Geografia, EMC e
OSPB fundem-se na disciplina de Estudos Sociais,
que prevé 7 tempos para 0 primeiro ano e 4 para
os segundos, terceiros e quartos anos do Ginasial.

No que se refere a disciplina de sociologia, na tabela acima € possivel percebé-la
em trés contextos diferentes: (1) de auséncia em detrimento de outras como EMC e
OSPB; (2) na qualidade de disciplina escolar e (3) com a presenca de seus contetidos
dissolvidos em disciplinas como Estudos Sociais. Os anos que ndo estdo presentes na
tabela nio tiveram propostas curriculares encontradas nos arquivos do PROEDES.
Através dos documentos acima sistematizados € possivel perceber que a presenca da
Sociologia foi regular nos anos 1950. Ja nos anos 1960, onde comecam os sombrios
anos da ditadura militar, os conteddos da disciplina de sociologia sdo dissolvidos em
outras disciplinas das ciéncias humanas como “Estudos Sociais”. Na década de 1970 a
situagdo ndo € muito diferente. Quando os conteidos da sociologia ndo estdo
pulverizados em outras disciplinas, aparecem, apenas, em alguns anos do colegial e a
depender da area do curso cientifico.

A partir da década de 1980, para ser mais exata entre 1983 e 1985, a professora
com a qual conversel e que neste texto chamo de Maria, relata que a Sociologia volta a
grade curricular do ensino médio, o até entdo colegial, e ganha ainda seu primeiro — e
unico - professor concursado. Esse professor, em funcdo de ter sido aprovado em um
concurso da Universidade do Estado do Rio de Janeiro, pede exoneragdo e sai da escola
na década de 1990. A partir dai e até os dias de hoje, o CAp s6 tem tido professores
contratados.

Nesse contexto, professora Maria me explica o atual formato da disciplina no
colégio. Nos anos finais da ditadura, as disciplinas de EMC e OSPB acabam sendo,
pouco a pouco, retiradas do curriculo. Em 1993, a Lei 8.663 revoga a lei 869/1969 que
inclui a disciplina de EMC como obrigatéria no curriculo da educacdo bdsica. Além
disso, essa lei coloca a EMC, tal como a OSPB como facultativas dentro das disciplinas
de Ciéncias Humanas do curriculo. Assim, conta Maria, a grade curricular do CAp ficou
com alguns buracos a medida que as disciplinas de EMC e OSPB sairam. Esses buracos
foram tampados com tempos de outras disciplinas e com o retorno da disciplina de
Sociologia. Esta, porém, passou a ocupar, principalmente, o um tempo que a disciplina
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de OSPB tinha no dltimo ano do ginasial, que hoje equivaleria ao 9° ano do ensino
fundamental. No colegial, que hoje chamamos de ensino médio, havia,
majoritariamente, dois anos nos quais encontrdvamos as disciplinas de EMC e OSPB: o
segundo e o terceiro. O espaco do terceiro, porém, foi preenchido por um tempo de
outra disciplina gerando um tempo vago no primeiro, que, mais tarde, foi ocupado pela
sociologia. J4 o espaco da grade do segundo ano acabou sendo preenchido pela
disciplina de filosofia. Apesar da lei 11.684/08, hoje, a grade curricular do CAp
encontra-se tdo inchada que tornou-se invidvel a garantia dos tempos que, por lei,
devem ser previstos para a Sociologia.

Em uma conversa informal com Maria, percebemos que o problema é muito
mais complexo do que fazer valer a lei. Ocorre que algumas disciplinas foram tomando
um espaco cada vez maior no curriculo do ensino médio em detrimento de outras. Essas
disciplinas, a medida que garantiam tal espaco aumentam também o tamanho do seu
departamento e de professores concursados e/ou contratado para dar conta de sua
demanda. Hoje, ndo serd possivel fazer qualquer alteracdo no curriculo dos alunos
garantindo a esses departamentos o espaco que hoje ocupam e a esses professores
cargas hordrias suficientes para que o trabalho de todos esteja garantido.

Por esse motivo, a atual diretora do Colégio informou-me que ja foi montada
uma equipe de estudos para a reestruturacdo do curriculo capiano, muito embora
durante o ano em que estive no CAp para o desenvolvimento da pesquisa, ndo tenha
ouvido falar sobre o assunto. Na contramao de esperar as decisdes dessa equipe, 0 que
poderia ser feito para garantir o que a lei prevé para a disciplina de sociologia, isto é,
dentre outras coisas, que ela esteja no curriculo dos trés anos do ensino médio, seria
realizar um movimento interno para pressionar, de maneira enérgica, a mudanca
curricular. Ocorre que esse movimento deveria ser encabecado pela equipe de
sociologia, que desde os anos 1990, ndo se trata de uma equipe, exatamente, mas de um
unico professor — contratado - que integra o corpo docente da escola, mas que, por nio
ter um vinculo efetivo, nao participa de uma série de reunides do colegiado.

Essa situacdo pode ser facilmente enquadrada na expressdo “roda, roda e ndo sai
do lugar” porque se por um lado ndo € possivel perceber mudangas significativas
advindas do trabalho da equipe responsdvel pela reforma curricular, por outro o
movimento que deveria partir da equipe de sociologia para pressiond-la € absolutamente

inviabilizado pela presenga de apenas um professor de sociologia na escola, que divide

79



ainda sua jornada de trabalho com mais duas outras institui¢des. Essa situacdo, por sua
vez, parece impossivel de mudar uma vez que s6 faz sentido a formagdao de uma equipe
de sociologia na escola a medida que a demanda curricular da disciplina seja ampliada.
Todos esses motivos explicam a situacdo marginal da sociologia no CAp, que mesmo
longe de ser a ideal, tem contribuido de maneira fundamental para a formacdo desses

alunos. Mas, que alunos?
3.2 — A turma 21B

A turma 21B era composta por 30 alunos. Dez deles haviam ingressado aquele
ano (2016) no colégio e os demais haviam ingressado via sorteio no ensino
fundamental. Eram alunos, como mostra o mapa abaixo, vindo dos mais variados

bairros da cidade.

Figura 1: Bairros onde residem os alunos da 21B.
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No mapa, as bolinhas representam os bairros onde residem os alunos da turma. E
importante perceber que hd um numero significativo de alunos da 21B que mora
distante do colégio. Vejamos no grafico abaixo que bairros sdao esses e a

proporcionalidade de estudantes que reside em cada um.
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Grafico 1: Bairro onde os alunos da 21B residem.
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Através do grafico percebemos como a maioria dos alunos vive em bairros
diferentes, estando concentrados mais de um aluno apenas nos bairros do Grajai (3
alunos), Tijuca (2 alunos), Recreio dos Bandeirantes (2 alunos), Rio comprido (2

alunos) e Botafogo (5 alunos). A faixa etdria desses alunos varia dos 14 aos 18 anos.

Grafico 2: Faixa etdria dos alunos da 21B.
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Em sua grande maioria, os alunos vivem com seus pais € irmaos:

Grifico 3: Parentes que residem com os alunos da 21B.

PARENTES QUE RESIDEM COM OS ALUNOS

Prima

A escolaridade dos responsaveis dos alunos €, de maneira geral, a graduacdo. Ha
um pequeno numero de responsdveis que encerrou os estudos no ensino médio.
Também € pequeno o nimero de responsdveis que concluiram cursos de especializa¢do
(p6s-graduacdo lato senso), mestrado e doutorado (pds-graduacio stricto senso). Dentre
esses, € maior o nimero de pais com ensino médio e com especializacdo do que o
nimero de maes. Em contrapartida, ¢ maior o nimero de maes com mestrado e

doutorado do que o nimero de pais.

Grifico 4: Escolaridade dos pais da 21B.
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Como consequéncia udltima desse contexto, a renda de mais da metade dos

alunos € superior a 5 saldrios minimos, o que, atualmente, equivale a R$4.400 reais.

Griafico 5: Renda familiar dos alunos da 21B.
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Além de ir ao Colégio e do tempo que reservam para estudar em casa, a maioria
dos alunos tem outras atividades incluidas na sua rotina de segunda a sexta-feira. Entre
elas estd o curso de inglés, de musica, a pratica de algum esporte, idas regulares a

academia e o envolvimento com atividades de iniciagdo cientifica na propria UFRIJ.

Grafico 6: Principais atividades realizadas pelos alunos da 21B de segunda a sexta.
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Segundo 26% dos alunos, existem ainda outras atividades que fazem parte das

suas rotinas, sdo elas: aulas com um professor particular, curso de espanhol, frances,

artesanato, teatro, danca e desenho, falar com o (a) namorado (a), jogar video game,

usar o computador, ir ao culto, a psicéloga, a orientagdo profissional, ao grupo de

estudos de robdtica, a praia, caminhar com o cachorro, ler e pegar 6nibus lotado. O

motivo delas ndo estarem no grafico, assim como ocorrerd nos exemplos seguintes, é

que embora tenham sido citadas, foram menos recorrentes que as demais. De maneira

geral, é possivel perceber nas atividades desenvolvidas pelos alunos ao longo da semana

como a logica “escolar” se sobrepdem na organizagao das suas rotinas. Dayrell (2007)

explica que:

“Por seu lado, a légica escolar parece invadir cada vez mais a sociedade,
atingindo, principalmente, as criancas e jovens, reforcando ainda mais sua
identidade como “alunos”, como se essa fosse sua condi¢do natural. Podemos
perceber isso na proliferacdo de atividades extra-escolares, que vdo dos
cursos de lingua estrangeira as atividades culturais e até mesmo o esporte,
que seria uma atividade mais espontinea, cada vez mais praticado em
“escolinhas”. As criangas e os jovens passam a ter grande parte do seu tempo
cotidiano regulado e estruturado em atividades que traduzem elementos e
tracos da escola. Podemos ver ai uma tendéncia em transformar cada instante
em instante de educagdo, cada atividade em uma atividade educativa, ou seja,
como uma atividade cuja finalidade € formd-los, formar-lhes o corpo, os
conhecimentos, a moral” (p. 1117)

J4 aos fins de semana a maioria dos alunos relata ocupar seu tempo indo ao

colégio e estudando, mas também saindo com os amigos, indo a festas, a praia, a cultos

religiosos e ao shopping.

Griéfico 7: Principais atividades realizadas pelos alunos da 21B aos fins de semana.
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Além dessas, 43% dos alunos citam como atividades que realizam aos fins de
semana: sair com a familia, assistir séries e filmes, dormir, ficar em casa, praticar
esportes, sair com o (a) namorado (a), jogar video game, usar o computador, ficar na
internet, visitar parentes, soltar pipa, ir a casa dos amigos, aulas de danga, ouvir musica,
ir ao teatro, descansar, passeios, restaurantes, cinema e ficar na rua com os amigos. Nas
horas vagas, as atividades preferidas dos alunos sdo: ler, dormir, escutar musica, sair,

ver filme, ficar no celular e jogar video game.

Grafico 8: Principais atividades realizadas pelos alunos da 21B nas horas vagas.
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H4 ainda 40% do alunado que destaca como atividades preferidas nas horas
vagas: Conversar com os amigos, descansar, ver séries, ficar no computador, comer,
jogar bola, assistir tv, sair com os pais, passear, praticar aquarela, falar consigo mesmo
em inglés, dancgar, usar a internet, pesquisar, tocar violdo e teclado, ver Netflix, praticar
esportes, soltar pipa, pensar sobre a vida, ir a praia, namorar, surfar e conversar.

No que diz respeito as suas preferéncias politicas'”, 20 dos 30 alunos disseram
ndo possuir, 0 que equivale a mais de 65% do todo investigado. Alguns justificaram sua
resposta: “- Acredito que nossa situagdo politica € tdo ruim que ¢ dificil ter preferéncia”.

E ainda: “- Enxergo problemas em varias posi¢cdes. Tenho uma opinido formada, mas

15 . L . . L.
A partir do grafico 9, as categorias foram nomeadas de acordo com os discursos dos proprios alunos.
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ndo defendo nenhum lado”. Um aluno ndo respondeu a pergunta e os nove restantes

apresentaram a seguinte preferéncia:

Grafico 9: Preferéncia politica dos alunos da 21B.

PREFERENCIA POLITICA DOS ALUNOS

Anarquista
11%

Centro
11%

Esquerda
34%

Progressista
11%

Direita
11%

Um dos nove alunos que disse possuir preferéncia politica respondeu que nao
era de esquerda, mas... “ - Diria que apoio o governo Lula/Dilma pois vejo as mudangas
positivas que 0 mesmo trouxe ao nosso pais e sei que nenhum outro politico teria feito
com que nosso pais avancasse da mesma maneira que Dilma, e, principalmente, Lula
fizeram”. Os discursos que sustentaram a preferéncia politica Esquerda foram: “- Fujo
dos discursos conservadores e religiosos e jamais votaria em alguém que pede votos
apelando para seus fié¢is. Sou ateia e ndo creio que a religido deva se unir a politica” e
ainda “- Nao me envolvo com politica, mas sou “de esquerda”, porque no Brasil ndo é
necessaria uma evolug¢do politica, e sim revolugdo”.

Ja o que sustentou a preferéncia politica Direita foi: “- Acho os movimentos de
esquerda falhos. Fora que concordo com mais leis focadas no pais (nacionalismo) do
que nos movimentos sociais”. O de Centro-esquerda: “-Porque me identifico com as
ideias e concordo com muitas propostas”. O Progressista: “- Porque estd de acordo com

minha opinido sobre o assunto”. O de Centro: “- Nem de direita nem esquerda” e, por
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fim, o Anarquista: “- Considero o estado um inimigo pra mim. Deveriam explodir tudo
para ndo terem olimpiadas”.

No que se refere a preferéncia religiosa dos alunos, 14 disseram ndo possuir e
justificaram da seguinte maneira: “- Porém meus pais sdo catdlicos e deduzem que
também sou” e ainda “- SO acredito em algumas coisas, existe (sic) coisas que ndo
concordo em algumas das vérias religides, por isso ndo sigo nenhuma”. Dois alunos
disseram ndo saber se possuem e explicaram: “- Fui criada na igreja catélica, porém, me
sinto aberta a conhecer outras religides” e também “- Eu ndo tenho uma religido mas
acredito em Deus, atualmente estou aprendendo sobre o espiritismo e estou me
interessando bastante, quem sabe eu ndo siga essa religiao”.

Dos 14 alunos que disseram possuir preferéncia religiosa, temos:

Grafico 10: Preferéncia religiosa dos alunos da 21B.

PREFERENCIA RELIGIOSA DOS ALUNOS
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Quem definiu-se como Evangélico, justificou a escolha dizendo que: (1) “- Foi
nessa religido que fui criado, era a religido dos meus avds, € a dos meus pais e € a
minha, além disso € no que acredito”; (2) “- Apesar de minha familia toda ser catdlica, a
minha religido me satisfaz e me deixa muito feliz. Ndo sei ao certo o motivo por
escolher ela, mas eu sou evangélico com muito orgulho”; (3) ““- Nasci na igreja batista e
procuro viver de acordo com o que ¢ pregado” e, por fim, (4) “- Mdérmon, pois é a qual

eu acredito ser a certa”.
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J4 quem se definiu como Catdlico: “- Porque sempre participei da Igreja e
acredito em Deus” e também porque “- Minha familia toda € catélica entdo segui os

3

passos deles”. Como Cristdo: “- Minha familia € crista, entdo, obrigatoriamente sou,

mas ndo significa que eu ndo acredite em outras coisas como o espiritismo” e “- Fui

[3

criada assim”. Como membro do Odinismo: “- Sempre gostei muito da mitologia
nordica, e isso foi motivo para eu achar essa religido”. Da Perfect Liberty: “- Porque eu
sou nascido e criado 14 e ja vivenciei muitas situagdes quais se nao fosse pela minha
igreja eu poderia ter morrido”. Da Umbanda: “- Sou batizado na umbanda, minha
familia é muito ligada ao espiritismo. Decidi por concordar com os pilares dessa
religido”. Ja aqueles que se definiram como Budista e Ateu ndo justificaram suas
respostas. Uma coisa, porém, € importante perceber: Dos trés alunos que se definiram
como ateus, dois disseram nao ter preferéncia religiosa, como se ser ateu ja nio fosse
uma.

O que teria unido entdo todos esses alunos de contextos, habitos e preferéncias
tao diferentes no CAp? Ao serem perguntados sobre suas motivagdes para ingressar no
colégio, a maioria dos alunos atrela ao fato de estarem ali a qualidade do ensino e terem

sido sorteados. Houve ainda quem dissesse que estudava no CAp por vontade dos pais,

em funcdo da gratuidade do colégio e pela chance de fazer novas amizades.

Grifico 11: Principais motivacdes que trouxeram os alunos da 21B ao CAp.
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Além dessas justificativas, 21% dos alunos atrelaram sua matricula no colégio
devido a: boa preparacdo para o vestibular, estudar em frente a Lagoa, ser uma escola
com projetos, a classificagdo da escola no ENEM - muito embora ela ndo se preocupe s6
com ele -, ser uma escola com autonomia, a “proximidade” da UFRJ, o curriculo dos
professores e, por fim, um aluno menciona o fato de em algum momento de sua vida
escolar, ter tido um professor que lhe disse que ele nunca conseguiria passar para o
CAp.

Segundo os alunos, a melhor parte em estudar no CAp é a liberdade de

3

expressdo, pois, “- Deixa o ambiente mais leve, divertido e permite que a voz do
estudante seja ouvida”. “- E uma escola que ensina o aluno a se defender e ter uma
liberdade, ter autonomia. Ensina muito mais que Fisica, Matemdtica, Quimica,
Portugués...”. “-Pois aqui (no CAp) vocé pode expressar seus pensamentos, dando mais
cor a escola e transformando-a num lar onde todos sdo sua familia”.

A diversidade social e a tolerancia a ela também sdo indicadas pelos alunos
como bons motivos para se estudar no CAp, “- Porque isso me ensina como me
comunicar com outras pessoas, serve para a vida”. Além disso, eles dizem, ¢ importante
“- Estudar em um lugar que acolhe e respeita as diferencas”. E pensam ainda que -
Nesta escola todas as opinides sdo validas e isso me alegra”. Outros bons motivos
apresentados pelos alunos em ser capiano sdo as amizades, a qualidade do ensino, as

pessoas da instituicdo de maneira geral, os professores, o incentivo a musica € a

gratuidade do colégio.

Grifico 12: Percepcdes dos alunos da 21B sobre a melhor parte em estudar no CAp.
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J& para 20% dos alunos também é bom estudar no CAp em fun¢do de j4 estarem
acostumados ao local, do bom relacionamento aluno-aluno, do recreio, das aulas
praticas de biologia e fisica, da proximidade da residéncia, do jeito de ensinar e da
“educagdo mental”, ndo tendo este ultimo aluno, entrado em detalhes sobre o que
entendia por “educag¢dao mental”.

Dito isso e analisando o outro lado da moeda, para os alunos, a pior parte em
estudar no CAp é a distancia do colégio em relacdo as suas residéncias e o sistema
avaliativo da instituicdo que conta com muitos trabalhos, testes e provas, segundo o0s
estudantes. Além destes, citam também a infraestrutura, a possibilidade de greve e a
realizacdo das mesmas. Dos 30 alunos, 16% ndo responderam a essa questdo e 6%

acham que ndo existe “pior parte em estudar no CAp”.

Grifico 13: Percepgdes dos alunos da 21B sobre a pior parte em estudar no CAp.

PIOR PARTE EM ESTUDAR NO CAP

N&ao respondeu
16%

Distdncia da
minha casa

Outros .
10%

44%

N&do acho que exista A possibilidade
6% de/ As greves
6%

Outros 40%, porém, alegam que o lado ruim em ser capiano envolve (1) sua
semelhanga com um presidio - disse um aluno que questiona terem colocado grade em
todas as rampas da escola e o fato dos alunos ndo poderem permanecer 14 no
contraturno; (2) ver pessoas que nao dao valor a vaga que conseguiram; (3) ter desenho
geométrico na grade curricular; (4) liberdade de expressdo — o aluno justifica: “- Por que

alguns se sentem livres para desrespeitar funciondrios como forma de atingir a
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instituicdo. Odeio isso porque os funciondrios sdo um amor!”; (5) a falta da organizagdo

3

da sala de mdusica; (6) os preconceituosos, € complementa: “- Porque ninguém deve
julgar ou amedrontar terceiros, as pessoas tem que ser livres para ser o que elas sdo, sem
medo de serem julgados (sic)”; (7) aulas de exatas na grade curricular; (8) ter protestos
de esquerda, justifica o aluno: “Acho desnecessario para o colégio”; (9) os roubos no
colégio; (10) a falta de dinheiro - complementa a aluna: “- As coisas ficam mais dificeis
de serem resolvidas, além de impedir que outras acontecam por ndo terem como ser
financiadas”; (11) ter muita coisa para estudar; (12) o conservadorismo de alguns
professores e, por fim, (13) o pouco incentivo ao esporte.

Quando perguntados sobre suas disciplinas preferidas, os alunos indicam as
seguintes: sociologia, artes visuais, artes cénicas, histéria, matemaética, educagdo fisica,

biologia e musica.

Grifico 14: Disciplinas preferidas dos alunos da 21B.

DISCIPLINAS PREFERIDAS DOS ALUNOS

Sociologia
Outros 12%

Artes Visuais

12%
Musica
7%
Biologia Artes Cénicas
7% 12%

Educacado Fisica
10%

Matematica
10%

Outros 20% dos alunos indicaram ainda: quimica, desenho geométrico, fisica,
inglés, portugués e franc€s. Alguns dos alunos justificaram a escolha por essas

disciplinas da seguinte maneira:
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Tabela 2: Justificativa dos alunos da 21B sobre suas disciplinas preferidas do curriculo.

Biologia

“- E a disciplina que mais me chama atencdo (junto com a quimica) e
além disso € a disciplina mais voltada para a minha primeira opcao de
profissdo (medicina)”

“- Porque ¢ ligada a carreira que quero seguir”

“- Quero fazer medicina como profissio. Acho o corpo humano
fantéstico, as reagdes quimicas, composic¢oes, etc”

Sociologia

“- Me identifico com a matéria e normalmente tiro boas notas sem
estudar.

“- Amo muito viajar nas ideias das aulas”

“- Pois conseguimos construir varios pensamentos criticos”

“- Muito dinamicas”

Historia

“- Me identifico com a matéria e normalmente tiro boas notas sem
estudar”

“- Pois é ela que move o mundo e amo entender as causas de hoje
vivermos assim”

“- Sempre tive grande facilidade de gravar momentos historicos e adoro
saber do passado”

“- Muito dindmicas”

Artes Visuais

“- Gosto de desenhar, pintar...”

“- Pois é uma disciplina onde eu relaxo, esqueco um pouco 0s meus
problemas e aprendo a fazer pinturas, desenhos, etc”

“_ E a tinica aula que faz eu me sentir feliz em ir para escola e que me
deixa triste se ndo tiver”

“- Muito dindmicas”

Artes Cénicas

“- Porque me sinto muito relaxada”
“- Porque quero ser ator”

“- Porque gosto de atuar”

“- Muito dindmicas”

“- Porque € uma aula na qual podemos trabalhar nossas expressdes
corporais”

Masica

“- Porque é uma aula divertida e eu tenho interesse em aprender a tocar”
“- Amo musica desde sempre, acho a professora um amor e gosto de ter
as aulas dela no meio da semana”

“- Porque quero seguir a carreira musical”

Matematica

“- Adoro exatas”
“- Porque gosto de desafios”
“- Tenho facilidade”

Quimica

“- Acho mégica”

Desenho Geométrico

“- E encantavel”

Educacdo Fisica

“- Répida e pratica além de facil”
“- Gosto demais de esporte”
“- Gosto de praticar esportes”

Fisica “- Tenho facilidade”
Inglés “- Acho legal”
Portugués “- Muito dindmicas”
Francés “- Quero aprender a falar francés”
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Por outro lado, quando perguntei qual disciplina do curriculo menos gostavam, a
maioria dos alunos respondeu: desenho geométrico, matemadtica, fisica, quimica,

portugués, literatura, histéria e geografia.

Grifico 15: Disciplinas que os alunos da 21B menos gostam.

DISCIPLINAS QUE OS ALUNOS MENOS GOSTAM

Geografia
3%

Historia
6%
Literatura

6%

Desenho geométrico
25%

Portugués
5%

Matematica
25%

Fisica
22%

A justificativa para isso segue no quadro abaixo:

Tabela 3: Justificativa dos alunos da 21B sobre as disciplinas que menos gostam do
curriculo.

Fisica “- Apesar de saber que a fisica € realmente importante, as vezes me

um tempo maior de estudo”

Mas ela tem partes boas também”

“- Nao entendo nada”

“- Nao consigo entender nada”

“- Porque nao entendo nada desse tro¢o”
“- Sou de humanas”

tive professores chatos”

pego um pouco perdida no meio de tantas férmulas, o que demanda

“- Porque eu tenho mais dificuldade de entender a 16gica da matéria.

“- Nao entendo nada. J4 tive no ano passado e detesto desde entdo. S6

Desenho geométrico | “- Além de ser inttil para (a maioria) boa parte das pessoas, acho que

deveria ser opcional”
“_ E desnecessario na nossa vida”
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muito”

“- Pois nao consigo entender nada”

“- Pois ndo gosto e nao entendo muito bem”

“- Porque eu ja ndo gosto de geometria e eu nao consigo ver nenhuma
utilidade na minha vida futura, além de achar muito chato ficar
representando um objeto em diversos planos”

“- Pior professora”

Matemitica “- Mesmo que eu estude e me esforce ndo consigo ir bem, tenho
muita dificuldade”

“_ E uma matéria muito dificil na qual ndo tenho nenhum interesse”
“- Odeio exatas, nao nasci pra isso. Estudo e sé tiro nota baixa...

Acho um tédio”

“- Sou de humanas” (2x)

“- Porque nunca consigo entender”
“- Pior professora”

“- Tenho dificuldade nessa matéria”
“- Cansativa e repetitiva”

Portugués “- Pois ndo consigo me dar bem com as regras”
“- N6s ja sabemos falar portugués, porque estudar mais ainda essa
matéria”

Geografia “- Nao entendo a logica dessa aula”

Literatura “- Porque acho dificil”
“- Nao tenho paciéncia para ficar lendo”

Quimica “- Acho muito chata a matéria”
“_ E uma matéria que envolve muitos calculos”

Historia “- Odeio decorar textos”

“- Nao tenho paciéncia para ficar lendo”.

Através dos dados apresentados, € possivel chegar a algumas conclusdes. Muito
embora a 21B fosse composta por alunos advindos dos mais variados bairros do Rio de
Janeiro, de maneira geral, em funcdo da escolaridade dos seus responsdveis, de sua
renda familiar e do acesso que possuiam aos mais variados bens (TV, celulares,
computadores), cursos extracurriculares, espagcos de lazer e de cultura, tinhamos uma
turma majoritariamente de classe média, onde nenhum dos alunos trabalhava, de
maneira geral ndo possuem preferéncia politica e t€m apenas metade do seu alunado
ligada a alguma religido.

Suas principais atividades envolvem: (1) espacos de formacgdo (Colégio, cursos,
iniciacdo cientifica, igreja); (2) espacos de Cultura (cinema, teatro, passeios culturais) e
(3) espagos de lazer (praia, rua, casa dos amigos, passeios em familia e com os amigos,
viagens, festas). Nesse contexto, seus professores, amigos e responsdveis aparecem

como agentes formadores e socializadores importantes para esses jovens. Além disso,
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H4 também de se chamar a atencao para a relacdo que possuem com 0s meios de
comunicacdo (tv, celulares e computadores) e para o tempo do seu dia que destinam a
eles. Dessa forma, mais que parte das suas rotinas, eles t€ém se tornado preferéncia para
as horas vagas, quer seja para o acesso a redes sociais, para assistir filmes e séries ou
para ouvir miusica. Minha aposta para isso é a facilidade que esses meios de
comunicacdo possuem para levar os jovens a outros lugares, lugares que gostariam de

. - . A . 1
estar e que de outra maneira ndo poderiam chegar, como as residéncias dos “crushes” J

parentes ¢ amigos, todos ao mesmo tempo, enquanto conversam pelo “Whatsapp™'’, as

viagens e passeios dos parentes e amigos enquanto visualizam suas fotos e videos no
1 1 .. n

“Facebook”'® ¢ no “Instagram” °. Aos shows de humor, tutoriais de eletrOnicos ou

2 . .
” 0, e ainda a muitos outros

clipes de suas bandas preferidas que visualizam no “Youtube
lugares e histdrias nos quais conseguem estar via filmes e séries que assistem pelo
Netflix*".

Esses hdbitos sdo, hoje, tipicos dos jovens urbanos. Porém, falar sobre sua
“condi¢ao juvenil” ¢ bem mais complexo que conhecer seu perfil familiar, as atividades
que desenham sua rotina ou os lugares que frequentam. Em um contexto de alteridade,
conhecer os jovens, nessa pesquisa, em especial, os da 21B, significa dar-lhes voz e

ouvidos. Por isso, lhes fiz a seguinte pergunta: Voce € jovem! O que isso significa para

vocé? Em linhas gerais, os discursos sobre juventude dos alunos da 21B podem ser

'® Crushes ¢ o plural de Crush, que na giria juvenil significa “paquera” aquele ou aquela pelo (a) qual se
esta “afim”.

2

1 oy
7 Whatsapp é um software para smartphones utilizado para troca de mensagens de texto
instantaneamente, além de videos, fotos e dudios através de uma conexao a internet.

'® O Facebook é uma rede social que permite conversar com amigos de maneira piblica ou privada, além
de compartilhar mensagens, links, videos e fotografias. A ferramenta criada em 2004 pelos americanos
Mark Zuckerberg, Dustin Moskovitz, Chris Hufghes e pelo brasileiro Eduardo Saverin também permite
que vocé receba as novidades das paginas comerciais das quais gostar, como veiculos de comunicag@o ou
empresas.

" Instagram é uma rede social online de compartilhamento de fotos e videos entre seus usudrios, que
permite aplicar filtros digitais e compartilhd-los em uma variedade de servigos de redes sociais, como
Facebook, Twitter, Tumblr e Flickr.

2 £ . . L . . ,
% YouTube é um site que permite que os seus usudrios carreguem e compartilhem videos em formato
digital.

*! Netflix é uma provedora global de filmes e séries de televisdo via streaming, atualmente com mais de
80 milhdes de assinantes. Fundada em 1997 nos Estados Unidos, a empresa surgiu como um servigo de
entrega de DVDs pelo correio. A expansdo do streaming, disponivel nos Estados Unidos a partir de 2007,
comecou pelo Canadd em 2010. Hoje, mais de 190 paises tém acesso a plataforma.
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divididos em trés: (1) aqueles que relacionam a juventude a expectativa de uma longa
vida pela frente; (2) aqueles que relacionam a juventude a expectativa de viver indmeras
experiéncias, sejam elas escolares, pessoais ou profissionais e, por fim (3) aqueles que
estdo relacionados a reflexdes sobre a prépria condi¢do juvenil. Observe na tabela
abaixo:

Tabela 4: Percepcdes dos alunos da 21B sobre a juventude.

Discursos atrelados a longa expectativa de vida

“- Que ainda tenho muitos anos de vida para mudar e moldar o meu futuro”
“- Que estou abaixo dos 18 e provavelmente bem longe da morte”
“- Que ainda tenho uma longa vida pela frente”

“- Que estou comec¢ando a minha vida”

Discursos atrelados a expectativa de experiéncias (pessoal, profissional, escolar)

“- Que tenho muito tempo para me divertir pela frente”

“- Eu posso aproveitar muito a minha vida com os estudos, festa, viagem, namoro, conhecimento
com os mais velhos e ja ter mais ou menos uma ideia do que eu vou querer como minha
profissao”

“- Mais liberdade para (...) o futuro e muitas escolhas dificeis”

“- Ter liberdade para escolher o que € bom para minha vida (futuro) e para mudar o que ndo acho
certo (chance) ”

“- Que ainda terei muitas escolhas para fazer”

“- Significa que pelo menos esse ano eu terei muitas festas de 15 anos para ir”
“- Que preciso me dedicar hoje para ter um reflexo positivo no futuro”

“- Que eu ainda tenho muito tempo para aproveitar”

“- Que ainda tenho muitas coisas para descobrir e viver”

“- Que eu tenho muito ainda o que viver, e 0 mais importante tenho que aprender. Aprender com
meus pais, meus professores e até com meus amigos, € entender que eu ndo sou mais vivido, e
isso s6 se resolve com o tempo”

“- Que ainda tenho muitas coisas para ver, muitos amores para sofrer, muitas coisas ainda para
aprender”

“- Que ainda terei muitas coisas boas pela frente, amizades novas, muitas escolhas e decisdes e
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decepcoes”

“- Aproveitar a vida (nos limites do ambiente escolar, ou da minha casa, porque “O Rio estd
muito perigoso”), conversar com os colegas, fazer planos e mudar de ideia cinco minutos depois e
desfrutar do fim da fase em que podemos ser infantis (e bobos!)”

“- Muita coisa, viver intensamente a vida”
“- Que ainda tenho muito a aprender e que devo aproveitar todas as oportunidades que tenho”
“- Que eu ainda tenho muito a viver e muito a aprender”

“- Aproveitar a vida enquanto podemos”

Discursos atrelados a condi¢ao juvenil

“- Significa que estou seguindo alguns padrdes impostos pelas pessoas da minha idade, mesmo
que de maneira inconsciente (que é o que acontece), sé para ser aceito em um determinado
grupo”

“- Nao ter muitas responsabilidades, ter outra cabega, outros pensamentos”

“- Em uma visao mais filosofica, significa que estou passando por uma fase de grandes
transformacoes e aprendizagens, mas em pensamento que se vem rapidamente a cabeca, significa
s6 mais uma fase na vida com suas caracteristicas proprias”

“- Que ainda vou sofrer muito para me formar, arrumar uma casa € um emprego”’

“- Que ainda nao possuo grandes responsabilidades como um adulto, porém daqui a 2 anos vou
ter a gigantesca responsabilidade de decidir a carreira que vou seguir durante a vida toda”

“- Significa uma fase em que minha vida comega a mudar muito, essa transi¢do entre jovem e
adulto”

“- Que mesmo que nossas responsabilidades estejam aumentando; que estamos no momento de
curtir ainda mais nossos tltimos momentos sem grandes responsabilidades”

“- Varios problemas psicoldgicos e transtornos emocionais”
“- Obedecer a ordens”

“- Significa que estou num processo de mutacdo intenso e radical e que estou vivendo e sentindo
isso tudo a flor da pele”

Outros

‘G_ Nada,9
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A atual literatura sobre juventude, muito nos tem chamado aten¢do para a
necessidade de ndo generalizar este conceito. Mas, ao contrdrio, perceber que se por um
lado € possivel percebé-lo como “uma fase da vida” dos sujeitos, com caracteristicas
mais ou menos parecidas, localizada entre a infancia e a fase adulta, por outro, na
perspectiva antropoldgica, essa é experimentada pelos jovens nos mais variados
contextos e de “N” maneiras diferentes. Assim, ndo nos convém falar em juventude,

mas em juventudes.

“O paradoxo da questdo ¢ que qualquer ideia aparece sempre encapsulada num
nome e, aqui, 0 mesmo nome —juventude— encapsula ideias diferentes.
Paradoxo derivado € a tendéncia de, perante um dado nome, nome de algo —
com sua ideia inclusa—, deixar de se ver esse algo a que o nome se reporta,
isto é, a realidade que se nomeia ou idealiza. Deste modo, embora construidos
para nos facilitarem uma clara percep¢do das realidades, hd em muitas ideias e
conceitos um efeito perverso. Por isso, temos de nos treinar numa nova dptica
que nos deixe ver, através dos nomes das coisas, a riqueza semantica que
aparece associada a esses «nomes» (ideias, conceitos). Era esse treino que
gostaria também de exercitar ao propor que a juventude fosse principalmente
olhada em torno de dois eixos seminticos: como aparente unidade (quando
referida a uma fase de vida) e como diversidade (quando estio em jogo
diferentes atributos sociais que fazem distinguir os jovens uns dos outros). De
facto, quando falamos de jovens das classes médias ou de jovens operdrios, de
jovens rurais ou urbanos, de jovens estudantes ou trabalhadores, de jovens
solteiros ou casados, estamos a falar de juventudes em sentido completamente
diferente do da juventude enquanto referida a uma fase de vida. Tentar uma
aproximacao cientifico-analitica ao mundo da «juventude» exige, nesta ordem
de ideias, um radical ascetismo de vigilancia epistemoldgica que nos obriga a
partir do pressuposto metodoldgico| de que, em certo sentido, a juventude ndo
€, com efeito, socialmente homogénea. Na verdade, a juventude aparece
socialmente dividida em funcdo dos seus interesses, das suas origens sociais,
das suas perspectivas e aspiracdes. Dar importdncia a este pressuposto
metodoldgico parece tanto mais conveniente quanto € certo que, como se tem
vindo a insistir, a nog¢do de juventude é uma das que mais se t&€m prestado a
generalizagdes arbitrarias” (PAIS, 1990, p. 149)

Afinado com a perspectiva de Pais esta o discurso de Gouveia (2015):

“Como as realidades, os interesses, as necessidades, os valores e as
experiéncias dos jovens sdo diversas, ndo podemos afirmar que exista um
conceito dnico que fale de todos os jovens. Ndo se pode falar, portanto, que
exista uma juventude, deve-admitir que existem juventudes, existem
conjuntos de jovens que vivenciam ao seu modo e de acordo com suas
limitagdes a condigdo juvenil, que possui multiplas dimensdes” (p. 153)

De acordo com a prépria definicdo de juventude dos alunos da 21B, hd uma
coisa ainda importante de se destacar: como o discurso que prevalece entre os alunos
estd atrelado as expectativas que possuem de experimentar. Experimentar tudo mais
quanto puderem, nos mais variados tempos € espagos que compdem sua juventude. Ora,
o desejo de experimentar combinado com a permanéncia prolongada em instituicdes
formativas, sobretudo a escola, faz, consequentemente, com que os alunos criem muitas
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expectativas a seu respeito. Essas expectativas quando associadas a perfis muito
tradicionais e rotineiros de educacdo tendem a tornar a escola desinteressante e
cansativa para os alunos, que se por um lado j4 incorporaram de seus pais e familia a
importancia social da escola, por outro, ndo raramente, atrelam a ela sentido futuro,

apenas.

“Essa tensdo, manifesta nessas diferentes dimensdes, concretiza-se nos mais
diversos percursos escolares, marcados pela participa¢do e/ou passividade,
pela resisténcia e/ou conformismo, pelo interesse e/ou desinteresse, expressao
mais clara da forma como cada um elabora a tensdo entre o ser jovem e o ser
aluno. H4 um continuum diferenciado de posturas, no qual uma pequena
parte deles adere integralmente ao estatuto de aluno. No outro extremo,
encontramos aqueles que se recusam a assumir tal papel, construindo uma
trajetéria escolar conturbada e, para a maioria, a escola se constitui como um
campo aberto, com dificuldades em articular seus interesses pessoais com as
demandas do cotidiano escolar, enfrentando obsticulos para se motivarem,
para atribuirem um sentido a esta experi€ncia e elaborarem projetos de
futuro. Mas, no geral, podemos afirmar que se configura uma ambigiiidade
caracterizada pela valorizacdo do estudo como uma promessa futura, uma
forma de garantir um minimo de credencial para pleitear um lugar no
mercado de trabalho, e pela possivel falta de sentido que encontram no
presente” (DAYRELL, 2007, p. 1122)

Ao contrdrio, porém, se a escola parece corresponder a essas expectativas
através de atividades variadas, metodologias de ensino que os envolvam, professores
que saibam falar tanto quanto ouvi-los, que se mostrem abertos as suas sugestdes e
duvidas, ensinando contetdos que lhes sejam significativos, temos entdo outro aluno.
Muito mais disposto a aprender, porque, antes de mais nada, estd interessado em
participar, em experimentar.

Charlot (2000) disse que “O sucesso na escola ndo ¢ questao de capital, mas de
trabalho; mais exatamente: atividades, préticas”. Se € de nosso interesse perceber como
as juventudes da 21B se relacionam com os saberes socioldgicos, isto €, o vivenciam, na
pratica, € importante conhecer aquele que elabora essas praticas, media a relacdo dos
jovens com este saber ao mesmo tempo que, para isso, promove as atividades, o

professor de sociologia da 21B, o professor Heleno.

3.3 — O professor Heleno

Antes de mais nada € importante esclarecer que as informacdes a seguir foram
extraidas do questionario de perfil respondido pelo professor. Nascido em 1982, quando
a pesquisa foi desenvolvida Heleno tinha 33 anos. Solteiro, morava sozinho no bairro da

Satde, no centro do Rio de Janeiro. Com trés empregos, sua rotina de trabalho era o que
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tomava a maior parte do seu tempo. Além de dar aulas no CAp como professor
contratado, tinha uma matricula na Rede Estadual de Educagdo também como professor
de sociologia e um contrato com a Fundacdo Centro de Ciéncias e Educag¢do Superior a
Distancia do Estado do Rio de Janeiro — Cecierj.

A Cecierj através de um consércio com a Cederj oferece, entre outras coisas,
cursos de graduacdo a distancia. Esta parceria é formada entre o Governo do Estado do
Rio de Janeiro e sete instituicdes publicas de Ensino Superior (Centro Federal de
Educacao Tecnoldgica Celso Suckow da Fonseca — CEFET; Universidade do Estado do
Rio de Janeiro — UERJ; Universidade Estadual do Norte fluminense — UENF;
Universidade Federal Fluminense — UFF; Universidade Federal do Estado do Rio de
Janeiro —UNIRIO; Universidade Federal do Rio de Janeiro — UFRJ; e Universidade
Federal Rural do Rio de Janeiro — UFRRJ). Nesse contexto, Heleno era um dos
professores responsaveis pela correcdo das avaliacdes de sociologia de alguns cursos
oferecidos pela Ceder;j.

Heleno concluiu em 2009 o curso de Licenciatura em Ciéncias Sociais do
Instituto de Filosofia e Ciéncias Sociais — IFCS da UFRIJ. Segundo o préprio, quando
estava no segundo ano do ensino médio ainda nao tinha muita certeza do que gostaria de
fazer na faculdade, mas influenciado pela sugestdo do irmao mais velho que ja cursava
comunicacdo, acabou olhando com certo carinho para as cadeiras de ciéncias sociais
que faziam parte do curso. Acabou optando pela drea. Antes da Licenciatura, havia feito
o bacharelado em Ciéncias Sociais entre os anos de 2001 e 2004. Concluiu o mestrado
na mesma drea entre 2006 e 2008 na Pontificia Universidade Catélica do Rio de Janeiro
e Doutorado em Sociologia entre os anos de 2009 e 2015 no Instituto de Estudos Sociais
e Politicos.

Declarando sua preferéncia politica como “a que combata desigualdades sociais”
e religiosa como “tolerante”, Heleno aponta como motivacdo para ter feito o processo
seletivo do CAp o desejo de morar sozinho, sem que, para isso, se submetesse a
trabalhos em péssimas condi¢des. Nas palavras do professor “Estava encerrando o
doutorado e também estava cansado de academia stricto senso (pesquisa, pesquisa,
pesquisa, etc). Queria ter uma atividade mais prética e que, ainda assim, possibilitasse e
até exigisse reflexividade. O CAp te faz fazer isso”.

Quando pergunto qual a melhor parte em trabalhar no CAp, Heleno responde
que “Poder fazer sociologia dando aula de sociologia” ja a pior “Arcar com o Onus de
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uma marginaliza¢do sist€mica de sociologia no Ensino Bdasico, de um modo geral, e,
mais particularmente, de uma marginaliza¢do semelhante dentro do proprio CAp”.
Pergunto entdo, apesar disso, do que ele mais gosta no ensino de sociologia e ele
diz que “A possibilidade de encantar os meus pupilos intelectualmente. Ou de espantar.
Tenho dificuldade de separar as duas ideias. Gosto de deixd-los “vendo estrelas” em
seus proprios cotidianos”. J4 sobre sua maior dificuldade no ensino da disciplina, ele diz

que sdo os limites da sua prépria competéncia. E explica:

“Certamente, ha muitas dificuldades institucionais e objetivas, que
condicionam minhas préticas e, de mesma forma, eu ndo tenho como deixar
de considerd-las. Agora, na hora do cara a cara, sdo basicamente a minha
sensibilidade e técnica que tornardo o meu trabalho mais fécil ou dificil.
Todo professor, por mais democritico e construtivista que seja, carrega a
prerrogativa da iniciativa. Assim, iniciar bem ou mal depende mais de mim”.

Em linhas gerais, a respeito do seu trabalho pedagdgico, Heleno diz que realiza
seus planejamentos sozinho, o que faz muito sentido ja que ele € o unico professor de
sociologia na institui¢do. Para tanto diz levar em consideracdo: (1) experi€ncias prévias
no proprio CAp, isto &, quais contetidos “encaixam” melhor, etc; (2) curiosidades
pedagégicas, cujo exemplo ele cita trabalhar Bourdieu em uma escola cada vez mais
heterogénea em termos de classe, etc; (3) conveniéncias préticas, que inclui ter algumas
aulas ja preparadas e (4) inconveniéncia prética, que, na contramao do item anterior,
implica em ndo ter algumas aulas preparadas. Ter de fazé-las entdo, aumenta seu banco
de aulas tanto quanto seus materiais didaticos.

Pergunto ainda a Heleno se para a elaboragdo do seu planejamento ele considera
as sugestoes de algum documento oficial (como as OCNEM, os PCNEM, CM, dentre

outros). Ele diz que ndo sabe dizer ao certo, e justifica:

“Sou um professor relativamente alienado das normativas curriculares. As
que sei, aprendi por osmose, trabalhando. Por exemplo, conheco o curriculo
minimo da SEEDUC, mas s6 das las e 2as séries, pois foram raras as vezes
que lecionei para as 3as séries. No CAp, além disso, ja havia uma grade, que
reproduzi, assim que cheguei, e adaptei seguindo meus préprios critérios
nesse ano”.

Nesse momento do questiondrio me refiro ao trabalho desenvolvido por Heleno
com a 21B, mais especificamente. Pergunto entdo como ele define a turma “Frenética.
Muito curiosa, muito falante. Parceiros, quase todos, nas aulas. Legal trabalhar com
eles”, responde. Pergunto também sobre o que mais o motiva no trabalho com a turma e

ele afirma que o fato dos alunos serem muito bem-dispostos e motivados, concluindo
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que “Nao tem como ndo ter motivacao ali”’. Em seguida, e na contramio da pergunta
anterior, pergunto o que o desmotiva, ele diz “Nunca me senti particularmente
desmotivado pela 21B. Ja puxei a orelha deles por bagunca, mas faz parte do pacote. E
prefiro ter que trabalhar essas questdes disciplinares do que lidar com uma turma
apatica”.

Avanco pedindo para que ele reflita e me conte se o trabalho que ele gostaria de
desenvolver com a turma € o que, de fato, desenvolve. Ele afirma que ndo. E assume
que embora ele tenha as suas limita¢des individuais, a “estrutura” limita demais o seu
planejamento. Ele desabafa “Sinto falta de mais tempo, mais colegas (tanto pela
interlocugdo quanto pela divisao do trabalho), um laboratério e de uma maior integragdo
entre as disciplinas”.

Tendo tocado nesse assunto, aproveito para saber se Heleno acredita que
algumas metodologias potencializam a relagdo que os alunos estabelecem com os
saberes socioldgicos. Ele € objetivo:

“Néo sou dogmatico em relagdo a isso. Também ndo conhego metodologias
pelo nome. Gosto de trabalhar pouco conteido a fundo. Gosto de apresentar
os autores pelo simples exercicio de alteridade. Omitir Weber, por exemplo, é
perder uma 6tima oportunidade de contato cultural. Gosto de reunides com 0s
alunos, de ouvi-los e acrescentar sugestdes. Preciso fazer isso em relacdo ao

planejamento anual. Fago isso assim e estou satisfeito com o que tenho visto
14 no CAp”.

Questiono entdo quais sdo os materiais (livros, revistas e etc) que subsidiam o
seu planejamento anual e semanal, Heleno responde que muitos, mas, principalmente,
livros didaticos diversos, diciondrios e os proprios materiais que produz. Nesse mesmo
sentido, pergunto quais recursos diddticos os alunos utilizam nas suas aulas, “No
maximo uma folhinha para consulta ou a lousa. Algumas vezes uso cancdes, trechos de
filmes ou mesmo anuncios televisivos”.

Chegando ao fim do questionario, peco para que me diga que tipo de relagdo ele
gostaria que os alunos da 21B estabelecessem com os saberes sociolégicos, € ele entdo
afirma:

“Que eles consigam desenvolver afeto pelos conceitos. Qualquer afeto, pois é
isso que levard o conceito adiante. Claro, 6bvio, qualquer afeto positivo. A
ultima coisa que quero € que a menina ou menino “odeiem. Carinho resume a
ideia. E porqué? Porque esses conceitos sdo filtros para a realidade. Nao
tenho a menor intencdo de formar socidlogos, mas de despertar uma
sensibilidade duradoura em médicos, engenheiros, bibliotecdrios, advogados,

etc. Porqué? Me parece um caminho eficaz para o autoconhecimento e a
solidariedade™.
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Conhecer a formacgao pessoal e profissional de Heleno bem como sua histéria
com o ensino de sociologia, é fundamental para compreendermos a maneira como o
professor recontextualiza os saberes socioldgicos no ambito das aulas da 21B e também
suas escolhas metodoldgicas. Apesar do pouco tempo que tinha com os alunos, a
maneira como se relacionava com eles, de acordo com todas as aulas observadas, era,
sem ddvidas, um facilitador nas aulas de sociologia. Preocupado em manté-los
interessados na disciplina tanto quanto em corresponder as expectativas da turma (quer
seja quanto a disciplina quer seja quanto a ele mesmo na qualidade de professor),
Heleno tentava conjugar nos seus 50 minutos (1) os conteddos que eram de interesse
dos alunos; (2) aqueles previstos pelo curriculo do CAp e, por fim, (3) aqueles que
achava importantes trabalhar em funcdo de ajudad-los a compreender determinado
contexto social (quer seja na esfera micro (escola, casa, igreja, etc), macro (na
sociedade, no mundo, etc), ou em ambas). Para tanto, se a ocasido ndo lhe
disponibilizava muito tempo e a voz e o giz era tudo que possuia, Heleno investia na
linguagem e nos exemplos para chamar a aten¢do dos alunos. Se a ocasido, porém, lhe
oferecia um tempo maior, Heleno investia em outras coisas que cumprissem a mesma
func¢do, como os videos de humor do youtube, trechos de filmes, musicas, dentre outros.

Durante a pesquisa Heleno foi um facilitador importante na relacdio que
estabeleci com os alunos. Sempre solicito e gentil, me concedia parte do pouco tempo
que tinha com eles para que pudéssemos conversar a respeito dos instrumentos da
pesquisa entre outras coisas. Além disso, me concedeu também, inimeras vezes, parte
do tempo que tinha de planejamento apds as aulas da 21B para tirar minhas ddvidas em
relacdo a questdes mais burocréticas de funcionamento e curriculares da escola.

Algumas vezes, enquanto planejava, ficava por perto vendo seus didrios, as
avaliacdes e os documentos que tinha da turma, sem que nenhuma objecao fosse feita.
Tudo isso foi de suma importancia para a coleta e andlise dos dados que trago nessa
pesquisa. Sem que essas agdes estivessem previstas em nenhuma documentacdo da
pesquisa, a medida que conviviamos, e acredito estar af a justificativa para alguém que
se propde fazer uma observacdo participante ter uma experiéncia de campo duradoura,
criamos uma relacdo de confianga. No final das contas, acredito que o fato de confiar no
trabalho dele enquanto docente e ele no meu enquanto pesquisadora, fez com que ambas

as coisas pudessem fluir muito bem: as aulas e a pesquisa.
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CAPITULO 4
DA RELACAO COM OS SABERES SOCIOLOGICOS

Neste capitulo farei a descricdo das aulas de sociologia que observei durante os
cinco meses em que acompanhei a turma 21B. Em seguida, estabeleco relagdes entre
elas e os balancos do saber respondidos pelos alunos. Dessa maneira, o leitor podera
acompanhar ndo apenas como foram as aulas de sociologia desta turma, mas, na
perspectiva dos préprios alunos, como tem se relacionado com tudo isso.

Minha escolha pela descri¢ao € fruto do desejo de oportunizar também para o
leitor a sensagdo de estar vivendo “de perto e de dentro” (Magnani, 2003), meu campo
de pesquisa. Além disso, a escola, a sala de aula, o ensino médio e até mesmo as aulas
de sociologia podem ser lugares e “tempos” comuns a maioria de nds. Se nos
perguntassem hoje, o que ¢ a “escola” ou a “sala de aula”, teriamos referéncias para
definir esses espagos. A descri¢do, na contram@o do impulso de generalizar outros
contextos a partir dos nossos, nos ajuda a “evitar o pensamento convencional” (Becker,
2007, p.115). Assim, consideramos a realidade e as particularidades daquilo e/ou
daquele que estd sendo descrito e que, ndo necessariamente, corresponde as nossas

expectativas.

4.1 — A experiéncia do 2° trimestre

No decorrer do segundo trimestre acompanhei 10 aulas de sociologia da turma
21B. Essas aulas significaram, para mim, muito mais que tempos e espacos de
construgdo e troca dos saberes socioldgicos, mas também, minha entrada no campo e
minhas primeiras experiéncias com os “nativos”. Confesso que durante as primeiras
aulas, ndo sabia exatamente o que era mais importante: prestar atencdo em tudo o que
acontecia durante as aulas ou me aproximar deles, mas, a medida que minha presenca
foi se tornando rotineira, ambas as coisas foram acontecendo concomitante.

No primeiro dia de campo, dia 01 de junho, apds me apresentar para a turma e
tirar todas as dividas deles sobre o que eu iria fazer ali, um aluno sugeriu prontamente
que eu fosse adicionada a pdgina da turma no facebook, a Vintetnicos. Essa é, sem
davidas, a primeira coisa que vale a pena destacar em meio as minhas experiéncias no
campo. Primeiro porque parecia que eles haviam compreendido o que estava fazendo ali

e queriam corroborar com a minha pesquisa, 0 que me pareceu um bom sinal. Além
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disso, senti-me acolhida, pois nao acredito que haveria um esfor¢o para contribuir para a
pesquisa caso ndo houvesse se estabelecido, ainda que rapidamente, certa empatia entre
nos.

Passada a euforia da apresenta¢do e mantida uma relagdo cordial entre nés — os
alunos, o professor e eu - nas aulas que seguiram, procurei observar, da tltima cadeira
que ficava localizada bem no centro dos fundos da sala de aula, onde sempre me
sentava, tudo o que acontecia durante aqueles 50 minutos.

Na parte da frente da sala da 21B fica o quadro centralizado na parede, em cima
dele, estd presa uma pipa e sua rabiola, de fronte, a mesa e a cadeira do professor. Do
lado esquerdo do quadro, na parte de cima da parede, havia um armério de madeira e em
baixo dele duas portas também em madeira, como se fosse um armério embutido na
parede ou um “almoxarifado”, nunca os vi abertos. A parte superior da parede esquerda
da sala era totalmente ocupada por uma grande janela do tipo “persiana”. Na parede do
fundo da sala, havia mais um armério — que também nunca vi aberto - e alguns murais.
Os murais seguiam pela parede do lado direito. Esses murais eram divididos entre a
21B, que ocupava a sala no turno da manha e a turma que ocupava a sala no turno da
tarde. Comum as duas turmas havia uma parte do mural que era preenchida com as
“regras” de utilizagdo daquele espago. Ainda na parede direita da sala, estava a porta.
Embora a turma tenha 30 alunos, hd sempre mesas e cadeiras extras na sala. A maioria,
porém, estd concentrada na parte da frente e do meio, deixando um grande “vazio” 1a
atras. Esse “vazio” era o espago por onde os alunos transitavam de um lado para o outro
e que dava a impressado de ser aquela, uma sala grande e espagosa.

A aula de sociologia da turma acontece as quartas-feiras, das 09h as 09h:50min.
Esse hordrio corresponde a aula pds-intervalo dos alunos, por isso, ndo raramente,
quando o professor chegava a sala de aula, pontualmente as 09h, a maioria dos alunos
estava chegando junto com ele. Alguns, porém, iam chegando aos poucos, em seguida.
Entravam, acomodavam-se e fixavam os olhos no professor por alguns instantes para
entender o que estava acontecendo ou sobre o que ele estava falando. Em geral, a turma,
que tem 30 alunos, manteve uma frequéncia de 28 a 30 alunos durante as aulas de todo
o trimestre, com exce¢do do sdbado letivo, onde esse nimero caiu para 18.

Houve uma légica durante todas as aulas do semestre. O professor Heleno
entrava, cumprimentava a turma e esperava que eles se acomodassem. Quando ele ia

explicar um novo conteddo, escrevia algumas consideracdes a esse respeito no quadro
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para que os alunos copiassem no caderno enquanto ele fazia a chamada. Em seguida,
Heleno o explicava aos alunos que iam interagindo com ele através de perguntas,
exemplos ou fazendo mengdes a alguns filmes, séries, ou outras referéncias que os
ajudavam a compreender aquele conteido. A conversa durava até o final da aula sem
nunca perder o foco. Quando havia um movimento que os levava a afastarem-se do
tema da aula, o professor rapidamente pedia para que os alunos anotassem aquelas
novas questdes, para que pudessem continuar discutindo sobre elas na pagina
Vintetinicos ou em momento oportuno, retornando ao assunto proposto no inicio da
aula.

Quando ele ndo apresentava um novo conteido, mas continuava conversando
com os alunos sobre algum que ji fora iniciado na aula anterior, apds os alunos se
acomodarem, ele pedia para que eles abrissem seus cadernos e retomavam a discussdo
de onde haviam parado. As aulas acabavam como iniciavam: pontualmente, mas as 09
horas e 50 minutos, para que os alunos pudessem ir sem atrasos para a quadra
poliesportiva, onde teriam aula de educacio fisica.

A respeito dos conteudos que foram apresentados ao longo do semestre, a tabela
abaixo ilustra os dias de aula, o conteudo, a metodologia e o quérum existente em cada
dia.

Tabela 5: Cronograma das aulas de sociologia do segundo trimestre com especificacao
de metodologia e nimero de alunos presentes.

Data Assunto Metodologia Alunos
presentes

Aula | 01/06 | A¢do Social quanto a fins e a valores de | Aula expositiva com 29
01 Max Weber utilizacdo de anexo”

Aula | 08/06 | Poder em Max Weber Aula expositiva 30
02

Aula | 15/06 | Tipos de dominacdo em Max Weber | Aula expositiva 29
03 (Dominagdo legitima e ilegitima)

Aula | 22/06 | Dominacdo Legitima em Max Weber | Aula expositiva 29
04 (Dom. Tradicional)

Aula | 29/06 | Dominacdo Legitima em Max Weber | Aula expositiva 28
05 (Dom. Carismatica e Racional Legal)

Aula | 06/07 | Dominacdo Legitima em Max Weber | Aula expositiva 30

22 N
Aquela folha a parte que era entregue aos alunos.
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06 (Racional Legal)
Aula | 09/07 | Revisdo do Trimestre Aula expositiva + 18
07 Muisica do
Paralamas do
Sucesso “O Calibre”
+ 2 videos: 1-
Fragmento do filme
Coracdo Valente e 2-
Video da Porta dos
Fundos que simula
esse mesmo trecho
do filme Coracdo
Valente.
Aula | 13/07 | Roteiro de estudos para a prova. Aula expositiva 29
08
Aula | 20/07 APLICACAO DE PROVAS -- 30
09
Aula | 27/07 | Correcdo coletiva da prova e tira ddvidas | Aula expositiva 29
10

Para compreender porque estes contetdos e nio outros, € valido contextualizar
as escolhas do professor. Tentava, sempre que possivel, chegar ao CAp na hora do
intervalo para conversar um pouco com Heleno antes da aula. Em uma dessas ocasides
ele me contou que seu desejo era levar os alunos do primeiro ano a problematizarem sua
propria escola (suponho que nos seus aspectos politicos e sociais, sobretudo). Nesse
sentido, havia escolhido Max Weber para trabalhar, principalmente, os conceitos de
estado, poder, tipos de dominacdo e burocracia. A ideia era que os alunos pudessem se
reconhecer — bem como seu papel social - em meio aquela estrutura (uma escola do
Estado, burocrética, que dominava em diferentes escalas, por vdrias vias, 0s membros
que a integrava, além, € claro, de assim, exercer seu poder institucional).

Para tanto, ele havia desenvolvido um planejamento que teve inicio no primeiro
trimestre. Como durante este periodo ainda ndo estava na escola, pedi para ter acesso ao
seu didrio de classe a fim de tomar nota do que havia sido trabalhado até aqui. Em
marco, no primeiro més de aula, houve uma revisdo a respeito dos conceitos de
sociedade, natureza e cultura, definindo-os e diferenciando-os. No caso da cultura, ele
diferenciou-a ainda, da maneira como a etologia® a compreende através do seguinte

ancxo:

3 Ciéncia que estuda o comportamento animal.
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Figura 2: Anexo entregue por Heleno para os
Etologia.

alunos com a perspectiva de cultura da

@ Etologia (parte da Biologia): estudo dos costumes e
hdbitos dos animais. Possui uma defini¢io prépria de
cultura:

"[Mnvencio de novos comportamentos que se difundem no
grupo, szo transmitidos de geracdo em geracio (0 que €
chamado de tradicdo) e passam por modificacdes ao longo
das geracOes e entre os grupos. Esses comportamentos nio
estdo inscritos nos genes. Eles s3o transmitidos e aprendidos
no grupo social”.

(PICQ, Pascal As origens do homem explicadas para criangas.
Traducio: Sabrina M. Aragio. SZo Paulo: Editora UNESP, 2012, pp. 40-1))

Observagoes:

- Como se pode perceber, o significado do conceito de
cultura € diferente, quando se levam em consideracio as
definicées que lhes dido a Antropologia e a Etologia.

- Biologicamente, as diferencas que existem entre a cultura
dos chimpanzés e a dos seres humanos € de grau. Por
exemplo, eles conseguem se expressar de maneira rudimentar
através de linguagem de sinais ou com o zuzilio de simbolos
em um teclado. No entanto, os seres humanos produzem
tantos simbolos a ponto de serem ironicos. Apesar disso,
chimpanzés e seres humanos dispdem da mesma estrutura
cerebral.

- Meu principal erro na ultima aula foi ter caido em um
preconceito bastante grosseiro, isto €, de que os seres
humanos se distinguiriam por aprender. Nio € verdade.
Podemos observar esse comportamento em muitos animais,
como cies, aves, etc. Contudo, isso, o fato de que se aprende
ou ensina, nio € o que caracteriza 2 cultura, nem para
Antropologia, nem para a Etologia. A cultura envolve a
mnvencio em grupo de comportamentos, comportamentos
€sses quE N0 estio INscritos nos genes.

Tendo feito esta revisdo, em abril, ele introduziu o pensamento weberiano

através do estudo das agdes sociais, das relagdes sociais e dos tipos de acao social. Nas

aulas previstas para maio, o professor precisou dar conta das demandas mais

burocriticas da escola, como a proposta de trabalhos para avaliar aquilo que fora

ensinado durante o trimestre, bem como a realiza¢do, correcao e devolucio das provas

trimestrais. O planejamento do professor seguiu de acordo com o que estad supracitado

na tabela.

Para falar dos diferentes tipos de acdo social (quanto a fins e quanto a valores) o

professor utilizou exemplos variados: o trabalho de campo da antropologia, a 16gica

mercadolégica com a qual trabalham as multinacionais e as praticas existentes no filme

Star Wars. Para trabalhar com o conceito de poder, ele coloca trés tipos de poderes

diferentes no quadro: (1) o de um X-Men; (2) o dele (de um professor) e (3) o de uma

grande industria. Em seguida, pediu para que os alunos definissem esses poderes e os

diferenciassem, percebendo qual deles se aproximava da perspectiva de poder de Weber

j& apresentada. Sendo esses exemplos muito préximos dos alunos, quer seja em fungao

das suas rotinas ou dos seus interesses, a discussdo fluiu com a participagdo maciga da

turma. Para dar suporte ao debate também foi utilizado o seguinte anexo:
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Figura 3: Anexo entregue por Heleno para os alunos com os tipos de ag¢do social de

Max Weber.
T1POS DE ACAO SOCIAL (WEBER)
Tradicional Afetiva Racional onentada a valores Racional orientada a fins
Determinacio Costume arraigado Reahizacio de um Crenca consciente do Realizacio de mteresses
mmpulso individual individuo em um valor praticos do indrviduo

(ético, religioso, politico
ou estético)

Efetivagio Reproducio automatica Reacio imediata Cilculo, eventualmente Cilculo, sempre
inconsequente consequente
Ovcorvéncia no cofidiano Ordmnana e majonitana Extraordinana Ordinana Ordinana
Ractonalidage Irracional Irracional Racional Racional
Eocemplos Pessoas que se casam Crime passional Politico que prefere Empresario que quer
conforme ntuais religiosos perder eleicdes a abrir aumentar seus lucros
de seus familiares, embora mio de sua ideologia
elas mesmas nio os
valonzem
Bibliografia

CASTRO, C.; O'DONNELL, J. Introdugio as ciéncias sociais. Rio de Janeiro: Editora FGV, 2015, pp. 48-30 (Colecio FGV Universitaria)
SELL, C. E. Socioiogia cldssica: Marx, Durkheim e Weber. Petropolis: Vozes, 2009, pp. 112-6. (Colecio Sociologia)
VARIOS AUTORES. Socioiogia em miovimento. 1. ed. Sdo Paulo: Moderna, 2013, pp. 38-41.

Outro exemplo para trabalhar o conceito de poder foi a andlise de um ritual de
comensalidade interpretado pelo professor, em uma espécie de teatro. Nesse ritual, a
mae, interpretada por ele, fazia “avidezinhos”, levando, na primeira cena, a comida a
boca do bebé e na segunda, a de um jovem de 16 anos. Apds os alunos se divertirem
com as cenas, refletiram com o professor sobre a defini¢do de poder de Weber, existente
na pagina 33 do seu livro Economia e Sociedade: “Poder significa toda probabilidade
de impor a propria vontade numa relagdo social, mesmo contra resisténcias”. Assim,
analisaram as probabilidades do bebé de dois anos e do jovem de dezesseis de imporem
sua vontade sobre a de sua mde. O professor aproveitou o ensejo para introduzir o
conceito de dominagdo legitima e contrapd-la a coacao fisica.

Para exemplificar a coacdo fisica, Heleno analisou com os alunos um caso de
estupro, aproveitando para revisar os tipos de acdo social envolvidos nesse contexto.
Um aluno, em seguida, trouxe um caso de assédio no trabalho para ser analisado com a
turma. O professor chama atencdo da turma para o sentido compartilhado existente ou
ndo nas relagdes sociais que estavam sendo problematizadas, e o quanto isso os ajudaria
a compreender melhor o que Weber entende por dominagao legitima e coacdo fisica.

Tendo os alunos utilizado os conceitos de agdo social, poder, dominacdo

€ _ 9

legitima e coagdo fisica para compreender “n” situagdes do cotidiano, o professor
avancga. Retoma a defini¢cdo de dominag@o e mostra algumas maneiras através das quais
ela se legitima. No quadro, ele desenhou um péndulo, onde do lado esquerdo estava a
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dominacao tradicional, no centro a dominagao carismatica e no lado direito a dominagao
racional-legal.

O uso do péndulo, ele explicou, fazia uma alusdo a dinamica e a estdtica. As
dominagdes tradicional e racional-legal tendiam a ser estdticas e a carismdtica mais
dinamica, instantdnea, com pouca durabilidade. Ele exemplificou essa situacio como
um chefe de guerra que anima e incentiva seus soldados, levando-os aos campos de
batalhas.

Ja para tratar da dominagdo tradicional € o controle dos pais sobre as roupas de
suas filhas que serve de exemplo. No momento em que os alunos comecam a
problematizar essa situacdo, hd um pequeno desentendimento entre eles, para minha
surpresa, o tnico que presenciei ao longo de todo o trimestre. Digo para minha surpresa,
pois estamos falando de uma turma de 30 alunos na faixa dos 16 anos. Diante da
diversidade de posicoes e opinides da turma, e a 21B era, de fato, uma turma
heterogénea, mediar as intervencdes dos alunos de maneira pacifica era um exercicio do
professor e deles proprios, que se ouviam atentamente, sem quase nunca se sobrepor uns
aos outros. Durante as aulas, havia espaco para todos e ndo foram observados grupos de
alunos com maior participacdo que outros. De maneira geral, a participacdo era bastante
equilibrada entre os alunos da turma, quero dizer, ndo havia um grupinho que
participava enquanto os demais alunos estavam engajados em outras atividades. A
maior parte dos alunos da turma, se ndo ela toda, eram olhos e ouvidos para Heleno.

No que se refere ao desentendimento ocorrido, € interessante compreendé-lo.
Heleno perguntou as meninas quando era mais dificil usar um shortinho para sair, se
quando criangas ou agora. Era possivel perceber pelo tom da voz de Heleno que ele
esperava que as alunas respondessem que hoje elas tém mais autonomia para
escolherem suas roupas que antes. Porém, para absoluta surpresa dele, € minha também,
as alunas responderam, quase que unanimamente, que antes era mais facil. A resposta
veio junto do seguinte argumento: quando criancas, ao usarem shorts mais curtos ou
blusas mais frescas, decotadas, ndo sofriam tanto assédio quanto sofrem agora. Hoje,
isso as leva a pensar bastante antes de escolherem vestir um shortinho para sair.

Outro aluno complementou a fala da colega dizendo que também os meninos
vivem em disputa com seus pais por causa de suas roupas e que nem sempre podem
usar o que querem. A maior parte das meninas da turma neste momento achou absurda a
comparacdo do colega e comecaram a questiond-lo de maneira incisiva, até que uma

110



aluna perguntou: “- Quando vocé sai de short também te chamam de puta? ” E o menino
respondeu: ““ - Quando saio de saia me chamam de viado™.

Uma discussao acirrada e acalorada entre os alunos se estabeleceu e Heleno, que
até agora havia deixado que os alunos ordenassem seus discursos, precisou intervir,
pedindo para que os alunos considerassem a probabilidade de ambas as situagdes
acontecerem. Em seguida, retomou a questdo da dominacdo tradicional, dessa vez
ilustrada pelo monarca absolutista.

Tendo esmiugado as particularidades desse tipo de dominagdo, Heleno avanca
para a dominag¢do carismatica, onde seus principais exemplos sdo: Jesus Cristo,
Napoledo, Hitler, Getdlio Vargas, Lula e Jair Bolsonaro. Ele frisa o quanto esses
homens sdo reconhecidos como “excepcionalmente capazes” por determinados grupos e
em determinados tempos da histéria. Além disso, lembra aos alunos que a relagcdo
existente entre os civis e esses homens € pessoal. Ele aproveita o gancho para
diferenciar a relacdo carismdtica da dominacdo racional-legal, onde a relacdo
estabelecida entre o dominante e o dominado é impessoal. E nesse momento que como
o préprio Heleno disse: “Aff, onde eu queria chegar desde o inicio do ano”.

Para ilustrar a dominagdo racional-legal recorre ao servidor publico. Nesse
momento, ele proprio se coloca como exemplo dizendo que para chegar ao CAp
precisou participar de um concurso publico, regido por um edital, cujo todos os
interessados e qualificados para o cargo poderiam participar também. No término desse
processo seletivo, o professor escolhido para ocupar a vaga foi aquele que obteve maior
nota. Caso ele tivesse morrido, isso ndo seria um problema, pois os responsaveis pelo
processo seletivo convocariam o segundo colocado para ocupar a vaga, como previsto
pelo edital. Com isso, mostra que em uma burocracia, vocé ndo confia em uma pessoa,
mas na racionalidade da lei e no que ela prevé.

Outro exemplo analisado por ele e pelos alunos foi o DETRAN. Mais adiante e
pensando ainda em grandes institui¢des, eles problematizam a légica de funcionamento
do Mc Donalds e do Bobs. A discussdo avanca e eles voltam a analisar o funcionamento
de algumas instituicdes estatais, diferenciando-as das privadas. Nesse momento e
lancando m@do dos conhecimentos ja adquiridos, eles chegam a conclusido de que todos
os servicos que devem ser oferecidos pelo estado, podem ser também oferecidos por
institui¢des privadas, exceto um: o uso legitimo da for¢ca. A conversa segue analisando

as praticas conhecidas pelos alunos da policia do Rio de Janeiro.
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Para a aula seguinte, que foi um sabado letivo, Heleno planejou uma revisdo da
matéria do trimestre. Em func¢do da falta do professor que daria a aula seguinte, Heleno
pode se estender e a aula de sociologia deste dia teve, excepcionalmente, uma hora e
quarenta minutos. Todos os conceitos que foram trabalhados até aqui foram revisados,
desta vez, partindo de exemplos como grupos anarquistas, Black blocs, grupos
extremistas, movimentos grevistas, a situacdo politica e social dos refugiados, da ex
presidenta Dilma, casos de intolerancia religiosa e o organograma do CAp.

Além de novos exemplos essa aula também contou com novas metodologias.
Em fun¢do dos excepcionais 100 minutos com a turma, Heleno iniciou a aula com a
andlise da musica O calibre do Paralamas do Sucesso. Ela foi o primeiro incentivo para
que os exemplos supracitados aparecessem. No final da aula, para pensar especialmente
na questdo dos tipos de dominacdo, Heleno passa dois videos. O primeiro € um trecho
do filme Coragdo Valente, estrelado por Mel Gibson. Na ocasido, ele aparece como um
lider notadamente carismatico. O segundo video € uma satira do mesmo trecho do filme
que fora apresentado, onde dois atores do Porta dos Fundos, um canal de humor do
youtube, interpretam Willian Wallace, o lider carismaético interpretado por Mel Gibson,
e um outro lider escocés da resisténcia contra a dominagdo inglesa. Porém, no segundo
video, ambos os personagens perdem o seu carisma, agindo racionalmente quanto aos
fins que possuem. Heleno utiliza os dois trechos para, uma vez mais, refletir com os
alunos sobre as caracteristicas de uma dominacdo carismatica e as diferencas entre estas
e as outras que foram aprendidas.

Na aula seguinte, que era a ultima antes da prova, Heleno optou por passar um
roteiro de estudo para os alunos para que eles pudessem se preparar melhor. Como ele
elaborou o roteiro em funcdo de como havia planejado para a prova, e os alunos sabiam
disso, pediram para conversar com ele a respeito. Heleno explicou entdo que a prova
contaria com questdes de mdltipla escolha que valeriam até um ponto e meio e duas
questdes discursivas que valeriam até trés pontos cada uma. Os alunos comecaram a
reclamar na hora pedindo para que houvesse mais questdes discursivas desde que
valessem menos pontos. Percebi, assim como Heleno, que era a hora de conversar com
a turma. E foi isso que ele fez.

Perguntou a todos quem ali jd havia zerado uma questdo discursiva nas
avaliacdes dele. Ninguém levantou a mao. Ele aproveitou a oportunidade para explicar
que havia apenas uma questdo que se tratava de teoria “pura”, uma de multipla escolha,
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as discursivas, ao contrdrio, utilizariam teorias aplicadas ao cotidiano e era também
nessa perspectiva que ele esperava que os alunos respondessem as questdes.

O roteiro de estudos, que encheu todo o quadro, contemplava a matéria
trabalhada durante o trimestre. Nesse momento, Heleno olha para tudo o que escreveu e
desabafa “Até que nossos 50 minutos semanais rendem alguma coisa”. Em seguida, os
alunos dizem ndo compreender porque as disciplinas de sociologia, filosofia e espanhol,
diferentemente das demais, s6 possuem um tempo de aula. Heleno diz que também ndo.

A aula seguinte foi prova. E a posterior, a correcdo coletiva da mesma.

4.1.1- Os balancos do saber do 2° trimestre

Segundo Charlot (2001)

“Os balangos de saber ndo nos indicam o que o aluno aprendeu
(objectivamente) mas o que ele diz ter aprendido no momento em que lhe
colocamos a pergunta, nas condi¢des em que a questdo € colocada. Por um
lado, isto significa que nés apreendemos ndo aquilo que o aluno aprendeu (o
que seria alids impossivel), mas o que, para ele, apresenta de forma suficiente
a importancia, o sentido, o valor para que ele o evoque no seu relato; essa
triagem feita pelo aluno de forma mais ou menos inconsciente nio nos
incomoda, pelo contrdrio, uma vez que a investigacio assenta sobre a relagcdo
do aluno com o saber” (p.19).

Nesse sentido, nos balancos de saber que propus a turma no primeiro semestre,
pedi para que os alunos completassem a seguinte frase: “Acho que a disciplina de
Sociologia...”. Flexibilizando o uso do balango do saber, com essa frase ndo pretendi
descobrir o que, de tudo o que aprenderam até hoje com a sociologia, lhes foi mais
significativo, esta foi a questdo proposta no balanco do saber que apliquei no terceiro
trimestre, mas, perceber, primeiramente, o que € mais significativo para os alunos
quando o assunto é a Sociologia. E importante ressaltar que, no momento da entrega,
pedi apenas para que eles completassem a frase, sem especificar se a resposta deveria
contemplar a forma e/ou a ldgica das aulas, os conteudos da disciplina, as suas
expectativas em relagdo a sociologia no curriculo da educagdo bésica ou qualquer outra
coisa. Também ndo houve nenhuma pergunta dessa natureza por parte dos alunos.

Acreditando que antes da semana de provas dos alunos eles teriam mais tempo
disponivel para responder ao balango do saber, entreguei-os para a turma no dia 06 de
Julho, pedindo para que me devolvessem até o dia 13 do mesmo més. As provas
comecariam no dia 14. Logo no dia 13, percebi que ndo havia feito uma escolha
acertada. Embora anterior a semana de provas, o prazo que estabeleci para a entrega dos

balancos do saber foi equivalente ao periodo em que os alunos estavam finalizando os
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trabalhos das disciplinas bem como estudando para as provas. Assim, quase 40% da
turma ndo entregou os balancos do saber e os questiondrios de perfil (que havia
entregado juntamente com os balancos). Alguns o fizeram posteriormente, pelas redes
sociais e/ou por email. Alguns, entretanto, ndo entregaram até o retorno das aulas, em
setembro.

Para a analise dos balangos do saber, Charlot (2009) sugere que eles “sdo
objecto de um trabalho de escrutinio e, logo, inevitavelmente de interpretagdo. Para que
as respostas facam sentido é preciso reagrupi-las, categoriza-las” (p. 19). A medida que
encontramos discursos “comuns”, no sentido de serem parecidos, de mobilizarem os
mesmos argumentos, nos balancos individuais desses alunos sobre a Sociologia,
podemos, para além de conhecer suas percepcdes e expectativas sobre a disciplina,
perceber, de maneira mais geral, algumas regularidades no processo de relacio que
estabelecem com ela, isto €, categorias destacadas por todos os alunos, ou por uma
maioria, sobre o que devemos considerar quando o assunto € Sociologia.

H4 uma questdo ainda que deve ser considerada e que ¢ comum na cultura
escolar: a cola! Como os balancos do saber foram entregues para serem realizados em
casa, nada impedia que os alunos tivessem trocado informacdes sobre suas respostas
entre si. Apesar disso, se houve essa prética, ela ficou imperceptivel na leitura dos
balangos. Se por um lado muitas categorias e argumentos foram comuns a maioria dos
alunos, por outro foram sempre contextualizados a partir das experiéncias de cada um
deles e escritos de maneira bem distintas entre si.

Para realizar essa categorizagdo, “recortei” os textos produzidos pelos alunos
considerando o contexto no qual eles estavam inseridos e sendo fidedigna aos sentidos
atribuidos a eles. Por exemplo, em determinado balango do saber, um aluno completou

a frase “Acho que a disciplina de Sociologia...” da seguinte maneira:

“E uma disciplina unica. Muito diferente do que eu ja havia estudado e visto.

2

E uma matéria super empolgante quando se entende. Quanto mais vocé
estuda, mais quer saber sobre ela. Eu tenho uma teoria para ela ser tao legal,
acontece umas “viagens” muito loucas, vocé ¢ livre para responder pois ndo
h4 resposta completamente certa ou errada para a sociologia. E uma matéria
que fara muita falta ano que vem”.

Para fins de categorizagdo deste balango, ¢ possivel perceber no trecho “E uma
disciplina tnica. Muito diferente do que eu ja havia estudado e visto. E uma matéria
super empolgante quando se entende” que o aluno qualifica a disciplina, ao relaciona-la

com as demais. Além disso, complementa: “Eu tenho uma teoria para ela ser tao legal,
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acontece umas ‘“viagens” muito loucas”. Esse trecho s6 pode ser compreendido a partir
da observacao participante que realizo nas aulas de sociologia da turma. As “viagens” a
que este aluno se refere dizem respeito aos exercicios de construcdo de hipdteses
propostos pelo professor para analisar algumas situacdes quer sejam da escola, do
cotidiano dos alunos ou da sociedade de maneira mais geral, utilizando as
categorias/teorias das ciéncias sociais.

Vamos a um exemplo! O professor da turma comecou a trabalhar com os
conceitos weberianos de poder, dominagdo, tipos de dominagdo, estado e burocracia.
Para isso os conceitos foram abordados de duas maneiras: em sua forma “pura” e
aplicados a realidade dos alunos na tentativa de explicd-la em alguns dos seus aspectos.
Em seguida, os alunos eram encorajados a fazer o mesmo, e iam criando hipéteses para
explicar coisas como o funcionamento da escola, as praticas policiais no Rio de Janeiro,
questdes referentes ao impeachment da Presidenta Dilma, dentre outros. Nesse exercicio
de abstracdo e de reflexdo, os alunos iam imaginando, hipotetizando, complementando e
refutando as ideias dos colegas que iam sendo apresentadas, aperfeicoando-as dentro do
que fazia e do que ndo fazia sentido a partir da explicacdo que tiveram sobre aquele
autor, teoria e/ou conceito. E nesse contexto que o aluno se sente “viajando”. A palavra
“viajando” faz referéncia a uma giria juvenil que quer dizer que a pessoa esta
“delirando”, “com o pensamento distante”, “afastada da realidade”.

Mais adiante ele diz “vocé ¢é livre para responder, pois ndo hd resposta
completamente certa ou errada para a sociologia”. Este ¢ outro trecho que valoriza o
nivel de abstracdo da Sociologia e que s6 pode ser compreendido uma vez que tenhamos
acompanhado as aulas de perto, pois, ndo se trata de todos os saberes da disciplina
terem sido relativizados, mas, diante de respostas e/ou hipoteses trazidas pelos alunos
para analisar determinadas situagdes e que se afastavam da perspectiva e/ou da
abordagem que estava sendo trabalhada na aula, ao invés de “corrigi-las”, o professor
estimulava que os préprios alunos refletissem sobre o quanto aquilo que fora dito pelo
colega, para determinado autor, ou considerando determinadas categorias/teorias, fazia
sentido ou ndo, se aplicava ou ndo e por qué. Desta maneira, observei que os alunos
pareciam se sentir mais a vontade para participar das discussdes, uma vez que nao
corriam o risco de se sentirem “envergonhados” ao responderem erroneamente a uma

pergunta feita pelo professor na frente de todos.
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Um exemplo foi o caso de uma aluna que fez uma afirmativa generalista sobre o
anarquismo no Brasil. Nessa situacdo, o préprio professor, sem categorizar a afirmacao
da aluna como “certa” ou “errada”, a levou a refletir sobre o que havia dito. Ela disse
que ele (o anarquismo) estava muito distante, o professor entdo a questionou: “Distante
de onde?”, ela respondeu: “Daqui”, ele retrucou: “Aqui, onde?”, ela respondeu
novamente: “Brasil” e ele uma vez mais, perguntou: “Brasil, onde?”. Segundo as
palavras do proprio professor, era importante perceber que o Brasil ndo ¢ uma “coisa”
sO, e que € preciso ter rigor tedrico na hora que tentamos compreender determinadas
situagdes, considerando os tempos e espagos em que se desenrolam.

O fato de intervengdes como “nao ¢ isso”, “esta errado” ou “vocé nao entendeu
nada” serem evitadas todo o tempo, parece ter causado nos alunos a sensacido de que
nio havia resposta certa ou errada, mas, ao contrario, tudo o que era dito por todos
servia, se ndo para explicar os “fatos”, para refletir sobre eles. Quero dizer, as falas
sempre eram vdlidas, pois, era a partir delas que as discussdes avancavam, quer seja
para que os demais corroborassem ou refutassem, no final das contas, das consideracdes
feitas a priori. O professor ia mediando o debate o quanto fosse necessdrio, para que 0s
alunos ndo se afastassem do rigor tedrico das Ci€ncias Sociais nem do assunto previsto
para a aula.

Uma vez em maos, a andlise dos balancos do saber foi feita da seguinte maneira:
(1) Li todos os balancos; (2) Li os balangos novamente reconhecendo discursos
parecidos; (3) Agrupei em “constelagdes” os discursos da mesma natureza; (4) Busquei
explicar as “constelagdes” evidenciadas nos discursos dos alunos nos balangos do saber
a partir das experiéncias vivenciadas em campo durante as aulas de sociologia da turma.

Estou chamando de “constelagdes” o grupo de discursos de mesma natureza.
Essas constelacdes podem ser compreendidas como as categorias mais apontadas nos
balancos, ou ainda, como as varidveis mais significantes para os alunos quando o

assunto € a disciplina de sociologia. Desta maneira, sdo elas:

1- A importancia da Sociologia para sua formacao politica e social (aparece em 24

dos 30 balangos);

2- A qualificacdo da disciplina, onde os alunos a percebem como interessante,
divertida, diferente, unica, empolgante, importante, profunda, complicada,

maravilhosa, legal, essencial (aparece em 14 dos 30 balancos);
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3- O nivel de abstraciao dos contetidos sociolégicos (aparece em 8 dos 30 balangos);

4- A disposicao dos tempos da disciplina no curriculo da instituicao (aparece em 8

dos 30 balangos);

5- A contribuicao da disciplina para a sua formacao pessoal (aparece em 8 dos 30

balancos);
6- O professor da disciplina (aparece em 3 dos 30 balancos);
7- A definicido da Sociologia (aparece em 3 dos 30 balancos);
8- A metodologia utilizada nas aulas (aparece em 3 dos 30 balancos);
9- A avaliacio da disciplina (aparece em 2 dos 30 balancos).
Vejamos como elas aparecem nos discursos dos alunos:

Tabela 6: Percepcdes discentes sobre a disciplina de sociologia.

Quanto a importancia da Sociologia para a formacao politica/social dos alunos

“- Faz voceé ser critico/ Questionar mais o mundo”
“- A gente consegue pensar € questionar mais sobre a sociedade em que vivemos”

“- N6s conseguimos parar para nos avaliar e ver como somos dentro de uma determinada sociedade, é

fantastico”
“- E como se vocé tivesse vendo vocé em terceira pessoa, como num jogo por exemplo”
“- E interessante e importante para ampliar meu entendimento das relacdes entre as pessoas”

“- A forma como ela estuda o ser humano, as relacdes deles em sociedade e a forma como agem € o que a
faz tdnica, a visdo dela sobre como as pessoas agem ou pensam, porque as pessoas agem ou pensam de

suas determinadas formas a faz magica”

“- Além de serem matérias muito interessantes (sociologia e filosofia), aumentam nossas no¢des de

mundo e como ele funciona”
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“- Ela nos ensina novas visdes de mundo”
“- Amo como as coisas do cotidiano encaixam perfeito no nosso cotidiano”

“- E interessante e importante uma vez que esta nos leve a pensar sobre e a estudar a sociedade e o0 nosso

dia a dia”

“- Bem profunda, exige bastante da mente, refletindo sobre a sociedade”

“- Me ajuda a ver o mundo diferente”

“- Muito interessante para entendermos as relagdes que temos com as pessoas € cm o mundo”

“- Acho importante pois nos ajuda a enxergar o mundo de uma forma mais apurada e cientifica, mas,

ainda assim, de uma maneira que continuamos a ter davidas sobre essas relagdes”

2

“- E muito importante para enxergar o mundo em que vivemos de uma maneira melhor e também ¢é

importante para entender melhor a sociedade”

“- A disciplina de sociologia contribui para comegarmos a re-pensar em costumes enraigados, pensarmos

em nossa relagdo com os outros € com o mundo, fazermos reflexdes e discussdes”.

13

- Através dela passei a entender muitas coisas que antes passavam desapercebidas ou que eu

simplesmente aceitava sem saber o porqué, por exemplo de o Estado poder prender pessoas”
p porque, p p p p p

“- E incrivel podermos compreender as relacdes que nds proprios estabelecemos, que desenham o cenério,

no qual hoje estamos”

“- E importante para entendermos a sociedade que vivemos, ter novos pensamentos, refletir sobre

acontecimentos no dia-a-dia...”

“- Nos ajuda a entender porque as coisas funcionam do jeito que conhecemos, como podemos entender

essas coisas (...) os conceitos da sociologia nos ajudam a entender e classificar as pessoas, € seus atos”

“- A sociologia € como se fosse uma matéria para nos fazer refletir sobre as coisas, € pensar em como o

que conhecemos foi criado”

“- E uma ferramenta para entendermos o que esta acontecendo ao nosso redor: as pessoas e suas relacdes,
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o surgimento e alteracdo de elementos no espaco, as organizacdes de grupos de individuos para

reivindicar direitos ou protestar, etc”
“- acho fantastica a forma de analisar as agoes humanas e a sociedade”

“- E muito interessante para compreendermos a sociedade, desde coisas mais simples até as mais

complexas. A disciplina nos ajuda como cidadaos, nossa formagao”

“- A sociologia me mostrou o mundo de uma forma diferente (...) é algo extremamente necessirio para

entendermos o mundo ¢ as relagdes humanas”

“- Além disso a escola € lugar de formacdo ideoldgica e com essa disciplina podemos ter argumentos para

tudo que envolva o social. Isso ¢ muito importante, pois além de aprender contetudos, aprendemos a viver”

“- Nela (na sociologia) é apresentada formas de convivio na sociedade, autores que tratam relacdes com a

sociedade de formas diferentes de pensar”

“- A sociologia € essencial para sua formagdo como individuo, pois interagindo com os outros individuos

vocé se molda”

“- O senso comum que é um objeto de estudo da sociologia e outras disciplinas € importante ser
desconstruido, pois muitas vezes o senso comum prejudica e influéncia algo, mas em certo ponto é

interessante saber sobre o censo comum’

“- Me tornei um cidaddo critico. Essa constante evolu¢do que ocorre durante as aulas me deixa muito

bh

bem

“- A disciplina de sociologia é muito importante para que possamos entender um pouco de nés mesmos

em conjunto”

“- Nos faz refletir sobre o nosso comportamento e o dos outros e entender melhor o ser humano”.

“- Gosto da ideia de compreender melhor a sociedade e conseguir (tentar) analisar algumas situagdes de

maneira imparcial visando uma melhor compreensao”

A importancia da disciplina para a formagdo politica e social dos alunos € a
varidvel mais recorrente nos balancos do saber. Eles relatam que a disciplina os ajuda a

compreender como vivemos em sociedade, e porque vivemos assim. Mais ainda,
119




surpreendem-se ao reconhecerem-se nessa légica, e passam a questionar suas proprias
perspectivas de mundo e comportamentos.

Esse achado da pesquisa corrobora com as contribuicdes de Ferreira e Carneiro
(2012) quando as autoras chamam a nossa atencdo para o fato de que tentamos registrar
nossa “especificidade enquanto saber escolar que se coloca para além da visdo critica,
porque enquanto ciéncia, a Sociologia produz teorias e conceitos. Portanto, o saber
produzido pela Sociologia constitui um saber tedrico-analitico, contribuindo para

explicar a realidade social” (p. 196).

Quanto a qualificacio da disciplina

“- E uma matéria bem divertida”

2

“- E uma disciplina unica. Muito diferente do que ja havia estudado e visto. E uma matéria super

empolgante, quando se entende”

“_ E interessante ¢ importante”

“_ Bem profunda (...) E interessante, mas, as vezes, complicada de entender”

“- Acho ela bem diferente das outras matérias”

“_ E uma disciplina com a qual me relaciono bem, ja que a considero interessante”
“_ E uma matéria maravilhosa”

“- Eu tenho uma teoria para ela ser tio legal, (...) umas viagens muito loucas, vocé é livre para responder

pois ndo ha resposta completamente certa e errada para a sociologia”

“- Ela ¢ essencial em nossas vidas”

“_ E muito interessante”

“- A disciplina de Sociologia na escola ¢ muito importante e interessante”

“- E uma disciplina que demanda concentracao e raciocinio”
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“- Acho que a disciplina de Sociologia ¢ de extrema importancia”
“- Acho que a disciplina de Sociologia ¢ incrivel”

“- Eu acho que a sociologia ¢ bem interessante ¢ bastante legal”.

“- E uma disciplina como qualquer outra, talvez eu tenha pouca opinido sobre qualquer matéria, entdo nao

acho nada sobre a matéria de Sociologia”

A qualificacdo da disciplina aparece, ndo raramente, atrelada ao adjetivo
“interessante”. Uma hipdtese para isso parece ser a logica de debates inerente as aulas, o
que, segundo os proprios alunos, ndo costuma acontecer nas outras disciplinas. Assim
como na pesquisa realizada por Silva (2015) em uma escola de Duque de Caxias que
analisa o que pensam os estudantes do ensino médio a respeito da disciplina de
sociologia, o debate em sala de aula dos assuntos abordados aparece como um fator que
torna as aulas de sociologia mais interessantes, “que faz eles gostarem e acharem
importante a disciplina Sociologia” (p. 194).

Além disso, hd a propria especificidade do conhecimento socioldgico — que
embora ndo seja, na maioria das vezes, “estranho” para aluno — costuma surpreendé-lo

em fun¢do da abordagem “desnaturalizadora” da disciplina.

Quanto ao nivel de abstracio dos saberes sociologicos

“- As vezes me distraio em meio as alusdes do professor”

« .. . . . . ’
- Gosto da matéria, mas muitas vezes eu viajo mais do que deveria, e atrapalha um pouco

“- Em alguns momentos fico um pouco perdido no contetido”

“- Eu tenho uma teoria para ela ser tdo legal, (...) umas viagens muito loucas, vocé é livre para responder

pois ndo ha resposta completamente certa e errada para a sociologia”

“- Eu curto muito a disciplina pois nela existe uma liberdade maior, ndo existe uma tnica resposta e sim

varias ideias diferentes que podem estar corretas”

121




“- autores que tratam relacdes com a sociedade de formas diferentes de pensar”

“- A disciplina de sociologia ¢ uma viagem com fundamentos, conceitos e varios pensamentos diferentes”

“- Gosto das aulas de sociologia e dos pensamentos loucos que surgem da mesma”

As “viagens” a que se referem os alunos, dizem respeito ao exercicio
permanente de considerar variadas abordagens das ciéncias sociais para analisar
situacdes do cotidiano ou da sociedade de maneira mais geral. Ferreira e Carneiro,
explicam:

“A Sociologia, enquanto ciéncia, expressa toda a complexidade de nossa
sociedade nas diferentes perspectivas de abordagem do fendmeno social. Tal
situagdo nos caracteriza por ndo termos, nas Ciéncias Sociais, uma voz
dominante. Consideramos importante que o aluno tenha contato com diversas
perspectivas para que se possam construir alternativas ao que lhes parece

comum e, assim, desnaturalizar a realidade reconhecendo os processos de sua
constitui¢do” (2012, p. 197).

Uma coisa, porém, como endossam Fraga e Bastos (2009) € importante:

“A valorizagdo excessiva da abstracdo em detrimento das relacdes concretas
ou a valorizagdo das relacdes concretas em detrimento da abstragdo ¢é
prejudicial ao ensino de sociologia, pois o seu equilibrio é vital para uma
compreensdo plena da vida social. Nesse sentido, é necessdrio dar um passo
além de uma explicag@o que privilegie apenas os fatos do cotidiano” (p. 181)

Assim, como comprovam os discursos acima, se por um lado essas “viagens
loucas™ atreladas a experimentac¢do da abstracdo dos conhecimentos sociologicos esteve
garantida a partir da diversidade tedrica utilizada pelo professor, por outro lado, os
exemplos empiricos sempre as complementaram, garantindo aos alunos a percep¢do de
uma viagem ‘“com fundamentos, conceitos e varios pensamentos diferentes”, isto ¢, a

sua relevancia e aplicabilidade.

Quanto a disposicao de tempos da disciplina no curriculo da Instituicao

“- Deveria ter mais tempos de aula”

“- Nao ¢ levada a sério pela quantidade de tempos por semana que temos (de 1 a 2 tempos) (...) Nao temos
sociologia no segundo ano do ensino médio (que € trocado por filosofia). Acho isso errado, para mim

deveriamos aumentar as cargas horarias de sociologia e filosofia”
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“_ E uma matéria que fara muita falta ano que vem”

“- A disciplina de Sociologia deveria ser integrada as outras desde o sexto ano”
“- Deveria fazer parte do curriculo escolar desde o 2° ano do ensino fundamental”
“- Acho que a sociologia deveria ser estudada desde cedo”

“- Sociologia deveria ganhar mais espaco na carga horaria de todos os alunos, visto sua importancia”.

“- Gostaria de ter mais aulas, como entrei esse ano no CAp, s terei um ano de sociologia e sei que ndo € o
suficiente, pensando no ENEM, por isso vou ter que aprender por fora, mas nao acredito que seja igual a

aprender em aula, com o professor para tirar suas dividas e esclarecer algumas questdes”

A questdo da disposicdo dos tempos da disciplina passa a incomodar alguns
alunos também em funcdo de que, com apenas 50 minutos de aula por semana, o
professor precisava estar atento para que as discussdes propostas ndo levassem o0s
alunos para questoes muito diferentes daquelas planejadas para a aula. Do contrério, ndo
seria possivel trabalhar nem um assunto nem outro. Os alunos, porém, em ocasido de
davidas a respeito de determinados assuntos ndo raramente adentravam em outros,
ampliando o debate. Em ocasides como essa, o professor pedia para que os alunos
anotassem essas questdes para que eles pudessem discuti-las posteriormente ou no
grupo que a turma possuia em uma rede social. Os alunos compreendiam o porqué do
pedido do professor, mas isso levava, ainda que com notério pesar do docente, o
“adiamento” de muitas questdes pertinentes a aula.

E importante destacar ainda a fala de uma aluna que, tendo chegado neste ano a
escola, diz que apenas um ano de sociologia ndo € o suficiente para o ENEM?*. Esse

discurso é especialmente interessante, pois a presenca de contetidos da disciplina de

** Criado em 1998, o Exame Nacional do Ensino Médio (Enem) tem o objetivo de avaliar o desempenho
do estudante ao fim da escolaridade bdsica. Podem participar do exame alunos que estdo concluindo ou
que ja concluiram o ensino médio em anos anteriores. O Enem ¢ utilizado como critério de selecdo para
os estudantes que pretendem concorrer a uma bolsa no Programa Universidade para Todos (ProUni).
Além disso, cerca de 500 universidades (publicas e privadas) ja usam o resultado do exame como critério
de selecdo para o ingresso no ensino superior, seja complementando ou substituindo o vestibular.
Adaptado de: www.portal.mec.gov.br. Visitado em: 08/10/2016.
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sociologia no ENEM ¢é recente e ja comeca a ser percebida como importante para os
alunos. Além disso, a aluna ndo valoriza qualquer tipo de contato com a disciplina, mas
endossa sua preferéncia por poder fazé-lo em sala de aula com a ajuda de seu professor.
Direito esse que embora ndo seja assegurado pela instituicdo, como vimos acima, ja é

garantido por lei.

Quanto a contribuicao da Sociologia para a formacao pessoal dos alunos

“- Nao ¢ uma das minhas matérias favoritas e eu demoro um bom tempo até parar e analisar o que foi dito

2999

em sociologia como “matéria para a vida” e ndo “matéria para a prova
“- Com a sociologia, estruturamos e organizamos melhor os nossos pensamentos”

“- desenvolve nossa capacidade de percepcdo e argumentagdo”

“- Me ajuda a ver o mundo diferente, me ensina a viajar e enxergar coisas que eu nao conseguiria sozinha”
“- Me fez pensar de maneira diferente”

“- Mudou totalmente meu pensamento, me fez amadurecer, tanto fisicamente como mentalmente”

“- Particularmente eu gosto da disciplina de sociologia, (...) aprender como os pensadores da sociologia

pensam a mesma € bem curioso e claro um certo desafio”

“- Eu acho que Sociologia € bem interessante e bastante legal no ponto de vista de entender coisas que eu

nem pensava antes de ter sociologia como matéria escolar”

E interessante perceber como alguns alunos preocuparam-se em diferenciar as
contribuicdes que a sociologia traz para a sua formacdo politica e social, da sua
formacdo pessoal. Embora os discursos sejam complementares, e as praticas,
inevitavelmente, dialéticas, hd um destaque para o “insight” trazido pela sociologia em
relagcdo a forma como um sujeito vé, pensa e age sobre e diante do mundo.

“O valor da Sociologia enquanto disciplina escolar estd em provocar no
jovem o deslocamento do mundo individual e privado para o mundo social e
publico. Traduz-se em um espago de facilitacdo do esforco intelectual em

experimentar ir além da prépria visdo de mundo considerando a tolerancia e a
diversidade cultural. A Sociologia na escola é capaz de levar o jovem a
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ultrapassar a concepgdo utilitarista da educacdo e pensar na vida, no coletivo
para imaginar novos caminhos e alternativas” (FERREIRA, 2012, p. 245).

E quando encontramos evidenciados nos balangos do saber de maneira tio
expressiva — em 22 de 25 -, as contribui¢des que a disciplina de sociologia traz para a
formacao politica e social desses alunos. Nao podemos deixar de perceber também que
0 sucesso desse processo, quero dizer, a aprendizagem dos alunos em relacdo aos
saberes socioldgicos, dependerd de intimeros fatores que precisam ser considerados,
como suas experiéncias prévias, mas também, e sobretudo, as atividades e os exercicios

que lhes sdo propostas em sala de aula.

Quanto ao professor da disciplina

“- Além disso, a falta de um professor efetivo de sociologia aumenta, ao meu ver, esse fato” (de ndo ser

levada a sério)

“- mesmo gostando muito do professor...”

“- Também o professor tem carisma puro, conseguindo fazer-me gostar da disciplina”

Ao trabalhar com a questdo da relacdo com o saber, Charlot (2000, 2001, 2002,

2009, 2013) sempre chamou a atenc¢do para o quao fundamental € o papel do professor

durante esse processo. Nao apenas por ser ele quem o estd mediando, mas também

porque as atividades que propde, serdo aquelas capazes ou nao de mobilizar o interesse

do aluno a respeito de determinado saber. Dialeticamente, € o seu engajamento em

atividades com determinados saberes que os levard a significa-los, a orientar a forma
como se relacionardo com ele. Ele explica:

“Aprender ¢ um movimento interior que ndo pode existir sem o exterior —

reciprocamente, ensinar (ou formar) é uma acdo que tem origem fora do

sujeito, mas s6 pode ter €xito se encontrar (ou produzir) um movimento

interior do sujeito. Essa proposicdo decorre diretamente da situacdo

antropologica, com seus dois polos (o filhote humano “incompleto”, o mundo

humano que lhe é preexistente). Formulada com muita simplicidade, ela

significa que ninguém pode aprender no lugar da crianga, mas que a crianca
so aprendera se houver solicitacdes externas” (2001, p. 26).

E Ferreira complementa que para: “O professor de sociologia, que precisa
mediar debates sobre diferentes recortes da realidade social, procurando superar a

perspectiva do senso comum, o desafio parece ser ainda maior. Além da competéncia
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intelectual, este professor precisa da perspectiva de alteridade para sensibilizar-se e
interagir com a cultura juvenil” (2012, p. 242). Assim, ndo s a maneira como o
professor engaja os alunos em atividades que os levam a relacionarem-se com o0s
saberes socioldgicos ¢ fundamental, mas também sua habilidade para lidar com algumas
caracteristicas proprias desse alunado.

Charlot (2000, 2002) traz exemplos variados de pesquisas onde a relacdo que os
alunos estabelecem com o docente aparece como uma varidvel importante para
compreender a relagdo que possuem com a disciplina que lecionam. Nessas pesquisas,
um “bom professor” aparece no discurso dos alunos sempre com as seguintes
caracteristicas (1) preserva a ordem na sala de aula; (2) explica o conteido quantas
vezes forem necessdrias (e de variadas maneiras), para que todos possam compreender o
que estd ensinando e ndo alguns, apenas; (3) encoraja a participacdo da turma (4) ouve
seus alunos e (5) esta sempre “proximo” deles.

A partir das contribuicdes das pesquisas de Charlot e do que observo em campo,
¢ possivel dizer que eles possuem um bom professor. Isso justifica ndo apenas os
discursos encontrados nestes balancos do saber, mas também as boas notas que possuem
(mais de 80% da turma ndo possui notas abaixo da média da escola), e seu
comportamento em sala de aula. Como ja fora citado anteriormente, atrelo esse bom
relacionamento, sobretudo, a pratica recorrente do didlogo nas aulas e a maneira

democratica como falam e escutam-se entre si.

Quanto a definicao da Sociologia

“- A sociologia € o estudo da sociedade e do espaco em que a mesma € construida, das relacdes humanas e

também de ndés mesmos”

“- Acho que a sociologia ¢ um jeito de entendemos e interpretarmos o mundo”

“- A disciplina de sociologia ¢ uma viagem com fundamentos, conceitos e varios pensamentos diferentes”

Nesses trés balancos do saber, os alunos preocuparam-se em, antes de mais nada,
definir o que seria a disciplina de Sociologia. E interessante perceber que a descri¢ao do
que ela “€” estd diretamente relacionada a descricao do que ela “faz”. Sendo essas

varidveis, complementares.
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Quanto a metodologia da disciplina

“- Além de serem aulas nas quais ha menos exercicios bobos a serem feitos”
“- ser bastante tedrica (...) o que torna a disciplina um tanto cansativa ao ver de muitos”
“- Acho também uma matéria bastante ligada a reflexdo eu preciso pensar muito antes de responder as

perguntas do teste”

Quanto a metodologia da disciplina, hd destaque em trés balangos do saber. O
primeiro endossa a questdo de haver menos “exercicios bobos” a serem feitos, isto &,
pouco significativos ou que nao contribuem, na sua perspectiva, de maneira efetiva para
a aprendizagem dos conteudos. O segundo, o fato dela ser “bastante tedrica” o que a
torna “um tanto cansativa”. Para entendermos essa questdo ¢ importante considerar as
contribuicdes do campo. Nao se trata dos alunos terem acesso apenas a livros ou aos
conceitos de maneira “pura”, mas € a partir dai, € somente a partir dai, que é possivel
aplicd-los a complexidade da vida social.

Esse exercicio exige que o professor retome vdrias vezes questdes referentes ao
conceito “puro” e/ou as teorias das ciéncias sociais ¢ as condi¢des de sua criagdo, o que
pode ter levado esse aluno a classificd-la como “tedrica”, apesar de boa parte das aulas
dedicarem-se a andlise de problemas praticos do cotidiano, quer sejam dos alunos ou da
sociedade de maneira geral. Outro detalhe interessante € quando qualifica a disciplina
como tedrica, mas “ao ver de muitos” e ndo dele proprio.

Dois balancos destacam, por fim, as avaliagdes.

Quanto a avaliacio da disciplina

“- minhas notas de sociologia ndo sdo muito boas; mas nem ligo, isso ndo diminui minha opinido sobre a
matéria”
“- Acho também uma matéria bastante ligada a reflex@o eu preciso pensar muito antes de responder as

perguntas do teste”

As avaliacodes da disciplina constituem-se em um trabalho e uma prova. A aluna
que relatou isso no seu balanco do saber possui notas beirando a média da escola. Isso a
coloca em estado de aten¢do quanto as avaliacdes da disciplina e sempre preocupada em
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ir ou ndo para a “recuperacao”. Apesar disso, € participativa e, seu balanco do saber é
objetivo quanto ao apreco que possui pela sociologia.

De maneira geral e a partir das observacdes do campo, os alunos, embora
discutam em aula a respeito dos conteidos com tranquilidade, mostram-se inseguros em
relacdo as questdes discursivas das provas de sociologia. Isso se deve a dois motivos: o
primeiro € porque essas questdes costumam ser a de maior valor e o segundo € que
exigem um esfor¢o maior de aplicabilidade dos conceitos “puros” a casos “complexos”
do cotidiano. Apesar disso, a medida que praticam esse exercicio, parecem ir “pegando
o jeito”, haja vista o crescimento quase unanime das notas que os alunos tiraram no

segundo trimestre em relacdo ao primeiro.

4.1.2 - As avaliacoes do 2° trimestre

As avaliagdes do segundo trimestre foram duas: um trabalho e a prova. A
proposta do trabalho era, a partir dos conceitos de poder e dominagdo que haviam sido
trabalhados em sala de aula, os alunos criarem uma historia em quadrinhos (HQ). A
ideia era exercitar a andlise de situagdes do cotidiano através dos conceitos. Nada
diferente do que eles haviam, inimeras vezes, feito em sala de aula. O trabalho deveria
obedecer as seguintes orientagdes: (1) ser criado por grupos de quatro ou cinco
estudantes; (2) ser criado em uma folha de papel A3; (3) conter, especificados no verso
da folha, os nomes, os niimeros de chamada e o nimero da turma a que pertencem 0s
membros do grupo; (4) escreverem tudo a caneta; (5) conter, também no verso da folha,
um pequeno texto (até 50 palavras) explicando como os conceitos estdo presentes na
HQ; (6) conter, explicitados, também no verso da folha, todo o material de referéncia
que os alunos usaram para criar a HQ: livros, revistas, artigos de jornal, fotos, desenhos,
URLSs de videos, e etc; (7) ser entregue no prazo de entrega, exclusivamente.

Os critérios de avaliacdo do trabalho foram traduzidos em pequenas perguntas
que Heleno se faria ao contemplar a HQ: (1) quanto a clareza da HQ (0,0 A 1,5 ponto):
Em primeiro lugar, a narrativa € intuitivamente compreendida? Existe um comeco, um
meio e um fim, ainda que ndo necessariamente nessa ordem? E possivel identificar
personagens e suas agdes? E (2) quanto a profundidade: é possivel perceber que os
conceitos serviram para orientar a criagdo de vocés? Ele alertava no roteiro: “Atencao!

N3ao se trata de, simplesmente, expressar a propria opinido, até porque voc€s devem ter
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vdrias delas sobre esse assunto. Trata-se, sobretudo, de narrar episédio(s) utilizando o

conceito como uma espécie de roteiro”.

Ja na prova do trimestre havia 5 questdes. As trés primeiras eram de mdltipla
escolha e as respostas deveriam ser marcadas no “quadro de respostas” para facilitar a
correcdo. Na primeira, Heleno constréi um quadrinho onde Max Weber, na tentativa de

conversar em portugués com os alunos, se apresenta e apresenta a fala do professor

Stephen Kalberg a seu respeito:

Figura 4: Imagem retirada da prova do segundo trimestre da 21B onde Max Weber
estabelece um didlogo com os alunos.

Questao 01: 0,5 ponto) Vocé tem uma visita:

Hallo,' jovem! Eu me chamar
Max Weber. Ndo tenha
medo, bittel’ Apesar do olhar
meio durdo, eu ser um fan-
tasminha camarada! Bu!

Bom, soube que vocé andou
aprendendo um pouco sobre
minha obra nesse trimestre ai
no CAp-UFRJ. Maravilha! Eu
ficar feliz! Agora, vamos ver
como, a partir dos meus
conceitos, vocé analisar minha
vida!

Primeiro, |, bitte, este
trecho escrito pelo professor
Stephen Kalberg, da Univer-
sidade de Boston, nos EUA:

No trecho utilizado por Heleno da fala do professor Kalberg, ganha destaque o
fato de Weber ter expulsado seu pai de casa em funcdo do mesmo ter maltratado sua
mae. Pouco tempo depois, a morte de seu pai teve um efeito catalisador de uma
enfermidade mental que o impediu de trabalhar por mais de cinco anos. Dito isso, os

alunos precisaram dizer se Weber

(A) agiu racionalmente conforme a valores ao adoecer.
(B) agiu tradicionalmente ao expulsar seu pai de casa.
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(C) teve um pai que agiu racionalmente conforme a fins ao maltratar sua mae.

(D) teve uma mae que agiu tradicionalmente ao suportar os maltratos de seu pai.
A segunda questdo era a andlise da seguinte charge:

Figura 5: Charge retirada da prova do segundo trimestre da 21B.

Onde os alunos deveriam, dentre 4 op¢des, dizer em torno de que relacao social

girava a critica do artista:

(A) aceitacdo inquestiondvel de uma antiga estrutura social.
(B) administracdo democratica do monopdlio da violéncia legitima.
(C) confianca na excepcionalidade das capacidades de um individuo.

(D) engajamento politico racional visando a preservagdo de valores.

Diante da possibilidade de mais de uma resposta questionada pelos alunos,
Heleno anulou essa questdo, considerando, como adequados, os argumentos trazidos
pelos alunos. A ultima questio de multipla escolha pedia para que os alunos
classificassem como verdadeiras ou falsas algumas frases a respeito dos conceitos de

dominacdo e poder de Weber, a saber:

I- A dominacgdo carismdtica difere da tradicional e da racional-legal, pois € através dela
que se consolidam relagdes de poder mais duradouras.

II- Para Weber, o resultado do exercicio do poder € a orientagdao da conduta de terceiros.
ITI- Weber buscou teorizar uma escala evolutiva das relacdes de poder, iniciada pela

tradicdo, desenvolvida pelo carisma e completada pela burocracia.
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IV- Weber chamou de “puros” os seus tipos de dominagdo porque buscou reproduzir
conceitualmente as rigidas fronteiras que € possivel observar entre os fendomenos da

realidade.

Na primeira questdo discursiva da prova, Heleno traz, para minha surpresa, um

dos trechos mais famosos da Biblia Sagrada:

Figura 6: Citacdo de trecho da Biblia Sagrada utilizada na prova do segundo trimestre

da 21B.
QUESTOES DISCURSIVAS
| s) Este talvez seja um dos

uestio 04: 2,5 ponto ste 2 sej
?rechos mais célebres da Biblia Sagrada:

De madrugada, Jesus voltou ao patio do
templo, e 0 povo se reuniu em volt.a dele.

Jesus estava senta.do, en'sman7do a todos,
Ai alguns mestres da Le_l e fal’:lSCUS levaram a
Jesus uma mulher que tinha sido apanhad.? em
adultério e a obrigaram a ficar de pé no meio dc.
todos. Eles disseram: "Mestre, esta mulher foi
apanhada no ato de adultério. De aco’rdo com a Lei
que Moisés nos deu, as mulheres adulteras de,zvcm
ser mortas a pedradas. Mas 0 senhor, o que € que
diz sobre isso?". '

Eles fizeram essa pergunta pard conseguir
uma prova contra Jesus, pois queriam acusa-l~0.
Mas ele se abaixou e comegou a escrever no chao
com o dedo. Como eles continuaram a faze'r a
mesma pergunta, jesus endireitou o corpo e disse
a eles: "Quem de vocés estiver sem pecado, quf
seja o primeiro a atirar uma pedra nesta ‘mulher ;
Depois, abaixou-se outra vez e continuou a
escrever no chao.

Quando ouviram isso, todos foram
embora, um por um, comeg¢ando pelos mais
velhos. Ficaram s0 Jesus e_-a mulher, e ela
continuou ali, de pé. Entdo Jesus endireitou o
corpo e disse: Mulher, onde estdo eles? Nao ficou
ninguém para condenar vocé? "Ninguém, senhor”,
respondeu ela. Jesus disse: "Pois eu também nao

condeno vocé. Vd e ndo peque mais!”.
(http://tinyurl.com/gspxzuu. Acesso: 1 2/07/2016. Adaptado.)

A partir dai, diz que existe um conflito na passagem vivida por dois seres
humanos que possuem, cada um, um dos tipos puros de dominacdo teorizados por Max
Weber. Pede entdo para que os alunos digam que conflito € esse e que o justifique em

termos weberianos.
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A segunda questdo discursiva e dltima questdo da prova, traz uma reportagem do
portal de noticias do G1. Nessa reportagem aparece a opinido favordvel do governador
do Rio de Janeiro em exercicio, Francisco Dornelles, sobre a pena de morte para aqueles
que cometem o crime do estupro. Ao final da reportagem, Heleno frisa que Francisco
Dornelles ocupa uma elevada posicdo na burocracia estatal. E continua: “Como
governador em exercicio, o argumento de Dornelles a favor da pena de morte é uma
ameaca ao monopdlio da violéncia fisica legitima detido pelo estado? Justifique-se em
termos weberianos”.

A prova valia sete pontos, sendo distribuidos da seguinte maneira: as questdes de
multipla escolha valiam 0,5 ponto cada uma e as questdes discursivas valiam,
respectivamente, 2,5 e 3,0 pontos. Comparando as notas obtidas neste segundo
trimestre, dos 30 alunos da turma, 19 tiraram notas superiores aquelas tiradas no
primeiro, 2 alunos mantiveram a nota maxima em ambos os trimestres € apenas 9 alunos
tiveram notas inferiores as do primeiro trimestre. Esse dado quando analisado a partir
das experiéncias vividas em campo justifica-se por dois motivos: primeiro porque o
formato da prova elaborada pelo professor ja era conhecido pela turma e em segundo
lugar, em funcdo da pratica do exercicio de aplicacdo dos conceitos puros a
complexidade da vida social experimentados, uma sorte de vezes, em cada uma das
aulas de sociologia.

E importante que percebamos também como as avaliacdes propostas pelo
professor estavam absolutamente de acordo com os conteudos e exemplos utilizados em
sala de aula. Outra ocasiao que me surpreendeu foi, no dia em que Heleno entregou e
corrigiu a prova com a turma, o comportamento dos alunos em relacdo a questdo que se
referia ao trecho da Biblia. Aparentemente, problematizar aquele trecho ou, 1é-lo com
olhos mais socioldgicos, weberianos para sermos mais exatos, ndo foi um problema
para a grande maioria dos alunos. Isso me surpreendeu em func¢ado de ja ter presenciado
em outras escolas da rede publica do Rio de Janeiro, alguns debates sobre religides em
aulas que tratavam do relativismo cultural. De fato, para alguns alunos de religides mais
conservadoras, problematizar trechos da Biblia que os levassem a analisd-los mais
“criticamente”, ou, de maneira pouco semelhante aquela com a qual liam em suas
igrejas, era uma tarefa que exigia bastante habilidade do professor e quase sempre
gerava desconforto para os alunos e/ou reclamacdo dos pais. No caso do CAp, nao

houve ocorréncia nem de uma coisa, nem de outra.
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4.2 — A experiéncia do 3° trimestre

Ao longo do terceiro trimestre acompanhei 7 aulas de sociologia da 21B. O

nimero inferior ao do segundo trimestre se justifica por dois motivos: o primeiro,

porque houve 3 feriados que cairam na quarta feira durante este periodo, e o segundo,

porque precisei resolver assuntos pessoais no horario da aula prevista para o dia 01/10.

As aulas seguiram a mesma ldgica das anteriores e foram organizadas da

seguinte maneira:

Tabela 7: Cronograma das aulas de sociologia do terceiro trimestre com especificacdo
de metodologia e nimero de alunos presentes.

Data Assunto Metodologia Alunos
presentes

Aula | 31/08 | Classe e Habitus Aula expositiva e

01 andlise de trecho de 28
filme

Aula | 07/09 | Feriado -- --
02

Aula | 14/09 | Socializagdo primdria e secundaria Aula expositiva e 28
03 utiliza¢do de anexo

Aula | 21/09 | Fatores para o surgimento da educagdo de | Aula expositiva 27
04 massas

Aula | 28/09 | Fatores para o surgimento da educacdo de | Aula expositiva e 24
05 massas (finalizagdo) e andlise de uma | utilizacdo de anexo

citacdo de Pierre Bourdieu

Aula | 01/10 | Aula de reposicdo: Fim da andlise da | Aula expositiva e --
06 citacdo de Pierre Bourdieu utilizacdo de anexo

Aula | 04/10 | Revisado da biografia de Bourdieu Aula expositiva e 28
06 utilizacdo de anexo

Aula | 05/10 | Sensibilizagdo com a musica “Morro | Aula expositiva e 29
07 Velho” de Miltom Nascimento para | andlise de musica

abordagem do conceito de capital cultural

Aula | 12/10 | Feriado -- --
08

Aula | 19/10 | Capital Cultural Aula expositiva 27
09

Aula | 26/10 | Conversa coletiva sobre a pesquisa -- --
10

Aula | 02/11 | Feriado -- --
11

Aula | 09/11 | Semana de provas -- --
12

Aula | 16/11 | Semana de provas -- --
13
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Aula | 23/11 | Conselho de Classe - _
14

Aula | 30/11 | Festa de encerramento do ano - -
15

De acordo com a tabela acima € possivel perceber que se no segundo trimestre
foram tratadas as questdes de Weber, no terceiro seriam contempladas as questdes de
Bourdieu. Segundo o préprio professor, apds conhecer as contribui¢des de Weber sobre
os tipos de dominacdo e de poder, é possivel, com a ajuda de Bourdieu, compreender a
escola como um instrumento de dominacdo do estado e as consequéncias disso. Para
este fim, nada parece mais adequado que comegar o trimestre trabalhando os conceitos
de classe e habitus.

Na primeira aula apds o recesso, Heleno chegou, cumprimentou a turma,
colocou uma cadeira sobre a mesa, e sobre ela seu computador e caixas de som. Em seu
computador exibiu para os alunos um dos curtas-metragens que compde o filme Paris,
te amo, o Longe do 16° distrito, dos diretores Walter Salles e Daniela Thomas. Nesse
longa, uma estrangeira, Ana, vivida por Catalina Sandino Moreno, acorda antes mesmo
do sol nascer para levar seu filho a creche e ir trabalhar. A atriz, que pega no minimo
trés meios de transporte até a casa de sua patroa no 16eme, um distrito sofisticado de
Paris, chega 14 com sol ja posto. Sua patroa avisa que se atrasard e pergunta se ela pode
ficar uma hora a mais, aproximadamente, com seu bebé. A babd, notadamente
decepcionada, diz que sim. A patroa parte ¢ Ana fica com seu filho, ninando-o. Coisa
que, contraditoriamente, ndo pode fazer pelo seu, que ficard na creche até que possa
retornar para busca-lo.

Apés a exibicdo, Heleno pediu para que os alunos comecassem a fazer

observagdes sobre o que haviam visto no curta, sem demora eles respondem:
“- Ela € estrangeira”;

“- No metrd s6 tem estrangeiros’;

“- Ela sai de casa de madrugada”;

“- Ela mora longe da casa da patroa”;

“- Na casa da patroa tem berco e na dela ndo”
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Heleno pede para que eles reparem nas expressoes € indumentdrias das pessoas.
As observagdes continuam até que um aluno questiona o fato da personagem ter que
deixar seu bebé em uma creche publica para cuidar do bebé dos “outros”. Nesse
momento, comecam a debater sobre os servicos oferecidos em uma creche publica
municipal e a comparar o contexto das criancas que ali passam boa parte do seu dia com
aqueles que, assim como o bebé da patroa, t€ém babds exclusivas.

Sabendo que sou professora de educagdo infantil da rede municipal, Heleno pede
para que explique aos alunos da 21B sobre o acesso das criancas as vagas da educagdo
infantil na rede. Explico entdo que hoje, todas as criangas de 4 e 5 anos devem ter suas
vagas garantidas nas pré-escolas das escolas e EDIs da rede. As criancas de 0 a 3,
porém, sdo escolhidas para ocuparem as vagas via sorteio, uma vez que nao haja vagas
para todos e que a oferta ndo seja obrigatoria por lei, tal como € para a pré-escola e
ensino fundamental, por exemplo.

Heleno avancga pedindo para que os alunos comparem a aten¢do que os bebés
possuem na creche e a atencdo que o bebé do filme receberd de Ana, alertando sobre
como isso refletird na vida deles no futuro. Foca na questdo da importincia da atengao,
do amor e do afeto como fundamentais para que as criancas desenvolvam caracteristicas
como o poder de abstracdo, autoconfianga, autoestima e coragem quando maiores. Um
exemplo que dd € como esse bebé, francés, serd mais seguro para aprender espanhol
tendo convivido a infincia com uma colombiana que os que ndo convivem, por
exemplo. O mesmo acontece com aqueles que podem frequentar colégios bilingues. Em
seguida ele relembra caracteristicas da socializacdo primdria e secundéria, matéria que
os alunos antigos haviam visto no ano anterior, mas os novos ndo. Apds perceber as
davidas sobre o assunto, Heleno parece decidido a retomé-lo.

Na aula seguinte, apds cumprimentar a turma, Heleno faz algumas consideracoes
no quadro. Elas diferenciavam socializac¢do de socializa¢do primadria e secunddria, como
previa. Ele diz que retornard nesse assunto por ser fundamental para que os alunos
compreendam Bourdieu. Apds alguns minutos Heleno comeca a explicagdo. A primeira
coisa que frisa é que Bourdieu estd entendendo o conceito de socializagdo de maneira
diferente da qual temos usado. Para ele, socializa¢do ndo significa “fazer uma social” ou
“dividir as coisas” mas “um processo de aprendizado ininterrupto pelo qual o individuo
passa através de seu convivio com outros seres humanos, isto €, o processo através do
qual o individuo aprende sua cultura”. Assim, ele pergunta aos alunos: “- Quando vocé
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3

para de aprender a cultura?” e eles respondem rapidamente: “- Quando vocé morre”.

3 3

Heleno retruca: “- E quando vocé comeca?” e os alunos disparam: “- Quando vocé
nasce’.

Um aluno vai adiante e pergunta: “- Quando estamos dormindo, estou
socializando? ” Heleno explica que a maneira como ele dorme ja € um produto da sua
socializacdo, pois diferentemente de alguns indios que vivem em tribos e dormem em
redes, ele tinha por habito dormir em uma cama, geralmente alocada em um quarto, com
travesseiros, lencdis, e etc.

O professor volta a questdo da cultura, relembrando com os alunos o que haviam
aprendido no inicio do ano. Os alunos de maneira mais ou menos organizada respondem
que cultura € o “conjunto de regras criadas por seres humanos que vivem em sociedade”
e Heleno valoriza como essa relacio € ciclica: a medida que se relacionam criam cultura
e criam cultura a medida que se relacionam também.

Para exemplificar, Heleno volta ao filme que haviam visto na aula passada para
relembrar como o bebé da patroa e Ana se relacionavam. Ele pontua que a questdo da
socializagdo numa escala mais macro ndo € como a da escola, por exemplo. Nao tem
nada a ver com o mais velho saber mais que o mais novo e etc. As pessoas aprendem
mutuamente entre si. E ai que um aluno pergunta: “- Quando eu aprendo a falar € uma
socializag¢do primaria?” Heleno responde: “- Quando vocé estd com dois anos, com sua
familia, balbuciando e tal, sim. Mas quando vocé estd com 16 anos aprendendo a falar
espanhol, por exemplo, ai é secundaria”.

Heleno volta a destacar a importancia da presenca da familia na vida da crianga,
sobretudo, neste periodo, e diz que ndo quer supervaloriza-la, mas apenas explicd-los o
qudo fundamental e determinante ela é para que a crianca desenvolva algumas
caracteristicas em sua personalidade, habitos e préticas, ao longo de sua vida. Uma
aluna entdo pergunta: “- E quando a pessoa ndo tem nada a ver com a familia?”’, um
aluno préximo a ela logo responde: “- Ela esta rompendo com a ordem”, Heleno diz que
nao.

Ele explica que “o fruto nunca cai tdo longe da arvore” e exemplifica com sua
propria historia: “Minha mae € professora, meu irméo € professor, meu pai empresario,
ser professor entdo sempre foi uma hipétese pra mim”. Um aluno pergunta se o fato de

ser mais parecido ou nao com a sua familia ndo seria uma questdo geracional. Heleno
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responde que ndo, pois no caso da familia dele eram trés geracdes de professores, a mae
dos anos iniciais, o irmao de filosofia e ele de sociologia.

Apd6s o exemplo, um aluno que ndo percebeu o quio alto estava pensando
dispara em meio a um siléncio repentino “- Meu Deus, imagina os trés conversando”,
nesse momento todos caem na gargalhada e a aula fica mais descontraida. A turma leva
o debate para a hipdtese da expansdo das oportunidades de ensino também ndo
mudarem esse contexto de aproximacdo ou distdncia da familia. Eles avancam
percebendo que o sucesso ou fracasso escolar ndo estava necessariamente ligado a
questdo da ampliacdo ou redug@o do acesso ao ensino. Pois apesar de se garantir que
todos ocupem aquele espacgo, é sabido que nem todos foram socializados de modo a
possuir o perfil de aluno desejado pela escola, assim, esta era uma instituicio que
também vivia muitos conflitos internamente. Assegurar sua vaga, ndo necessariamente
assegurava seu ensino.

Os alunos comecaram a falar sobre todas as coisas que consideravam
importantes e capazes de assegurar esse ensino na escola. Heleno toca no exemplo do

3

professor: “- Sabe aquele professor “tudibom?”, alguns disparam “-Sim, vocé!!!”, ele
sorri e continua: “- Vocé aprende mais rdpido com ele ndo €? AFETO. Tudo que vocé
aprende com afeto vocé aprende como uma esponja”.

Na aula seguinte Heleno pediu para que os alunos se organizassem em circulo.

3

Eles revisam a aula passada e novas duvidas surgem, como: “- Quem se tranca no
quarto estd socializando?”, Heleno responde que isso ¢ consequéncia de determinado
tipo de socializagdo. Outro aluno questiona se ha socializagdo no caso do bebé que

3

ainda estd na barriga de sua mie e Heleno responde com um exemplo: “- E como o
olhar, vocé ndo tem contato, mas hd relacdo. Quando voceé faz algo que ndo deve e seu
pai te olha de maneira fulminante, vocé sabe que ja era seu fim de semana” e todos
sorrindo, concordam.

Uma aluna complementa dizendo que no caso do bebé, ele ndo estd ali s6 se
desenvolvendo, ele estd vivo. Heleno aproveita o gancho para lembrar que crescer é
limitar a sensibilidade. Que ela € colocada na caixinha da cultura e que nunca mais vocé
terd a sensibilidade que tinha quando era um bebé. Ele, a partir dai, revisa os conceitos
de socializacdo primdria e secunddria, valorizando o papel da familia como mediadora

desses processos, sobretudo, em fungdo da carga emocional que possui.
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Os alunos questionam entdo sobre as fronteiras entre a socializa¢do primadria e a

secunddria. Um exemplo utilizado por Heleno foi o da percep¢do que uma mesma

pessoa pode exercer variados papéis sociais na familia. A medida que vocé cresce e

percebe que o seu pai, pode, a0 mesmo tempo, ser o seu pai, o tio do seu primo, o irmao

da sua tia, o filho da sua avo, ali, vocé estd passando da socializagdo primadria para a

secunddria pois estd percebendo que cada papel social também possui suas expectativas.

Uma vez que nao havia mais ddvidas sobre isso, Heleno entrega a cada aluno o

seguinte anexo:

Figura 7: Anexo entregue por Heleno para os alunos com os fatores que explicam a
difusdo da educacdo em massa.

Fatores que explicam a difusio da educagio em massa:

A) REFORMA
PROTESTANTE

B) REVOLUCOES
DEMOCRATICAS

C) ESTADO MODERNO

D) GLOBALIZACAO

Devido ao analfabetismo, a
Igreja Catdlica  detinha o
monopolio pratico da leitura
¢ da interpretacio da Biblia.
Desse modo, tornava-se mais
poderosa.

Reforma, contudo,
passa-se a valorizar um con-

Com a

tato mais direto entre o cris-
tao ¢ Deus, ou scja, para os
reformados, a interpretacio
da Biblia deve ser individual

Na sequéncia das Revolugoes
Americana (1776) ¢ Francesa
(1789), populagdes de paises
democraticos passam a
reivindicar acesso a oportuni-
dades de educacio que, até
ali, eram pnvilégio de aristo
cratas. Tendéncia se expande
até a segunda memnde do

século XX.

Declinio da autoridade da
Igreja fragiliza a promocio da
lealdade dos individuos a um
Assim, a educacio
cm massa sc torna compulso

Governo

na. Através dela, aprendem-
s¢ uma lingua nacional, uma

identidade ¢ valores comuns,

Difusio de B e C
mundo.

pelo

In ICresse ll(‘ Cc vrru Dl':l(;(.)t‘h

transnacionais ¢m  malor
escolandade da

mundial.

populacio

¢ nio mediada por um
sacedorte. | O, todos
devem conseguir  ler por
conta propria.
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A partir dai comecga a explicar o que cada um desses contextos tem a ver como a

educagdo de massa. A aula acaba na introdu¢do da reforma protestante.

Na aula que seguiu, Heleno comeca pontuando que a escola que hoje

conhecemos nem sempre foi assim. Ele pergunta: “- Quando e onde entdo isso comeca a

acontecer?”. Os alunos chutam século XVII. Heleno diz que no século XVI com a

participacdo de Lutero. Pergunta o que a educacdo de massa tem a ver com a reforma

protestante. Uma aluna responde:

(3

‘- Pra vocé poder interpretar a Biblia”.

Heleno

confirma e pergunta entdo porque a igreja catdlica monopolizava a leitura e a

interpretacdo da Biblia, os alunos respondem prontamente “- Poder”. Ele confirma e
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explica como a partir do momento que essa logica é rompida a educacdo de massa
acontece via religido.

Em seguida e avancando no anexo ele pergunta aos alunos o que as revolugdes
democréticas tem a ver com a educacdo de massa. Eles chegam entdo as especificidades
das revolucdes francesa e americana, onde, o que antes era exclusividade da
aristocracia, o acesso a educacdo, se torna uma demanda popular. Continuam avangando
e chegam ao estado moderno, que se legitima, inclusive, pela responsabilidade da oferta
do ensino em detrimento da igreja. Uma escolarizagdo, porém, que estd a servico, entre
outras coisas, de ensinar que deve-se obedecer a0 monarca.

Por fim ele chega na globalizacdo e na expansdo do ensino. Aqui, os alunos
valorizam a obrigatoriedade de todos saberem ler e escrever. Heleno aproveita o gancho
e diz que esta ja € uma varidvel para a desigualdade. Na contramao disto, porém, um
dos alunos responde prontamente que se por um lado isso gera desigualdade, por outro €
uma das maneiras de combaté-la.

Ap6s isto, Heleno diz entdo que tem um presente para cada um. Algo que mudou
sua vida quando ele teve contato com isso e que a partir de agora seriam questoes

fundamentais para eles também. O presente estava neste pequeno anexo:

Figura 8: Anexo entregue por Heleno para os alunos com uma citacdo de Pierre
Bourdieu.

Dentre todas as solucoes .1;11‘uu)l.u|,|\‘
para o problema da transmissio do poder
e dos privilégios, provavelmente nenhuma
foir  melhor  dissimulada ¢,  conse-
quentemente, melhor adaptada a socic
dades que tendem a rejeitar as formas
mais patentes de transmissio hereditiria
de poder ¢ privilégios, do que a solugio
dada pelo sistema educacional para a
reproducio da estrutura de relagoes de
classe ¢ para a dissimulacio do fato de
que ela preenche esta fungio sob a
aparéncia de neutralidade.

BOURDILEU, Pierre citado em BRYM, Robert |, et al

Sociologia: sua bussola para um nove mundo. Sio
Paulo: Thomson Learning, 2006, pp. 417, Adaptado.)

Apos a leitura do trecho Heleno pergunta: “- Quem ficou com a sensacdo que

ndo entendeu nada?”, todos responderam: “- Eu”, e ele devolve com um sorriso: “- Isso
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¢ Bourdieu!”. Todos comecaram a rir, inclusive eu, que no primeiro contato com
Bourdieu, ja na faculdade, havia me sentido da mesma maneira.

Heleno coloca uma linha do tempo no quadro e apresenta os principais
momentos da vida de Bourdieu. Em seguida, retorna ao texto e diz que eles irdo
comegar esclarecendo umas palavras que podem confundi-los, como dissimulada e
patente. Alguns alunos comecam a arriscar o que significam até que chegam ao

9% ¢

consenso que a primeira seria “disfarcar”, “encobrir”. Enquanto a segunda, aquilo que ¢
“visivel”, “evidente”, “claro”.

Na aula seguinte Heleno retoma a folhinha com os alunos e pede para que facam
uma releitura individual e silenciosa. Em seguida ele pede para que os alunos circulem
as palavras “solucdao” e “problema”, tentando identificar, de acordo com o texto, de que
solucdo e de que problema Bourdieu estd falando. Eles chegam a conclusdo que o
problema a que se refere Bourdieu é a transmissdo de poder e privilégios. Heleno
questiona entdo porque isso se caracteriza como um problema e um aluno responde que
devido ao fato do poder e dos privilégios serem exclusivos de um grupo: a aristocracia.
Outro aluno complementa o primeiro dizendo que no contexto do qual fala Bourdieu, o
poder e o privilégio sdo para poucos. Uma aluna pontua entdo que o problema é
problema apenas para quem nao € privilegiado.

Heleno pede para que eles prestem ateng¢do no fato de que os estd provocando
para que pensem sobre suas proprias historias. Se ele, por exemplo, desse uma excelente
nota para um aluno pelo simples motivo de querer, enquanto todos 0s outros precisaram
estudar muito para alcanca-la, os demais ficariam “de boa”? Todos respondem que nao.
Ele explica que essa ideia de “democracia” nasce a partir de 1789, na Franga, com a

Declaragao dos direitos do homem e do cidaddo. Se antes, a piramide era assim:

Figura 9: Desenho colocado por Heleno no quadro durante a aula nimero 05 do
terceiro trimestre.

Papa
Rei

Nobres

/// \\\Canﬁponeses
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E o transito entre as classes era inflexivel, tanto de cima para baixo quanto
debaixo para cima em virtude de ser consensual que este era o desejo divino, no pds
1789 tudo muda e todos passam a ser iguais perante a lei. Aqui, a questdo nao € divina,
mas juridica. Isso faz com que o trinsito em qualquer uma das direcdes se torne
possivel, tanto porque através de alguma via o cidaddo pode ascender como por devido
a uma crise econdmica, por exemplo, alguém possa perder todo seu dinheiro e poder e
deixar de ser um “privilegiado”, “rico”, “burgués”, ou como queiram chamar.

Nesse momento um aluno que era atleta ndo se contém: “- Esse lance de um dia

no topo e o outro por baixo parece até coisa de clube de futebol”. Heleno sorri e

< 2

concorda: “- Otimo exemplo! Heleno, j4 tendo contextualizado e explicado o
problema sobre o qual se referia Bourdieu, vai entdo para a possivel solu¢do: Educacio.
Nesse momento uma aluna pergunta a respeito do sistema de cotas e outro aluno
pergunta ainda sobre a reserva de vagas na UFRIJ para filhos de funcionarios. Heleno
anota as duas questdes no canto do quadro e diz que falard sobre elas depois. Em
seguida, sugere que voltem para a folhinha para ndo perderem a linha de raciocinio. Ele
diz que segundo Bourdieu, a educacdo como uma solucdo para a questdo da
“transmissdo de privilégios” ndo estd funcionando. Mas porqué? Ele frisa que o
principal problema € a dissimulagdo, a falsa neutralidade, isto €, o fato de agirmos como
se a educacdo fosse uma via possivel de combate a transmissdo de privilégios quando,
na verdade, ela os tem reforcado.

Imediatamente um aluno o interrompe: “- Como a escola sem partido?”” Heleno
sorri e responde que essa semana serd quente. Ele anota a questdo no quadro e continua
a desenvolver a ideia presente na folhinha a partir do exemplo, afirmando que a ideia de
“neutralidade” na verdade, ¢ dissimulada e estd a servigo de encobrir as desigualdades
existentes. Heleno pergunta entdo “- Se todos que chegam na escola, sdo submetidos ao
mesmo curriculo, possuem o mesmo professor, a mesma estrutura, de onde vem a

3

desigualdade? Os privilégios? ”. Os alunos respondem prontamente: “- Socializa¢io
primaria”. Heleno sorri e prossegue “- Isso!!! Lembram do video? ™.

Heleno finaliza o raciocinio explicando que a experi€ncia escolar ndo € 6bvia
para todo mundo. Até a década de 50 entdo, o nimero de analfabetos era “absurdo”. Ele

3

continua: “- Se vocé € filho de pessoas que nunca estiveram na escola, quando vocé
chegar vai estranhar. Nao terdo “no¢do” do que ¢ aquilo e do que acontece por 14”.
Heleno pontua ainda que se vocé tem afinidades com praticas como ler e estudar, vocé
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ficara quieto, prestard atencdo no que estd sendo ensinado, obedecerd, e
consequentemente levard vantagem no curriculo, tendendo a ficar no topo da piramide.
Por outro lado, se o que vocé faz de melhor € participar de batalhas de passinho, arte de
rua ou jogar xadrez, a escola tende a ndo valorizar e a ndo desenvolver o seu talento. A
situagdo piora quando a falta de experiéncia ou o acimulo de experi€ncias ruins em sala
de aula refor¢cam a sensacao de que tudo o que a escola ensina nao faz sentido para vocé
ou para sua vida. Se essa sensacdo vem acompanhada de resultados ruins (como
repressdes comportamentais constantes, notas baixas, reprovagdes, dentre outras coisas)
a chance de evasdao aumenta exponencialmente. Heleno frisa como nao estd pensando
qual talento é melhor ou pior, quem € inteligente ou burro, mas, em como existem
socializacdes, habitos, culturas diferentes. E se tratando da experiéncia escolar, algumas
estdo muito mais afinadas que outras. O que fard da escola um espago para todos, mas
uma oportunidade apenas para alguns.

Nesse momento os alunos estdo estdticos e em siléncio, a atencdo é toda de
Heleno. Ele pergunta se os alunos tém alguma divida e eles dizem que ndo. Parecem
pensativos, digerindo tudo o que haviam acabado de ouvir. Heleno entdo aproveita os
poucos minutos que restam e retoma as questoes que havia deixado no canto do quadro,
falando rapidamente a respeito das cotas. A discussdo, porém, avanca pouco. O sinal
toca e ele libera os alunos para o recreio, ja que estava repondo uma aula em uma terca-
feira, no tempo anterior ao intervalo.

Na aula do dia seguinte, Heleno leva uma musica para eles, Morro Velho de
Milton Nascimento, cuja letra segue abaixo:

Figura 10: Anexo entregue por Heleno para os alunos com a letra da Misica Morro
Velho de Milton Nascimento.

Morro Velho
Milton Nascimento

No sertdo da minha terra, fazenda é o camarada que ao chéo se deu
Fez a obrigacéo com forca, parece até que tudo aquilo ali é seu

S6 poder sentar no morro e ver tudo verdinho, lindo a crescer
Orgulhoso camarada, de viola em vez de enxada

Filho do branco e do preto, correndo pela estrada atras de passarinho
Pela plantacéo adentro, crescendo os dois meninos, sempre pequeninos
Peixe bom da no riacho de agua téo limpinha, da pro fundo ver
Orgulhoso camarada, conta histérias pra mocada

Filho do senhor vai embora, tempo de estudos na cidade grande
Parte, tem os olhos tristes, deixando o companheiro na estacéo distante
N&o esqueca, amigo, eu vou voltar, some longe o trenzinho ao deus-daré

Quando volta ja é outro, trouxe até sinha mocinha pra apresentar

Linda como a luz da lua que em lugar nenhum rebrilha como la

Ja tem nome de doutor, e agora na fazenda € quem vai mandar 142
E seu velho camarada, ja néo brinca, mas trabalha



Ap6s ouvirem a musica, Heleno pergunta do que ela trata e eles respondem
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prontamente: “- Desigualdade social”. Heleno questiona quantos sujeitos havia na
musica e eles respondem “- Dois”. Em seguida, pede para que percebam que o que antes
era paraiso, agora ndo € mais e pergunta entdo quando as coisas comecam a se dividir.
Um aluno responde que a partir do momento que um € filho de um homem branco
enquanto o outro € filho de um homem negro. Outro aluno chama a atencdo para como
uma das consequéncias disso € que enquanto o filho do homem branco vai para a cidade
estudar, o do homem negro precisa se inserir no mercado de trabalho. O professor
indaga sobre o que seria estudar nesse caso e um aluno responde gozar da educacio
formal, Heleno pergunta “- E depois? ”, ele responde: “- Faculdade”, Heleno retruca: “-
Para qué? ” e ele afirma “- Para voltar Doutor”.

Nesse momento o professor faz um adendo para explicar que esse homem nao é
chamado de doutor por possuir doutorado, mas, possivelmente, por ser formado em
direito. E questionado entdo o fato de que diferentemente do filme que assistiram, eles
nasceram e foram criados juntos, tem uma socializacdo primadria parecida, por que entdao
tiveram vidas tdo diferentes? Uma aluna frisa que haveria diferencas mesmo que eles
estivessem juntos 24 horas por dia pois um € filho do empregado e o outro € filho do
empregador. Eles terdo estimulos diferentes ainda que o empregador resolva adota-lo.
Pois, nesse caso, um seria um filho adotado e o outro um filho legitimo.

O professor pergunta o que significa, afinal, o fato de um deles ir estudar na
cidade e o outro n3o. Os alunos comecam a se posicionar € a resposta de maior
aderéncia é que o filho do homem branco volta ndo apenas qualificado, mas, em funcdo
disso, com legitimidade para ser o novo chefe do “camarada”. Dito isso, Heleno entrega
para cada aluno um anexo intitulado “Capital cultural, escola e desigualdade social em
Pierre Bourdieu”. Em seguida, desenha no quadro um plano cartesiano envolvendo trés
conceitos bdsicos para o autor: o primeiro, espaco social, onde todo o resto estd

localizado, os demais, capital cultural e capital econdmico. O desenho ficou assim:

Figura 11: Plano Cartesiano colocado por Heleno no quadro para representar o Espaco
Social de Pierre Bourdieu.

T X Espago Social
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Onde X era o capital econdmico e Y o capital cultural. O professor, apés definir
bourdiesianamente cada um dos conceitos, os exemplifica pontuando no plano. Por
exemplo, uma pessoa que estd passeando em um bairro nobre nos estados unidos esta
situado em um ponto na linha x e y, o outro, porém, que estd almogando um “podrao”
em Sdo Jodo de Meriti, na baixada fluminense do Rio de Janeiro, esta situado em outro
ponto da linha x e da linha y. Em seguida, Heleno faz o cruzamento desses pontos e
mostra como esses sujeitos ocupam lugares diferentes no espaco social. E que isso
justifica o fato dessas pessoas terem vidas diferentes.

Os alunos complexificam o assunto, perguntando onde se encontra, por exemplo,
aquele sujeito que ganha na loteria, ou que possui muito capital econdmico e ao invés
de, através dele, ampliar seu capital cultural, prefere agir de acordo com “camaradas”
mais populares, como no caso do ex jogador do Flamengo, Adriano.

Na aula seguinte Heleno retoma o plano e comega o exercicio de maneira
diferente. Ele traca pontos altos e baixos e pede para que os alunos deem a cada um
desses sujeitos/pontos, caracteristicas. Isto €, quem € aquele sujeito que possui muito
capital cultural e econdmico? Onde ele mora? Que lugares frequenta? Onde estuda?
Onde passa as férias? Em seguida repete as mesmas perguntas para um sujeito que estd
localizado em um ponto baixo das linhas x e y.

Os alunos perguntam como € possivel medir esses capitais a fim de posicionar
um sujeito nessas linhas e cruzar as varidveis. Heleno explica que o capital econdmico €
mais facil de ser medido, basta contar quanto dinheiro o sujeito possui, incluindo,
inclusive, o que ndo € dinheiro mas o vale, como bens e imdveis. J4 o capital cultural e
mais dificil de medir, exceto se pela formacdo da pessoa. Uma pessoa que possui
doutorado certamente possui mais capital cultural que aquela que nunca frequentou a
escola, por exemplo. Mas, se tivermos duas pessoas com a mesma formacao académica,
isso envolverd também hdbitos, gostos, experiéncias de vida, que ndo podem ser
facilmente “quantificadas”.

Heleno aproveita o assunto “cota” das aulas anteriores e desenvolve a questao
pedindo para que os alunos digam qual € o perfil aproximado de um jovem que tenta

vestibular para medicina. Eles dizem, entre outras coisas:

- Possui maior capital econdmico;

- Ja sabe, possivelmente, falar outro idioma;
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- Ja viajou para a europa;

- Crescem em um bairro com biblioteca;

- Seus amigos, possivelmente, tinham os mesmos habitos;
- Tem uma biblioteca em casa

- Ja possui médicos na familia

Heleno avanca problematizando esses critérios e afirmando que a Sociologia
vive entre a vontade do individuo e a determinacdo social. Em seguida, compara como
Marx, Weber e Durkheim dao pesos diferentes a essas varidveis. Diz entdo que “- Ok, o
estudo ¢ facilmente medido, mas, e os conhecimentos adquiridos?”’. Um aluno traz para
a pauta a situacdo do imigrante, perguntando “- E quando seu capital cultural vale mais
em outro lugar?” e uma aluna complementa “- Se seu capital econdmico continuar alto,
nao tem problema, né?”. Heleno responde que na Alemanha, por exemplo, se vocé for
rico, mas nao souber falar alemao e seu certificado nao for validado, ele nao valera de
nada. Em seguida, um aluno trabalha com a seguinte hipdtese: “-E se o cara for
sustentado por outra familia? Exemplo: Um cara pobre que é bancado por um amigo
rico do pai. Entrou em uma escola de ponta com 5 anos?”. Heleno responde que
possivelmente ele chegard em um espaco de exceléncia académica, porém, sem
nenhuma experiéncia. Nesse contexto, como serd que ele ficard 14?” O aluno fica

3

pensativo e Heleno continua “- Ele serd inadequado. Imagina um cara rindo de um
meme no enterro da sua mae”. Nesse momento, Heleno quis exemplificar que o sujeito
poderia ser, academicamente falando, excelente, porém, € preciso mais que dominar
alguns conhecimentos especificos para ocupar um determinado lugar no espago social.
Ele explica: “- O que estou dizendo € o seguinte: Nao sdo s os fatores externos
que determinam a vida do sujeito, mas, também nao € possivel contar s6 com o desejo
do individuo”. E direciona-se especificamente para o aluno que fez a dltima intervengao
“- Vocé tem uma pegada mais no desejo do individuo, isso pode te trazer problemas
com o Bourdieu” e complementa: “- Vocé pode ter problemas com ele, ndo tem nada de
errado nisso, porque eu também tenho problemas com eles (os autores), mas, vocé
precisa entender o que ele estd dizendo. Vocé conseguiu entender? ”. O aluno responde
que sim e pergunta em relacdo ao sujeito que possui capital cultural mas tipico do lugar
em que reside. Por exemplo: O individuo domina toda a linguagem da “Faccdo”, isto &,

do lugar, mas nao consegue falar como manda a norma culta da lingua portuguesa.
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Heleno pergunta ao aluno qual a linguagem que cai no ENEM, se a da fac¢do ou a
norma culta da lingua portuguesa e ele responde que a segunda. Heleno faz que sim com
a cabeca e finaliza “- Algumas culturas sdo mais valorizadas que outras”. Sem mais
ddvidas Heleno comega a explicar sua proposta de trabalho em grupo para os alunos.

Na aula seguinte, em funcdo de um problema pessoal, Heleno ndo podde
comparecer. Tendo me avisado isto com antecedéncia, perguntei a ele se, ao invés de
trocar seu tempo com outro professor (0 que nem sempre era possivel) para garantir que
a aula fosse dada, poderia eu mesma ocupd-lo em uma conversa com os alunos sobre a
pesquisa. Considerando todo o meu pouco tempo com os alunos, Heleno consentiu a
conversa. A coordenacdo pedagdgica da escola concordou com a decisdo do professor,
pedindo, apenas, que um professor que estivesse em “tempo vago” acompanhasse nossa
conversa. Nao me opus.

Como teriamos apenas 50 minutos e gostaria de ouvir o maior nimero de alunos
possivel, ndo fui ambiciosa. Para esta conversa planejei, apenas, falar sobre a pesquisa
explicando como ela acontece, da escolha da metodologia a andlise dos dados. Era
importante fazer isto pois nunca tive tempo o suficiente para explicar-lhes sobre suas
especificidades e no que toda a minha observagdo e instrumentos se transformariam.
Depois, perguntar a opinido deles a respeito da situa¢do da sociologia no CAp. Meu
verdadeiro objetivo com isso era perceber o qué, quando o assunto era o ensino de
sociologia, eles tinham a dizer, quais seriam suas justificativas, demandas, reclamacodes
e etc. Como estaria mediando a conversa, uma op¢do para registra-la foi a gravagao.

Muito embora a gravacdo ja estivesse prevista na autorizacdo da pesquisa no
colégio, avisei aos alunos que o faria e pedi para que ficassem a vontade caso
desejassem falar algo que ndo quisessem que fosse gravado. Nesse caso, desligaria o
gravador, eles se posicionariam e em seguida o ligaria novamente. Todos consentiram.

A conversa se desenrolou como na descri¢ao abaixo:

ANA: O que vocés acham dessa disciplina na instituicdo? O que eu estou querendo
saber exatamente €, bem, vocés t€m um tempo de sociologia no primeiro ano, o que é

que vocés acham sobre isso? Isso € suficiente?

Aluno G: Eu acho que é muito pouco. A gente vé que o professor... ele ndo dd o

trabalho que, talvez, ele gostaria de dar. (...) o Heleno deu o Weber e o Bourdieu agora.
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O tempo dele € muito curto, ai tem um imprevisto, um feriado, isso também atrapalha,

além de ser uma matéria essencial.

Aluno S: Eu acho que tipo, a Sociologia que a gente aprende aqui, ela teria que ter, se
houvesse mais oportunidade, mais tempo, ou mesmo colocar em outros anos, ¢ um
campo muito grande, dd pra ser muito aproveitado, todo mundo tem interesse. Eu acho
que, por mais que algumas pessoas gostem mais ou gostem menos, é uma coisa que
ajuda a construir o nosso cardter € a nossa visdo de mundo. Entdo eu acho que o tempo
que a gente tem ndo € suficiente pra gente. A gente fica com gostinho de quero mais.
Principalmente quem entrou esse ano, porque a gente vai entrar vai ter um ano e acabou.

O pessoal que j4 tava aqui teve no nono ano e vai ter agora.

Aluna C: Eu acho que tipo, € muito pouco tempo e tipo, € muita coisa que ele quer
explicar. Toda vez a gente sempre chega tarde e ai ele quer explicar, tipo, a matéria
inteira, ai nunca dd, mas tipo, eu acho muito necessario no ensino médio. Porque se nao
fica aquela carga insuportavelmente insuportivel de matérias que a gente ja viu ser
vistas. (...) em sociologia d4 uma quebra assim pra meio que outros caminhos, sabe? Eu
acho que ajuda muito a construir, como o S disse, quem a gente €, outras visdes que a

gente tem do mundo. E bem legal.

ANA: Mais alguém? O que voces estdo chamando de visdo de mundo?
Aluna C: E que tipo assim...

Aluno G: Pensamento critico

Aluna C: Porque assim... Varios socidlogos eles tipo, veem as acgdes que fazemos todos
os dias com outra visdo, tipo: tradicional, na na na, e isso é muito legal porque vocé vé
que ndo ¢é aquilo sem sentido ou repetitivo, tem um pensamento todo, uma area toda que

eles pensaram...

Aluno S: A sociologia principalmente, ela abre as portas pra gente, por exemplo, no

meu caso, quando eu comecei a estudar sociologia, eu comecei a pesquisar mais...

ANA: Sobre?
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Aluno S: Sobre o que eu ia estudar aqui, as relacdes, a cultura, essas coisas que eu tinha
uma ddvida na minha cabeca e depois a gente explicitou aqui e eu comecei a pensar de

um jeito diferente... Mas pra mim mesmo, comigo mesmo.

Aluna MC: Tem a questao da politica... a gente v€ a nossa realidade na escola, no Brasil

(...), e ai a gente tem uma matéria que pega estado com escola, sabe?

Aluno J: As coisas mais normais pra gente, que acabam virando rotina, a gente deixa
passar muito, a relacdo entre as pessoas, o convivio. A sociologia d4 meio que uma

aplicada pras relacdes, porque a gente faz isso, o certo, o errado, como funciona.

Aluno JE: E, eu nio sei se com todos aqui acontece isso, mas, sempre que eu ougo
algum assunto de politica ou a maioria dos assuntos que eu converso € tem a ver com a
disciplina, a sociologia, assim, das matérias, e depois que eu aprendi sociologia,
comecei a ter aula, isso me despertou um prazer a mais de querer saber sobre a cultura,
os outros povos. Eu acho que o que a gente tem aqui é muito pouco, porque, a
sociologia, por mais que a gente ndo tenha muita matéria, €, assim, aprender mais te da
um senso muito critico, o senso critico que eu tenho agora € muito maior que eu tinha

no inicio do ano.
ANA: O que vocé td chamando de senso critico?

Aluno JE: Pensar, antes eu pensava dentro da caixinha, depois da sociologia eu comecei

a pensar mais fora da caixinha.
ANA: O que € pensar dentro da caixinha?

Aluno JE: Pensar sempre o tradicional. Com a sociologia eu consegui pensar assim, nas

coisas que eu jamais poderia pensar...
ANA: Tipo...
Aluno JE: Ah, ndo sei, tipo... € porque € muita coisa, Iisos.

ANA: Tem uma coisa recorrente nos discursos de vocé€s e que também foi recorrente
nos balangos que € o seguinte: Temos pouco tempo para estudar sociologia. Mas se
voces acham, ou alguns de voc€s acham que voc€s tem pouco tempo para estudar

sociologia, o que fazemos a respeito?
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Alunos C e S: TIRA DESENHO GEOMETRICO!

A turma inteira riu.

A partir dai os alunos levaram a conversa para uma andlise mais critica do
préprio curriculo que possuem no ensino médio. Na perspectiva dos alunos, a mudanga
do curriculo parece uma ideia simples: voce tira algumas disciplinas e coloca outras no
lugar. Ocorre que para cada aluno que deseja tirar “x” do curriculo em detrimento de
“z”, existe um que deixaria “z” no lugar de “x”. A conversa avangou com o0s alunos
mobilizando exemplos sobre como funciona o ensino médio em outros paises e a esse
respeito varios outros alunos se posicionaram.

Em linhas gerais, os alunos parecem bem divididos em aprender um pouco de
cada coisa para ndo serem leigos nos conteudos que tratam as disciplinas ou investirem
seu tempo naquelas que realmente gostam. Esta ultima op¢do, segundo eles, evitaria que
se ‘“desgastassem” estudando para disciplinas cujos conteidos lhes parecem
irrelevantes. Além disso, pesa que nem sempre o esforco em aprender disciplinas com
as quais ndo se tem afinidade gere resultados “ruins” que acabam se sobrepondo, no

geral, aos resultados “bons”. Entendendo como “ruins” notas abaixo da média e “bons”,

notas acima da média, evidenciam as consideracdes acima os seguintes discursos:

Aluno S: Eu acho que tipo, a gente monta nosso curriculo no ensino médio, td, por
exemplo, eu vou fazer engenharia, entdo sé vou estudar matematica, desenho
geométrico, isso e aquilo, ai chega no terceiro ano, pd, agora eu quero fazer artes
plésticas, e ai?

Aluno G: Por mais que eu queira fazer tal coisa, eu acho interessante vocé ter um
pensamento mais abrangente sobre as outras matérias também. Eu acho legal, tipo, vocé
querer fazer histéria mas vocé saber alguma coisa de matemadtica, é tudo conhecimento,
cara.

Aluno J: Vocé tem que conhecer de tudo. E seu direito. Porque ndo € s6 a sociologia
que faz vocé pensar diferente, a sociologia ajuda, mas todas as outras matérias ajudam
também.

Aluno S: Por exemplo, filosofia no segundo ano € a tarde, porque nao pde sociologia a
tarde no primeiro?

Aluna C: Eu acho que assim, a gente sabe que aqui no CAp tem uma certa matéria
muito desnecessdria na vida da maioria de nds. Por exemplo, eu, ndo tenho o minimo
interesse em desenho geométrico até agora eu nao estou entendendo NADA em desenho

geométrico e ndo vai me servir pra nada.
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Aluno S: Educagio fisica pra mim também nao serve pra nada.
Professora de Educacio Fisica (que estava acompanhando a conversa): HA?
Todos riram.

Aluno J: Mas e quem quer fazer engenharia? (sobre o aluno S ter sugerido a retirada de
Desenho Geométrico do curriculo).

Aluna C: O ideal € montar as nossas matérias, exatamente por isso. Por exemplo, eu,
ano passado, queria ser professora. Mas, atualmente, to vendo que professora... Mas, sei
14, ano que vem posso querer seguir a carreira de exatas e nos EUA ndo € assim. Eles s6
tem 4 matérias que seriam o nosso portugués matemadtica, histéria e geografia. O resto
eles escolhem e sdo todas as matérias muito parecidas com sociologia, eu achei uma
coisa muito legal, tipo, como vocé€ vé o mundo, como o mundo atua na sua vida, tipo, eu
achei 1sso muito maneiro.

Aluno L: Isso que a C falou dos Estados Unidos, eu concordo que 14 tem esse negdcio
das 4 matérias que sdo obrigatorias, e no ultimo ano ainda 14, vocé pode usar o tempo de
manhd do seu colégio, para ir para um colégio especializado. Vocé€ quer fazer Artes,
voceé vai pra um colégio especializado de manha e a tarde voce faz as obrigatérias. Nem
matemadtica tem mais no ultimo ano, ndo € mais necessdrio. E aqui vocé... Em varios
paises, no Brasil e tudo, vocé faz aquelas matérias, aquela matéria que todo mundo sabe
que ninguém gosta, ninguém aqui se interessa muito, mas vocé tem que aprender pelo
menos um pouco. L4 vocé tem, por exemplo, um ano de quimica e depois ninguém
precisa mais fazer. Aqui eu acho que deveria ser assim e, sabe, tem gente que, sei 14, eu
ndo gosto muito de sociologia, mas eu queria aprender pelo menos um pouco, mas nao
levar isso pra vida. Eu reforgo o que a Cléo tinha falado.

Aluna F: Eu sei que a gente muda de ideia com relacdo a carreira. Mas... quando a gente
faz teste de vocacdo, ele vai te dar uma dire¢do que vai eliminar com certeza certas
carreiras, ou seja, por exemplo, eu sei que eu nao quero de jeito nenhum lidar com
exatas, entdo eu nao vou mudar pra uma coisa muito diferente no ensino médio, eu ja
tenho uma direcao do que eu quero. Eu gosto de bioldgicas, eu gosto de humanas, eu
gosto mais de algumas matérias do que de outras dentro de bioldgicas e de humanas.
Agora, no ensino médio quando eu lido com algumas matérias de exatas e eu me saio
mal, e corro o risco de repetir de ano por causa dessas matérias, eu me sinto uma
“bosta” porque eu estou sendo testada numa coisa que eu acho que nunca vou ser boa. E
ai como meu curriculo é avaliado como um todo eu viro uma aluna “bosta” porque eu

me saio mal naquela matéria. E nem sempre € assim. Tem gente aqui que tem
habilidades que a escola nunca vai explorar, porque...

ANA: Tipo, F?

Aluna F: P6, o Heleno até comentou isso, ndo vai ter roda de rima no ENEM, ele falou
varias outras coisas...
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Aluno JE: Nao vai ter futebol, ndo vai ter basquete...

Aluna MC: Tem gente que vive de capoeira, de basquete. Essa questdo de se eu quero
biolégicas ou humanas. Eu me dou bem com todas as matérias, no momento eu quero
fazer uma parada, uma matéria de medicina, abrange muitas matérias, abrange

matematica, biologia, mas € uma parada que pode mudar muito.

Aluna C: Eu converso com a minha méae sobre a profissdao que eu quero seguir € iSso me
ajuda muito porque ela sabe muitas coisas. Uma vez eu tava conversando com ela ai eu
disse “Mae, eu meio que ndo sirvo pra nada, sabe? Eu sou péssima em matematica, eu
sei nada, eu s sei histdria e artes. Ai ela falou, que ela é da época da ditadura, né? Ai
ela falou que na época da ditadura, enforcaram, alienaram a gente com essa ideia de que
s6 quem ¢ inteligente € quem sabe matematica e exatas, mas nao € isso, porque quem
nio € de exatas, € geralmente bom em portugués, em geografia. Eu digo, eu adoro
histéria, geografia e matérias mais subjetivas, tipo artes cé€nicas. Entdo, F (dirigindo-se a
aluna), voc€ nao € uma bosta, voc€, honestamente, ¢ uma das pessoas mais inteligentes
dessa turma e das menos alienadas que conheco. Vocé € assim: Incrivel! Vocé debate
muito, vocé € super inteligente, vocé € super informada de tudo. E tipo eu super admiro
voceé, quero muito ser vocé quando crescer.

Apesar da perspectiva dos jovens sobre o curriculo do ensino médio nao ter sido,
a priori, um dos meus objetivos com esse encontro, para mim fez todo sentido que os
alunos encaminhassem nossa conversa até esta questao, afinal de contas, € em funcdo da
16gica de curriculo que possuem hoje, que os alunos t€m um tempo de sociologia em
apenas um ano do ensino fundamental € em um ano do ensino médio. Além disso,
refletir criticamente sobre suas proprias condi¢des de ensino havia sido um exercicio
praticado ao longo de todo o trimestre com as aulas de Heleno sobre Bourdieu. Nesses
termos, estou certa que dar-lhes vez e voz nessa dissertacdo ndo seja apenas minha
responsabilidade enquanto pesquisadora interessada no ensino de sociologia, mas,
também, nas percepcoes dos discentes sobre a educagdo basica — e publica - carioca. Se
por um lado a maioria dos alunos da 21B ndo aprovam o desenho de curriculo que
possuem, por outro ndo conseguem, sozinhos, chegar a um consenso do que seja melhor
para a sua formacao.

A conversa se estendeu um pouco mais, mas, com o avancar da hora, agradeci a

todos pelos bons dias que tivemos juntos entregando-lhes um bem vivido que dizia
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“Obrigada por esta pesquisa tdo bem vivida”. Ao ver os doces, eles agradeceram com
sorrisos que nao me esquecerei. Despedimo-nos e os liberei para a aula de educagdo
fisica. Quando todos sairam e arrumei meu material, olhei uma dltima vez para a sala da
21B fazendo uma retrospectiva de cada momento vivido ali, a tentativa também era de
memorizar onde estava cada um dos mobilidrios e enfeites. Meus olhos passavam pelas
mesas e repetia para mim mesmo que aluno sentava em que lugar. Era como um filme.

Que havia chegado a hora de descrever.

4.2.1- Os balancos do saber do 3° trimestre

Se no segundo trimestre pedi para que os alunos completassem a frase “Acho

b

que a disciplina de sociologia...”, no terceiro pedi para que respondessem a seguinte
questdo: “Com a disciplina de Sociologia aprendi que...”. A ideia, ainda mais afinada
com a perspectiva de Charlot (2001) sobre os balancos, ndo tinha a pretensao de esgotar
a memoria dos alunos a fim que descrevessem tudo o que haviam aprendido com a
disciplina, mas, ao contrario. Acredito, assim como o autor, que em meio a tudo o que o
aluno pode escolher dizer que aprendeu, o que diz, efetivamente, revela o que lhe fez
mais sentido ter aprendido. O que lhe chamou mais atencdo, lhe soou mais interessante
ou mais lhe serviu, quer seja para o que for.

A analise realizada abaixo foi feita a partir de 29 balangos do saber. A
justificativa para termos um a menos que no segundo trimestre foi a ndo entrega de um
dos alunos apesar de toda a minha insisténcia. Os balancos foram entregues para os
alunos no dia 19 de outubro de 2016 e recolhidos esporadicamente até janeiro de 2017.

Neles, respondidos sempre em formato de “textos” e com aproximadamente 10

linhas, os alunos relevaram que aprenderam com a Sociologia ao longo deste ano:

1- A ver as coisas com “outros olhos”, ou para além deles (aparece em 22 dos 29

balancos);
2- Sobre as relacoes sociais (aparece em 12 dos 29 balangos);

3- Que existem maneiras diferentes de explicar a sociedade (aparece em 8 dos 29

balancos);
4- Que existem formas diferentes de aprender (8 dos 29 balancos);

5- Sobre sua socializacao (8 dos 29 balancos);
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6- Que siao necessarios mais tempos da disciplina no curriculo (6 dos 29 balangos)

Os discursos que evidenciam essas categorias seguem descritos nas tabelas

abaixo:

Tabela 8: Percepc¢oes discentes sobre o que aprenderam com a disciplina de sociologia.

A ver as coisas com “outros olhos”, ou para além deles

“- Com a disciplina de sociologia eu aprendi que a grande sociedade em que nos encontramos € muito
mais rica em detalhes e informacdes que antes eram desconhecidas pela minha pessoa. (...) A sociologia
me ensinou a olhar com outros olhos para tudo que vejo, desde pessoas até grandes institui¢cdes de poder,

pois passei a pensar em tudo que acontece internamente de tudo”

“- O estudo da sociologia nos permite uma nova visdo de mundo, onde voc€ presta mais aten¢do a

pequenas acdes cotidianas e entende mais sobre elas”

“- Com a sociologia aprendi que a sociedade ndo pode ser vista apenas através dos olhos, vc deve entender
o contexto daquilo estar acontecendo e porque aquilo estd acontecendo daquela maneira. Isso pode ser
visto através de relagdes sociais que acontecem entre as pessoas que vivem em conjunto da mesma
sociedade, porém com criacdes completamente diferentes, j4 que essa mesma sociedade € dividida em

vérios grupos sociais, com caracteristicas diferentes”
“- Tudo é muito mais que tudo que nés vemos. Precisamos discutir!”

“- Aprendi que tudo o que eu pensava é bem mais profundo, e que conceitos que eu achava que conhecia
sdo totalmente diferentes. Eu comecei a pensar e olhar diferente para as situacdes, e entender que nem

tudo € tdo simples quanto parece”

“- Aprendi que vivemos em uma sociedade muito complexa que exige muito conhecimento para ser
entendida. (...) A disciplina te faz ver o mundo de um jeito diferente. A sociologia abre a mente para novos

horizontes™

“- E possivel ir além do senso comum na hora de falar da sociedade, se vocé “mergulhar” nos habitos de
diferentes grupos sociais, procurando ouvi-los para encontrar um ponto de vista, uma visdao de mundo

critica e eficaz de, talvez, um dia promover mudancas. Questionar o status quo € mais dificil do que

153




9999

parece, podendo ser um processo muito “técnico

“- E importantissimo sabermos sobre esses fendmenos da nossa sociedade para entendé-la e aprender lidar
ainda melhor com ela. Aprendi a importancia de adquirir conhecimento para entender questdes sobre a
formacdo de nossa sociedade e até mesmo sobre a sociedade. E uma matéria essencial para a formacao do

pensamento critico, uma outra visao de mundo"

“- Com essa disciplina pude descobrir, ou pelo menos ter uma no¢ao a respeito da causa de determinados

problemas sociais que eu sempre me perguntava’

“- A desigualdade social é muito mais intensa do que eu pensava e as relacdes entre as pessoas variam de
acordo com o nivel econdmico e social de cada pessoa ou grupo. Com a sociologia criamos um
pensamento cada vez mais critico e ampliamos nossa visdo de mundo. Aprendemos a debater e a entender

a opinidao de outrem”

“- (...) me ajudou a criar um pensamento critico. (...) Me ajudou a entender que se precisa pensar “fora da

caixinha”, a ndo se contentar com o tradicional, a sempre querer mais”

“- (...) o estudo da sociologia fez com que eu tivesse um pensamento maior na sociedade e seus

comportamentos”

“Aprendi que a sociedade ¢ uma defini¢do muito mais ampla e complexa”

3

“Com a sociologia eu aprendi que a nossa sociedade ¢ muito mais complexa do que parece. E uma
disciplina que nos permite ver o mundo de outra forma, entender melhor tudo que vivemos, compreender
as necessidades e vontades das pessoas a nossa volta, entender melhor o que passamos no dia a dia, o que

vemos acontecer a nossa volta”

“Que devemos abrir o “olho” para os problemas como desigualdade social tdo presente no mundo e
aprendemos que a sociedade estd em constante mudanca, ndo s religiosa como toda a cultura. Seriamos
mais criticos em relacdo ao mundo, com um olhar diferente, ndo deixando ser influenciado por uma midia

ou até mesmo pelas pessoas”
“Com a disciplina de Sociologia aprendi a ter um olhar mais critico e a0 mesmo tempo imparcial”

“Aprendi mais sobre a sociedade, sobre assuntos que eu nunca tinha parado para pensar antes. Desde
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quando comecei a estudar sociologia comecei a ver o mundo, a sociedade em geral de outra forma”

“..aprendi que para avaliarmos algo devemos ver até os pequenos detalhes para que essa avaliacdo seja

algo bem preparado”

“Entdo ja ¢ meu segundo ano tendo a disciplina e com certeza posso a firmar que minha vida como "ser"

mudou muito. Sociologia no modo "cliché" me fez ver o mundo com outros olhos”
“Nessa matéria pude perceber coisas que antes eu nao conseguia”

“Alguns pensamentos meus poderiam ser reavaliados levando em consideracdo os novos conhecimentos
que adquiri com a disciplina. (...) Ela é uma disciplina essencial para a formacao de cidaddos mais

racionais € com mais consciéncia sobre o que diz”

“Podemos ver que nossa sociedade ndo ¢ muito justa com os mais pobres. Pude perceber que nossa
sociedade nao mudou muito em termos de cultura. Aprendi a pensar mais, a passar o contetido que aprendi

para minha familia, aprendi a criticar a sociedade”

Em linhas gerais esses discursos sintetizam um sentimento comum: o de
conseguirem enxergar o que antes ndo conseguiam. Essa incapacidade de outrora,
porém, na verdade ndo existe. O que existe sdo 0s mesmos jovens expostos de maneira
obrigatdria (em fun¢do de ser a sociologia uma disciplina prevista pelo curriculo) a uma
série de conhecimentos organizados que os levam a pensar sobre problemas que antes

€6,

nio pensavam, ou, pelo menos, ndo considerando um arcabouco tedrico “x” ou
contrapondo as perspectivas dos autores “m” e “n” a esse mesmo respeito.

A oportunidade de utilizar o cabedal tedrico e metodolégico aprendido com o
professor nas aulas de sociologia para analisar suas proprias experiéncias ou realidade
social na qual estdo inseridos é que os permitem compreender as coisas que antes nao
compreendiam em funcdo de possuirem menos recursos para isso. Dai a sensacdo de
conseguir enxergar, depois de terem contato com a sociologia, o que antes ndo “viam”.
O que mais importa nesse sentido ndo sdo exatamente os conceitos, temas € teorias
aprendidos na disciplina, mas, o jeito sociolégico de pensar, a respeito de qualquer
coisa, a partir deles.

E importante ressaltar, porém, que o fato de um aluno compreender coisas que

antes ndo compreendia, ndo necessariamente significa que ele ird se posicionar sobre
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elas ou agir a respeito. Como chama atencdo Mota (2005) ao tratar das especificidades

da sociologia:

“Outra conseqiiéncia ¢ associar a sociologia ¢ o seu ensino diretamente a
transformacdo social. Uma perspectiva histérica da origem e constituicdo da
sociologia enquanto ciéncia revela claramente que nem sempre sua vocagao
teve esse horizonte. Uma infra-estrutura epistemolégica proporcionada pelos
conhecimentos sociolégicos pode, certamente, sensibilizar o olhar para a
compreensdo e atuagdo sobre os fendmenos sociais. Pensar sobre e
compreender o mundo social é importante para dar-se conta de situacdes de
opressdo, preconceito, injustica, bem como visualizar outras possiveis; nio
significa, no entanto, mudanca imediata e linear da realidade e da prdpria
pessoa que a estuda e interpreta” (p. 19)

Isso justifica, inclusive, como apesar das categorias mais citadas pelos alunos
nos balancos do saber (do segundo e terceiro trimestre) estarem relacionadas a
“compreensdo” da realidade social, a maior parte da turma se declara sem preferéncia
politica e ndo possui nenhum tipo de engajamento em movimentos sociais inclusos em

suas rotinas, por exemplo. Distinguindo, praticamente, o saber do fazer.

Sobre relacoes sociais

“Através de nossas relagdes desenvolvidas produzimos cultura ¢ desenhamos tudo que estd ao nosso

redor... Ah, nds somos dominados pelo estado...”

“As relagdes sociais entre os individuos precisam ser estudadas pela sociologia para que através desses
estudos consigamos entender e se possivel internacionalizar e tentar explicar de qual maneira ocorrem as

relagdes entre os individuos e do individuo e mundo”

“Com a disciplina também aprendi que o ser humano de antigamente era muito mais que nimeros e
matematica; ele queria entender seus iguais e por que faziam tantas coisas distintas umas das outras.

Somos mais inteligentes do que pensamos, s6 ndo percebemos isso”

“Com a disciplina de sociologia aprendi que tudo afeta nossa criacdo, mesmo ndo lembrando disso. Desde

poucos anos, ja aprendemos muito sobre o mundo que vivemos e sobre o modo de vida que vamos levar”
“Tudo o que acontece ndo acontece por acaso, todas as relagdes entre as pessoas t€ém uma explicacao”

“(...) cultura ndo € o que a maioria da populagdo pensa, relacdo social é diferente de acdo social, e Max

Weber nio é Marx Weber. Enfim, com a disciplina de Sociologia aprendi coisas que me fizeram ter uma
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maior perspectiva sobre as relagdes humanas e a maneira que a sociedade se posiciona sobre diferentes

assuntos’’;

“Também aprendi que a sociedade ¢ formada pelo conjunto de interagdes entre seres vivos, sendo sempre
diferente de outra, com costumes, conceitos e formas de agir diferentes. Estas a¢des variam de individuo

para individuo e de momento em momento, pois sdo movidas tanto pela razao quanto pela emogao”

“A disciplina de sociologia me ensinou como conviver e entender melhor as pessoas de diferentes classes
sociais e suas diferentes maneiras de pensar, a compreender melhor através de seus diversos contetdos os
Movimentos sociais que tem uma maior "visibilidade", porém suas causas e reivindica¢cdes continuam

2

sém

“Tudo o que fazemos existe uma explicacdo, e todas essas coisas que fazemos é por causa do que nos

aprendemos”
“A entender melhor o mundo, as relacdes entre os homens”

“Aprendi os papéis sociais, e a socializacdo exercida pelo cidaddo, a diversidade e como trabalhar com a

mesma, as diferentes culturas e etc.”

“Atividades, crengas, valores e pensamentos sdo aprendidos culturalmente, nds “aprendemos” a ser quem
somos e quando exercemos nossas atividades diarias estamos “atuando”, agindo de alguma forma que
fomos ensinados a agir, como o jeito de andar, falar, comer, rir, etc. Praticamente nada sobre nds € natural

da espécie humana e sim coisas “artificiais”

E interessante perceber na origem dessa categoria como foram incorporadas as
falas dos alunos as discussdes travadas em aula sobre Bourdieu. No geral eles atrelam a
compreensdo das relagdes sociais dos sujeitos a compreensdo da sua socializagdo
primdria. Isto €, o cruzamento do capital cultural e econdmico no qual j4 estd inserido
um individuo quando nasce, determina o lugar que ele ocupa no espaco social e seu
habitus. Por isso, como sugere um aluno, tudo ¢ “construido”, “ensinado”. Além disso,
o conceito de “cultura” também aparece como importante dentro da categoria das

relacdes sociais, sendo a tolerancia e a relativizacao das culturas principios basicos para

o bom relacionamento entre as pessoas.
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Que existem maneiras diferentes de explicar a sociedade

“Também aprendi a entrar na grande viagem dos socidlogos, tentando explicar a sociedade de formas
diferentes e a0 mesmo tempo que possuem algo em comum. (...) passei a pensar em tudo o que acontece

internamente de tudo, considerando os pensamentos muito loucos de alguns autores”

“Ha vérias interpretagdes do mundo, nao s6 na nossa visdo, mas de diversos socidlogos. Gosto dessas

teorias, porque elas mostram o quao longe a inteligéncia/criatividade dessas teorias pode ir”

“Com a disciplina aprendi que existiram muitas pessoas que estudaram o jeito como a nossa sociedade

funciona e que isso ndo ¢ tdo simples quanto parece”

“...¢ interessante ler o que grandes estudiosos disseram, procurar pesquisas para verificar hipéteses sobre

certo assunto e, por fim, criar um pensamento proprio”
“Ha diferentes formas de olhar a sociedade e os individuos que a compde”

“Socidlogos e pesquisadores relacionados a sociologia estdo presentes em todas as areas de forma
explicita e até mesmo de forma implicita, pois suas pesquisas e resultados afetam a tudo e a todos, pois
que como de forma geral suas pesquisas tem a ver com os individuos, tudo onde hd interacdo de

individuos, ha sociologia”;

“Com a disciplina de Sociologia aprendi que existe uma grande diversidade de pontos de vista e uma

avalia¢do detalhada de cada um desses pontos”

“Também pude aprender que nem sempre existe um lado correto, se fosse assim nao existiriam tantas

vozes opostas dentro da propria sociologia”

Nessa categoria, o que ganha destaque € a possibilidade de explicar as coisas do
mundo social de diversas maneiras. Apés um periodo de estranhamento vivido com a
disciplina em func¢do das suas especificidades tedricas e metodoldgicas, os alunos agora
parecem ver com bons olhos a multiplicidade dos discursos que compde essa drea do
conhecimento. Algo que parece ter favorecido isso foram os exercicios propostos pelo
professor durante as aulas de sociologia. Neles, embora os alunos se posicionassem de

maneiras diferentes a respeito de alguns temas, a mediacdo de Heleno incentivava o
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estudo das sugestdes dos colegas, testando-as em casos parecidos, confirmando ou
negando-as. Assim e apesar da diversidade de pontos de vista, o didlogo era facilmente

estabelecido e favorecia a convivéncia harmoniosa entre os alunos.

Formas diferentes de aprender

“Com a sociologia aprendi que existe prova de debate, porque o contetudo inteiro ¢ aprendido fluidamente

durante as aulas através de discussdes sobre temas diretamente ligados com o nosso cotidiano”

“Aprendi a desenvolver melhor os meus pensamentos, uma das formas que o professor encontrou para eu
desenvolver melhor meus pensamentos foi botar rascunho na prova isso melhorou bastante meus

pensamentos e consegui organizar de forma melhor”

“Também percebi que ¢ muito normal que respostas completamente diferentes podem estar certas numa

mesma prova, o professor prova que as diferentes opinides podem estar igualmente certas”

“Devemos criticar, pensar, debater sobre os fatos que estd ocorrendo ou ja ocorreu na nossa sociedade em

geral”

“Acredito que durante esse ano melhorei minha forma de debater e, principalmente, a analisar diversos

aspectos envolvendo uma s6 questao”

“Aprendi que posso ser bom em algumas coisas e ruim em outras onde eu achava que eu era burro,
perspectivamente mudou muito, esse ano sociologia foi a chave de entrada pra um novo universo paralelo,

a sociologia ano passado era "muito" conceitual mesmo assim a MELHOR matéria”

“Aprendi também a desenvolver um debate sauddvel sem que ocorressem discussdes sem fim pedagdgico.

Antes de ter contato com essa matéria eu imaginava que seria algo cansativo e desnecessario”

“Viajamos junto com o professor e com os socidlogos de antigamente”

A quarta categoria que aparece nos balancos do terceiro trimestre coloca em
evidéncia as “diferentes formas de aprender” possiveis na sociologia. Embora Heleno
tivesse apenas 50 minutos para dar o seu recado, nesse pouco tempo ele conseguia ir

além do quadro, dos anexos, das misicas e dos filmes. Ele conseguia tomar para si a
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atencao dos alunos, que ao longo do ano se envolviam cada vez mais nos debates que
propunha.

Ter vez e voz parece ter agradado aos jovens, que se mantiveram participativos e
interessados durante todo o ano. Por interessados estou chamando a prética de ndo sé
participarem das discussdes propostas por Heleno ou responder as perguntas que fazia,
mas, sem resisténcia, se envolver nos exercicios de hipotetizacdo do docente bem como

propor os seus.

Sobre sua socializacao

“Me ajudou a criar o meu carater, que ainda estd em criagdo”

“Também aprendi que desde quando eu estava na barriga da minha mae estava sendo socializada e que o
fato de ter nascido na MINHA familia, isso determina e determinard o espaco que ocuparei na sociedade.
Além disso, entendi que minha esséncia veio da minha socializagdo primdria, feita em casa, onde eu
aprendi com meus pais a formar o meu cardter, sem descartar, é claro, que todo dia com as vérias pessoas

e grupos, eu aprendo algo importante”

“Com essa disciplina, adicionou mais um dos meus sonhos que talvez eu va seguir na faculdade”

r

“Nossas identidades, como ¢ a nossa formagao de carater. Como subordinamos € como Somos
subordinados, como somos para todos e como pensamos sobre outras pessoas. Nossas acdes, nossas

atitudes e nosso raciocinio sdo todos sabiveis no campo da sociologia”

“A sociologia também me ensinou a pensar e refletir sobre minha propria identidade e o ambiente ao meu
redor. Sobre quem eu sou e como os outros contribuem para formar o meu ser, descobrir mais sobre mim e

como isso afeta os demais”

“ (a sociologia) foi e serda muito importante para a minha constru¢do de individuo, e pretendo continuar a

ter um maior contato com a disciplina”

“Com a sociologia eu posso entender as ideias de diversas pessoas e compreender o porqué delas
pensarem diferente de mim, de ter uma vida tdo diferente da minha e passar por coisas tao diferentes das

que eu passo”
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“E uma das matérias que mais me ensina a conviver com os outros € também a entender o porqué as

pessoas se comportam do jeito que se comportam”

Segundo Ferreira (2012):

“A sociologia, enquanto disciplina escolar, cumpre o papel de estimular uma
atitude reflexiva no jovem, fazendo com que ele comece a perceber que suas
escolhas didrias ndo sdo necessariamente tomadas de forma livre e irracional.
Na realidade, elas se inserem e sdo produzidas num universo condicionante
marcado por estruturas de poder” (p. 240).

Assim como na categoria “Relagdes Sociais”, quando os alunos destacam que
aprenderam sobre sua prdpria socializacdo nas aulas de sociologia apresentam
argumentos encharcados das discussdes que tiveram em sala de aula sobre Bourdieu.
Consideraram sua socializacdo primdria, secunddria, habitus e variadas concepcdes de
cultura.

A questdo da cultura é especialmente interessante e vem atrelada, tal qual na
categoria “Relagdes Sociais”, ao conceito de habitus por, a partir dele, assim como pelo
de capital econdomico e cultural, conseguirem perceber porque as pessoas ocupam
lugares diferentes no espaco social. Como isso desenha de maneiras diferentes suas
trajetérias e as inserirem em outras “culturas”. Essa percepcdo estimula um

posicionamento mais tolerante e sensivel diante da diversidade.

Que sao necessarios mais tempos da disciplina no curriculo

“E uma disciplina um pouco desvalorizada pela escola pois existem muitas coisas, teorias a se aprender.

Nao temos tempo suficiente para absorver todas as informacdes passadas”
“Acho que até deveria haver mais tempos e em todo o Ensino Médio”
“Infelizmente temos pouco tempo, mas nds abrimos muito nossas mentes”

“Aprendi também que a mesma (a sociologia) ¢ muito importante e deveria estar na grade curricular das

escolas desde o inicio do Fundamental II”

“A sociologia mesmo durante pouco tempo em que tive como matéria no colégio foi e serd muito

importante”
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“(...) infelizmente estamos passando por um momento de terror, mas tenho fé que isso ndo ir4 acontecer,

sociologia ¢ a chave (...) pra o mundo melhor”

Essa categoria ja havia sido mencionada ndo apenas nas aulas ao longo do ano
letivo como nos balancos do saber do segundo trimestre. Em linhas gerais os alunos
lamentam o Unico tempo que possuem de sociologia. Atrelando a “corrida” disciplina a
dificuldade de compreender e associar todas as informagdes recebidas (e muitas vezes
compreendidas apenas quando chegam em casa e possuem mais tempo para pensar) € a
ndo oportunidade de debaterem alguns assuntos que gostariam em fun¢do do pouco
tempo que o professor tem para “dar a matéria”. Por isso, sugerem que a mesma fosse
introduzida no curriculo escolar desde o ensino fundamental. Apesar disso, endossam
tudo o que conseguiram aprender nesse pouco tempo, valorizando os conhecimentos e a

validade da disciplina.
4.2.2 - As avaliacoes do 3° trimestre

Assim como no segundo trimestre as avaliagdes do terceiro - e ultimo - foram
duas: um trabalho e uma prova. A proposta deste trabalho era elaborar uma grade
curricular para o ensino médio a partir das contribui¢des de Pierre Bourdieu trabalhadas
nas aulas de sociologia. As orientagdes para o trabalho ndo eram muito diferentes
daquelas que desenharam o anterior: (1) ser criado por grupos de cinco ou seis
estudantes; (2) ser criado em uma folha de papel A3; (3) conter, especificados no verso
da folha a caneta, os nomes, os nimeros de chamada e o nimero da turma a que
pertencem os membros do grupo; (4) conter, na frente da folha, impresso ou a caneta,
textos que justifiquem as escolhas e expliquem como a grade curricular seria posta em
prética; (5) conter, explicitado também no verso da folha, impresso ou a caneta, todo o
material de referéncia que foi usado para criar a grade curricular: livros, revistas, artigos
de jornal, fotos, desenhos, URLs de videos, etc e (6) ser entregue no prazo de entrega,
exclusivamente e sem adiamento.

Os critérios de avaliagdo do trabalho continuaram sendo traduzidos em pequenas
perguntas que Heleno se faria ao contemplar a grade curricular: (1) quanto a clareza e
rigor tedrico (0,0 a 1,5 ponto): Todos os elementos da grade curricular sdo explicitados
para quem a observa? Ele alertava: “Nao basta apresentar uma grade curricular como a

que voceé tem em mente, decorada, durante o ano letivo. E necessdrio torna-la
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compreensivel para qualquer membro de uma comunidade escolar imaginéria, inclusive
os porqués de cada um de seus elementos estarem ali”. Além disso, eles precisavam
dizer como a obra de Bourdieu estava relacionada com essa grade, concordando ou
discordando; e (2) quanto a profundidade (0,0 a 1,5 ponto): Ir a fundo ali significava
considerar tanto os aspectos da administracdo escolar quanto possivel. Que/quantos
alunos, pessoal de limpeza, professores, técnicos, etc. eram necessdrios para colocar
essa grade curricular em prética? Que arquitetura? Que materiais? Enfim, ele sugeria:
“Exercitem a imaginacdo sociolégica de vocés! ™.

Nos trabalhos encontramos as seguintes propostas:

1) Disciplinas tradicionais®, 2 tempos de sociologia e entrada as O8h;

2) Disciplinas tradicionais, 2 a 4 tempos de sociologia, esportes e artes com créditos
tedricos e praticos;

3) Disciplinas tradicionais, diversidades culturais e étnicas, diversidade religiosa,
educagdo de diversidade sexual, estudo da diversidade de género, acompanhamento
psicoldgico, pintura corporal e danca, nocdes de primeiros socorros, esportes,
fotografia, ensino de controle da autoestima, sociologia e filosofia (um tempo) e
entrada as 09h;

4) Disciplinas tradicionais, arte e cultura, vida cotidiana e costumes, 2 tempos de
sociologia e antropologia, politica e economia, conhecimentos gerais, entrada as O8h
e tempos de 40 min.

5) Disciplinas tradicionais, sem aula na sexta e no sdbado, entrada as 09h, informatica e

tecnologia, cultura mundial e 2 tempos de sociologia.

E interessante perceber que apenas um trabalho manteve um tempo de sociologia
na grade curricular, em todos os outros, ora sozinha, ora acompanhada pela antropologia
ou politica, a sociologia aparece com dois tempos de aula, no minimo. Além disso,
todos os grupos sugeriram que a hora da entrada fosse postergada para as 08h ou 0%h.
Ainda que a hora da saida também fosse adiada. Outro detalhe importante é que, de
maneira geral, todos os alunos mantiveram disciplinas tradicionais em suas grades,
inserindo, as vezes, algumas novas ou adaptando as ja existentes. A respeito da escola,

também foram propostos programas de intercambio e inclusdo das refeicdes na rotina

25 A ”» s ' L ..
Como: portugués, matemadtica, histéria, geografia, quimica e fisica.
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escolar (lanche e almog¢o). Os conhecimentos adquiridos nas aulas de sociologia sobre
Bourdieu foram incorporados em trés das cinco justificativas apresentadas pelos alunos
em defesa de suas grades.

O trabalho valia 3 pontos. Ja a prova do trimestre valia 7 pontos e possuia 5
questdes. As trés primeiras eram de multipla escolha e as duas tultimas discursivas. Na
questdo ndmero 1, Heleno traz o seguinte trecho do livro Tomazi, Sociologia para o

ensino médio:

“De acordo com o socidlogo brasileiro Jessé Souza (1960-7777?), as desigualdades entre
as classes sociais em nossa sociedade se reproduzem hd séculos, apesar das acdes dos
individuos e dos governos. Baseando-se no socidlogo francés Pierre Bourdieu (1920-
2002), Jesse Souza afirma que a classe social se transmite por heranca familiar. Isso
ocorre por meio de sinais invisiveis, como o medo e a inseguranga transmitidos na tenra
infancia, dos pais para os filhos, em familias pobres, contrapondo-se ao estimulo da

coragem e iniciativa transmitido aos bem-nascidos”.

De acordo com o texto, Heleno pede para que eles escolham uma das

alternativas abaixo:

(A) a iniciativa individual € suficiente para que se superem desigualdades entre classes
sociais.

(B) as leis sobre herancas reproduzem desigualdades entre classes sociais.

(C) conhece-se a personalidade de um individuo conforme o capital econdmico que ele
herda.

(D) o capital cultural € fator relevante para a mobilidade social.

Na questdo seguinte, Heleno trabalha com um trecho de Robert Brym que

sintetiza as criticas feitas a teoria da educacao de Bourdieu:

“Diversos estudos mostram que o peso da heranga familiar ¢ maior nos primeiros anos
escolares, mas tende a diminuir com o tempo, em especial quando se consegue chegar
ao ensino superior. De fato, muitas pessoas adquirem capital cultural nas escolas e nao

simplesmente reproduzem o que herdaram da familia, Os estudantes podem aprender e
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exibir certos gostos, estilos e formas de compreensao que facilitam a comunica¢do com

os grupos de status elevados”.

Em seguida, pede para que os alunos escolham a alternativa que melhor as

contemplam:

(A) diminui-se a énfase que Bourdieu concede a socializacdo primdria na trajetdria
escolar.

(B) censura-se Bourdieu por dar énfase as escolhas individuais na trajetéria escolar.

(C) define-se o ensino superior como o principal agente de socializacdo de um
individuo.

(D) recusa-se integralmente o argumento de Bourdieu.

A terceira questdo comeca com um trecho de Giddens:

“Antes do final do século XVIII, a educagdo nas escolas era uma questdo privada e
apenas as familias mais ricas conseguiam pagar pela educagdo dos filhos. Durante o
século XIX, adentrando o século XX, os sistemas educacionais estatais compulsdrios
foram introduzidos conforme a necessidade de alfabetizacdo e aritmética crescia entre

os trabalhadores nos escritorios € ambientes industriais”.

Na sequéncia ele pede que a propdsito da difusdo da educacdo em massa, 0s

alunos classifiquem as alternativas seguintes em verdadeiras ou falsas:

I — denuncia a reproducao de desigualdades sociais através do sistema educacional.
IT — destaca a cultura letrada dos cristdos reformados.
IIT — explicita uma afinidade entre interesses estatais e comerciais.

IV — refere-se ao periodo imediatamente posterior as Revolucdes Democréticas.
As duas questdes que seguiram eram as discursivas, a primeira, iniciava com
uma coluna publicada no suplemento “Ilustrada”, do jornal Folha de Sao Paulo, em

21/04/2005:
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Figura 12: Imagem retirada da prova do terceiro trimestre da 21B com o texto “A

REPUBLICA DOS DOUTORES”.

tores e doutoras.

Como aparece na imagem, Heleno pede para que, inspirados no texto, os alunos
respondam porque o autor afirma que de acordo com a “sabedoria vital”, o titulo de
doutor significa uma distancia social. Essa resposta deve ser sustentada por
justificativas que incorporem termos bourdiesianos.

Na segunda questdo discursiva — e ultima da prova — o professor pede que os

alunos fagam uma andlise bourdiesiana da seguinte charge:

Figura 13: Charge retirada da prova do terceiro trimestre da 21B.
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Enfim, é provével que o uso de "doutor” |

Qno fndice e justificagdo do privilégio social seja |
um sintoma constante em todas as sociedades em |
que formas arcaicas’ de dominio desvirtuams® as |
formas modernas da diferenga social. |
(8) "Doutor", nessas sociedades, nio é médico
nem pés-graduado: é quem tem cartio de crédito, |
acesso a sala VIP do aeroporto e carro importado.




Para que a sele¢ao ‘

seja justa, todos passarao
por uma prova.
Subam na arvore! '

e

Sem titulo. Autor desconhecido.
http://tinyurl.com/hsqg32v. Acesso: 06/11/2016.

A prova do terceiro trimestre, tal como a do segundo, valia 07 pontos. Esses
pontos estavam distribuidos da seguinte maneira: as trés primeiras questdes valiam
meio ponto (0,5) cada uma e as duas ultimas, respectivamente, 3,0 e 2,5 pontos. Se
compararmos as notas do terceiro trimestre com as do segundo, € possivel perceber que
14 dos 30 alunos tiraram notas inferiores, 13, superiores, 2, iguais. Além desses, houve
um aluno que realizou a avaliacdo em cardter de segunda chamada, como isso aconteceu
apo6s o término do campo, a essa nota, especificamente, ndo tive acesso.

Uma sorte de motivos pode explicar a diferenca de rendimento dos alunos do
segundo para o terceiro trimestre. Mas minha hipétese € o imprensado semestre que
tiveram. Com um nimero menor de aulas conjugado com varios feriados, semanas de
provas, conselhos e recuperacdo, os dias “letivos” parecem ter sido reduzidos tanto
quanto mais corridos.

Apesar do formato da prova ser o mesmo, os trabalhos em grupo terem tido
formatos bem parecidos e o prazo de entrega ser basicamente 15 dias em ambos os
casos, momentos importantes como as aulas de desenvolvimento do roteiro de estudos
para a prova foram suprimidos em funcdo do pouco tempo que tiveram. Essa aula em
especial era importante em funcdo de ser um espago onde praticavam de maneira
aplicada a utilizacdo dos conceitos aprendidos além de um proficuo tempo para tira-

davidas e elaboragdo de hip6teses antes ndo alcancadas na revisao dos contetidos. Muito
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embora o nimero de alunos cuja nota foi menor nesse trimestre em relagdo aqueles que
a elevaram seja pequena, configura uma relacdo diferente com os conhecimentos
aprendidos na disciplina. Além disso, é importante considerar que o aluno que faltou a
aula onde a leitura e a interpretacdo do trecho sobre Bourdieu foi realizada, pode ter
mais dificuldades de fazé-lo sozinho em funcao de ser Bourdieu, um autor mais prolixo,
do que aquele que faltou a aula de explica¢do do anexo de Weber a respeito dos tipos de
dominacdo. Aproveitando o ensejo, vale reparar que o nimero de faltas dos alunos no
terceiro trimestre foi maior que no segundo, apesar de ter sido um trimestre mais curto.
Assim, nunca antes ao longo deste ano letivo a comunicacdo entre professor, alunos e
pesquisadora foi tdo dependente e facilitada pela pagina Vintetdnicos como antes. Muito
embora a movimentacdo da pédgina durante esse periodo tenha sido menor que no

primeiro semestre. E € exatamente sobre isso que falaremos a seguir.
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CAPITULO 5

OS VINTEUNICOS E O USO DAS REDES SOCIAIS NAS AULAS DE
SOCIOLOGIA

Neste capitulo apresento a pdgina Vintetnicos bem como analiso as postagens
nela realizadas desde a sua criagdo. A medida que fago isso pontuo também a que fins a
pagina atendeu e qual a sua importancia para o relacionamento estabelecido entre o
professor e os alunos bem como deles com a disciplina de sociologia.

Como dito nos capitulos dois e trés desta dissertacdo, assim que cheguei ao
campo, um dos alunos sugeriu que fosse adicionada a pdgina da turma no facebook.
Essa pagina chamava-se Vintetnicos e ndo era apenas da 21B, mas das trés turmas de
primeiro ano do ensino médio da escola, as também 21A e C. Apesar disso, Heleno, que
administrava a pégina, parece ter considerado as especificidades de cada turma ao
nomear o grupo. Para ele, e embora fossem todas “21”, eram “Unicos”, “Vintetinicos”.

Na apresentacdo da pagina, Heleno deixa claro que o objetivo daquele espaco
era, sobretudo, servir de depdsito de material didatico das aulas de sociologia (passadas
e futuras). Além disso, ele sugere que a pédgina seja um espago onde eles possam
conversar sobre os conceitos aprendidos e dar prosseguimento as discussoOes iniciadas

em sala de aula.

5.1 — Analisando as publicacoes do 1° semestre

Do dia que a pdgina foi criada (06 de maio de 2016) até o final do primeiro
semestre, houve 38 postagens na pagina. O assunto desses posts, a data em que foram
publicados, quantas visualizagdes, curtidas e comentarios tiveram, seguem ilustrados na

tabela abaixo:

Tabela 9: Assunto, data de publicacdo, visualizacdes, curtidas e comentdrios das
postagens do primeiro semestre da pagina Vintetnicos.

Assunto Data de Visualizacoes | Curtidas | Comentarios
publicacio
1 Postagem fixa sobre a apresentacao 06/05 46 11 0
do grupo bem como sua finalidade
2 Listagem da turma 21 B 06/05 14 3 0
3 Listagem da turma 21 C 06/05 9 0 0
4 Listagem da turma 21 A 06/05 8 0 0
5 Fragmento do livro didatico: 06/05 16 2 0
“Sociologia: dialogando com vocé”
6 Fragmento do livro didatico: 06/05 12 1 0
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“Cultura e o significado
antropologico”

Aviso sobre o contetido da prova do
1° trimestre

09/05

56

10

Anexo sobre o termo “Cultura” para
a Etologia

09/05

12

Anexo sobre A¢do Social para Max
Weber

09/05

12

10

Fragmento do livro didético sobre
Acdo Social para Max Weber

09/05

24

11

Anexo sobre os Tipos de A¢do
Social para Max Weber

09/05

21

12

Pergunta de um aluno a respeito da
pratica do aperto de mdo: Parte da
cultura ou agao social?

10/05

65

10

13

Aviso sobre a matéria da prova de
recuperacao

12/05

46

14

Solicitagdo de ajuda dos membros
para adicionar os alunos do 1° ano
que ainda ndo estavam no grupo

12/05

63

13

15

Lembrete para que os alunos nao
esquecessem de levar o anexo sobre
Acdo Social de Max Weber para a
proxima aula

17/05

62

13

16

Proposta de andlise de uma charge
sobre Ac¢do Social a partir da
perspectiva weberiana

18/05

71

17

29

17

Aviso sobre o remanejamento de
horérios das provas de recuperacdo

03/06

53

18

Sugestao de andlise da letra de uma
musica : Wild Horse, Rolling Stones

06/06

57

19

Incentivo de uma discussdo
provocada pelo professor para que
alunos reflitam sobre o tipo de acdo
social que € nos encolhermos sempre
que alguém passa por nés em
transportes publicos cheios

06/06

69

10

25

20

Pergunta de uma aluna sobre o tipo
de acdo social de uma mulher que, ao
entrar em um Onibus cheio, procura
preferencialmente assentar-se ao lado
de outra mulher

07/06

43

21

Fragmento do livro didatico sobre
Poder legitimo e formas de
dominacao

21/06

37

22

Roteiro do trabalho em grupo do
segundo trimestre

21/06

51

23

Reenvio do roteiro do trabalho em

21/06

50

12
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grupo

24

Sugestao de um aluno para andlise de 29/06 66 9
uma tirinha

10

25

Pergunta de uma aluna relativa ao 05/07 45 0
trabalho em grupo

26

Informe sobre o trabalho em grupo 30/06 55 12

27

Pergunta de uma aluna relativa ao 05/07 60 2
trabalho em grupo

28

Aviso do professor para que os 12/07 51 7
alunos ndo se esquecessem de levar
meus instrumentos de pesquisa
respondidos

29

Minha solicitacdo de entrega dos 13/07 38 5
instrumentos de pesquisa daqueles
que esqueceram

30

Anexo dos instrumentos de pesquisa 13/07 35 4

(]

31

(W)

Roteiro de estudos para a prova do 2° 14/07 37
trimestre

32

Votacdo do concurso de Beleza do 18/07 78 32
Weber “zoado” nas fotos das provas
para ser capa do grupo no facebook

33

Lembrete do professor de entrega 19/07 50 2
dos instrumentos da pesquisa

34

Reportagem sobre premiacao de 22/07 65 19
jovens amapaenses em concurso de
robdtica

35

Mudanga da capa do grupo para a 22/07 62 13
foto vencedora do concurso

36

Resultado da votacao 22/07 61 12

)

37

Coletanea de respostas “modelo” 27/07 64 15
extraida das provas do 2° trimestre
das turmas de primeiro ano,
contemplando os seguintes critérios:
manejo dos conceitos diante de uma
realidade, organizacdo do raciocinio
e criatividade. Além de duas
excegdes que apresentavam, uma, um
argumento inusitado e, outra, um
incrivel poder de sintese.

38

Minha solicitagdo para a entrega dos 30/07 39 3
instrumentos de pesquisa

A partir da anélise dos dados contidos na tabela é possivel perceber que a pigina
serviu ainda, como um grande mural de avisos, onde foi possivel lembrar os alunos de

levarem para as aulas alguns materiais didéticos especificos (inclusive os instrumentos

171




que compde a metodologia dessa pesquisa), avisd-los sobre datas, horérios e contetidos
das avaliacdes, além de tira-ddvidas sobre as propostas de trabalho.

As publicagdes mais curtidas foram aquelas que envolviam a andlise de
situagdes-problemas e/ou de tirinha, além, ¢ claro, da votagdo da melhor “zoagao” feita
nas fotos do Weber nas provas do segundo trimestre, que parece ter caido na graca dos
alunos. Isso ilustra bem a realidade vivida na 21B, onde os momentos de debate eram
sempre aqueles que envolviam um ndmero maior de alunos na aula. O mesmo acontecia
quando Heleno abordava os conteidos da disciplina em uma linguagem mais
“despojada”, “divertida”, quero dizer, com senso de humor, sem, porém, nunca, ter
perdido o rigor tedrico e socioldgico do assunto. Nesses casos, as risadas, assim como a
participacdo dos alunos na aula eram garantidas.

A facilidade de Heleno de aproximar sua linguagem da dos alunos da 21B, deve-
se, acredito, a proximidade das geracdes. Mantendo uma diferenca de idade de
aproximadamente 18 anos, Heleno e os alunos tinham em comum, dentre outras coisas,
o senso de humor, a preferéncia por algumas bandas, filmes e o acesso didrio as redes
sociais. Nelas, o acesso as “viralizagcdes”. Por “viralizagdes” estou chamando as fotos,
as noticias e/ou os videos que eram divulgados em larga escala e que acabavam sendo
incorporados aos assuntos discutidos pelos alunos por determinados periodos. Alguns,
inclusive, originavam girias e jargdes que também eram incorporados a linguagem dos
jovens. Algumas vezes era por essas vias que Heleno conseguia ilustrar e/ou
problematizar determinadas situagOes pertinentes aos conteidos da disciplina que
estavam sendo trabalhados em sala de aula. Essas afinidades entre as geracodes
facilitavam, sem duvidas, o didlogo entre Heleno e os alunos.

Outro detalhe importante de ser percebido € o esforco de Heleno e dos alunos
para que a proposta da pagina fosse mantida e funcionasse. Ou seja, ndo apenas o
professor, mas também os alunos, propuseram discussdes sempre alinhadas aquelas
vistas em sala de aula. Ainda que as trés turmas de primeiro ano estivessem na pagina,
assegurei-me da participagdo, em cada uma das postagens que propuseram debates, de

alunos da 21B.

5.2 — Analisando as publicacdes do 2° semestre

Ao longo do segundo semestre, e em relacio ao primeiro, tivemos menos

postagens na Vintetnicos. O motivo para isso ja foi mencionado no capitulo anterior:
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foi um semestre bem corrido e cheio de feriados. A participagdo dos alunos na pagina
parece ter diminuido em meio aos muitos trabalhos e provas para os quais precisavam
estudar. Quanto ao professor, a situacdo ndo era muito diferente, além da producio e
corre¢ao dos trabalhos e provas do CAp, havia ainda a das outras instituicdes em que

trabalhava. Dessa maneira, a movimentacao na pagina se deu da seguinte maneira:

Tabela 10: Assunto, data de publicacdo, visualizagdes, curtidas e comentdrios das
postagens do segundo semestre da pagina Vintednicos.

Assunto Data de Visualizacoes Curtidas | Comentarios
publicacio
1 Postagem de uma foto de Pierre 28/09 69 11 4
Bourdieu (autor cujas contribui¢oes
estavam sendo estudadas em aula)
2 | Anexo sobre os fatores que explicam 14/10 18 2 0
a difusdo da educacdo em massa
3 Anexo com citagdo de Bourdieu 14/10 25 1 0
4 | Anexo sobre capital cultural, escola e 14/10 29 1 0
desigualdade social em Pierre
Bourdieu
5 Solicitacdo feita pelo professor de 14/10 68 5 4
leitura dos anexos para as proximas
aulas
6 | Divulgacido do roteiro do trabalho em 18/10 58 12 3
grupo para o terceiro trimestre
7 Solicitacdo de uma aluna para 19/10 62 0 2
colocar 0s anexos na xerox
8 Aviso de disponibilizagdo dos 20/10 66 6 0
anexos na xerox
9 Aviso de reposicao de aula para a 21/10 63 3 0
turma 21C
10 Duvida de um aluno a respeito do 28/10 67 3 1
trabalho em grupo
Aviso de disponibilizag@o do roteiro 03/11 72 19 1
de estudos para a prova na xerox
11 Anexo do roteiro de estudos 04/11 41 4 0
12 Aviso sobre o envio das notas dos 06/11 73 8 0
trabalhos em grupo para alguns
“representantes” de cada turma
13 Anexo de um video sobre Pierre 06/11 73 18 7
Bourdieu
14 Pergunta de uma aluna sobre o 07/11 65 1 0
gabarito do roteiro de estudos
15 16 postagens entre solicitacao de 13/11 a 3/12 916 102 36
entrega dos materiais da pesquisa e
uma campanha para o mesmo fim
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16

Postagem de um aluno de uma foto 30/11/2016 74 34
com o professor na festa de
encerramento do ano

As postagens mais acompanhadas foram aquelas referentes a um video sobre
Bourdieu, dos roteiros de estudos para o trabalho em grupo e para a prova e de
divulgacdo das notas do trabalho. Ao término do semestre e também do ano letivo,
houve ainda uma postagem que ganhou muitas curtidas, tratava-se da foto de um aluno
com o professor Heleno, cujo contrato com o CAp terminava no préximo més.

Além destas, houve um conjunto de 16 postagens que alcancou um ndmero
significativo de visualizacdes (916), curtidas (102) e comentdrios (36), elas eram
referentes a campanha que lancei para estimular a entrega dos instrumentos da pesquisa.
Ocorre que nosso contato semanal findou-se no encontro do dia 26 de outubro. Uma
semana depois de ter entregue os instrumentos de pesquisa para os alunos. Como era de
se esperar, poucos alunos entregaram o balanco do saber naquele dia. Para dar
continuidade a pesquisa, precisava que os demais entregassem também, e como minhas
idas a escola tiveram frequéncia reduzida, precisei mobilizar os alunos pelas redes
sociais a fim de garantir que os instrumentos fossem entregues.

Para dificultar tudo, os alunos estavam em semana de provas. Passadas as
avaliacdes vieram os resultados, os conselhos de classe e as recuperacdes. Se por um
lado sabia que entrar em contato com os alunos durante esse periodo poderia ser um
inconveniente, por outro sabia que em seguida viriam as férias, e atrapalhar seus dias de
descanso com a cobranga dos balangos do saber seria mais inconveniente ainda.

Por isso fui a pagina repetidas vezes lembra-los da entrega dos instrumentos que
poderia ser feita por email, Whatsapp ou inbox (via Messenger pelo facebook). Lancei
uma campanha com rastags que também ganhou repercussdo em meio aos jovens e foi
garantindo que além de mim, eles mesmos mobilizassem os colegas que ainda ndo
haviam entregado os instrumentos, marcando-os nas postagens e lembrando-os que
deveriam fazé-lo. Assim, pouco tempo depois, 29 dos 30 balangos haviam sido
entregues. Um aluno, porém, ndo o fez. Entrei em contato com esse aluno diversas
vezes, € na maioria delas ele respondeu dizendo que em breve o enviaria, isso, porém,
ndo aconteceu. A ultima vez que nos falamos foi no dia 02 de janeiro de 2017, onde o
aluno estava oficialmente de férias. Por acreditar estar no limite das intervengdes que
poderia fazer, convenci-me que ele, por algum motivo que desconhecia, ndo queria
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fazer/entregar o instrumento. Respeitei. E entendi, como no inicio da pesquisa, que em
campo, ndo se trata de como gostariamos que as coisas fossem, e sim de como as coisas,

efetivamente, sdo. Trabalharia com 29 balancos do saber.
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CONSIDERACOES FINAIS

Neste trabalho analisei como os alunos do Colégio de Aplicacdo da UFRIJ se
relacionam com os saberes sociolégicos. Entendendo por relagdo um processo que se
desenvolve no tempo e que implica a realizacdo de atividades (CHARLOT, 2000) e por
saberes socioldgicos aqueles recontextualizados do campo das ciéncias sociais pela
comunidade escolar para os alunos do ensino médio.

Iniciei esta pesquisa descobrindo através da andlise dos seguintes documentos
oficiais: Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (1996), Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Ensino Médio (1998 e 2012), Parametros Curriculares Nacionais para
o0 Ensino Médio (1999), PCN+ Ensino Médio (2002), Parecer CNE/CEB n° 38 (2006),
Orientacdes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (2006), Lei 11.684 (2008) e o
Curriculo Minimo de Sociologia do estado do Rio de Janeiro (2011 e 2012), Os sentidos
da sociologia como disciplina escolar no ensino médio. No final da andlise eles
aparecem sendo, principalmente: (1) preparar o aluno para o exercicio da cidadania; (2)
introduzi-lo nas principais questdes tedricas e metodoldgicas das Ciéncias Sociais; (3)
desenvolver sua imagina¢do socioldgica e (4) estimular o exercicio do estranhamento e
da desnaturalizac@o. No final do capitulo fagco uma reflexdo a partir das contribui¢cdes de
Basil Bernstein sobre como os saberes socioldgicos previstos por esses documentos sao
recontextualizados pela comunidade escolar para os alunos.

Dessa maneira, concordo com Basil Bernstein que hd muitas varidveis que
recontextualizam um saber no espaco escolar, como o bairro em que ele serd ensinado,
quem o fard, qual terd sido a formacdo desse sujeito, que tipo de condigdes fisicas e
materiais possui para fazé-lo, dentre outras. Porém, o campo demanda também mais do
que pesquisas interessadas em conhecer a recontextualizacdo feita nos campos
pedagdgicos, mas aquela feita pelos proprios alunos com tudo o que aprendem com seus
professores. E como os alunos recontextualizam esses saberes, o utilizam, o significam,
que, no final das contas, nos poderd fazer superar a preocupacdo com O que temos
ensinado, olhando mais atentamente para o que tem aprendido os alunos. Quais os
descompassos entre ambas as praticas (ensinar e aprender) e como repari-las. Para
tanto, se nos interessamos em conhecer e potencializar as aprendizagens dos alunos das
escolas publicas com determinados saberes, dar-lhes vez e voz torna-se mais que

necessério, torna-se urgente.
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Atendendo a esta demanda, no capitulo dois expliquei a metodologia que utilizo
nesta investigacdo. Ela foi composta por (1) minha observagdo participante nas aulas de
sociologia de uma turma de primeiro ano do ensino médio do Colégio de Aplicacdo da
UFRIJ ao longo de dois trimestres; (2) andlise dos questiondrios de perfil respondidos
pelos alunos e pelo professor da turma; (3) balangos do saber ao término de cada
trimestre para os alunos; (4) andlise das postagens da pégina virtual da turma: os
Vinteudnicos e (5) uma pesquisa documental sobre a histéria da sociologia no CAp.

A andlise dos questiondrios de perfil, dos balancos do saber e a pesquisa
documental deram conta de mostrar o que era esperado, respectivamente, o perfil dos
alunos da 21B, suas percepcOes sobre a disciplina de sociologia bem como o que nela
aprenderam e a histéria da sociologia no CAp. Ja4 a observagdo participante me
oportunizou, primeiramente, conhecer os alunos investigados. Através dela foi possivel
superar a percepcao dos jovens como um grupo homogéneo e conhecer suas histdrias,
trajetdrias, interesses, preferéncias, gostos, desejos, motivacdes. Reconhecer todos como
alunos, mas alunos diferentes, e que, exatamente por isso, se relacionavam de maneiras
diferentes com os saberes socioldgicos.

A esse respeito Charlot (2000) também nos lembra que o “eu”, o “mundo” e o
“outro” ndo sdo meras entidades. O “mundo” ¢ aquele em que vive o jovem, 0 “eu” um
sujeito que ocupa uma posi¢do, social e escolar, que tem uma histéria, marcada por
encontros, rupturas, esperancas, aspiragdes e etc. O “outro” sdo seus pais, professores,
amigos. Enfim, ndo hd sujeito sendo em um mundo e em uma relacio com o outro.
Porém, também nao hd o mundo e outro sendo ja presentes, sob formas que preexistem.
Dessa maneira é importante que consideremos sempre que a relacio com o saber ndo
deixa de ser uma relagdo social, embora sendo de um sujeito.

Depois de conhecer os alunos pelo nome, reconhecendo suas identidades, a
observacdo participante me permitiu acompanhar de perto a recontextualizacdo, por
parte dos campos oficiais e pedagdgicos, dos saberes do campo das ciéncias sociais
trazidos e experimentados para e pela 21B. Vi ainda, em campo, quais metodologias
foram utilizadas pelo professor para mobilizar os alunos a engajarem-se nas atividades
que propunha. Segundo Charlot (2000), esse € o dpice da relagdo de um sujeito com o
saber, pois quao mais significativas para os alunos forem as atividades, maior serd a
mobilizacdo deles para realizd-las. O contrdrio também procede. Qudo mais sem
“sentido” ou “significado” para suas experiéncias de vida ou escolar forem as
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atividades, menos mobilizados para relacionarem-se com os saberes por elas
contemplados os alunos estardo.

Outro ponto positivo da observagdo participante € que os discursos trazidos
pelos alunos nos balangos do saber e nos questiondrios de perfil, s6 puderam ser
analisados de maneira altera em funcdo do meu contato com eles em campo e das
experiéncias que compartilhamos. Estarmos juntos toda a semana, ainda que pelos
breves 50 minutos das aulas de sociologia, oportunizou-me o exercicio de didlogo entre
as percepcoes (presentes nos discursos escritos nos balangos e questiondrios) e relacoes
(observadas nas atividades que realizavam durante as aulas) dos alunos com a
sociologia. Por fim, o trabalho de campo me permitiu conhecer, na prética, elementos da
cultura juvenil e especificidades do ensino de sociologia que, se ndo fossem
considerados, de certo teriam enviesado minhas analises.

No capitulo seguinte contextualizei os espagos e sujeitos envolvidos na pesquisa.
Além de fazer um breve histérico a respeito do papel politico e social do CAp, contei a
histéria da disciplina de sociologia na instituicdo, o que nos ajudou a compreender o
atual formato da disciplina no curriculo do ensino médio. Na sequéncia apresentei a
21B, turma pesquisada, a partir das informagdes obtidas nos questiondrios de perfil. A
partir desse instrumento foi possivel afirmar que a turma embora composta por alunos
advindos dos mais variados bairros da cidade, de maneira geral, em funcdo da
escolaridade dos seus responsaveis, de sua renda familiar e do acesso que possuiam aos
mais variados bens de consumo, cursos extracurriculares, espagos de lazer e de cultura,
ou seja, do seu capital econdmico e cultural para utilizar os termos bourdiesianos, era
uma turma majoritariamente de classe média. Em sua maioria sem preferéncia politica e
com apenas metade do alunado vinculado a alguma religido. Depois, apresento o
professor de sociologia da turma, Heleno, seu perfil, formacao, trajetoria, perspectiva
sobre a docéncia e mais especificamente, sobre o ensino de sociologia que experimenta
com a 21B.

Apds 0s cinco meses em que estive em campo e terminada a escrita dos
capitulos quatro e cinco, foi possivel perceber que Heleno teve grande responsabilidade
na relacdo que os alunos estabeleceram com os saberes socioldgicos. Nao apenas
porque, burocraticamente, esse fosse o dever dele, mas porque a forma com a qual o fez
garantiu que essa relacdo fosse produtiva e positiva. Estou chamando de relagcdo
produtiva e positiva aquela na qual os alunos mantinham-se interessados pelos saberes
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socioldgicos, engajados nas atividades que Heleno propunha e que, segundo seus
proprios discursos, os faziam perceber, através delas, a importancia e aplicabilidade
daqueles conhecimentos na vida ordindria.

Lancando mao das contribui¢des de Bernstein mencionadas no capitulo 1 desta
dissertacdo, € possivel perceber que dentro dos principios de enquadramento da
disciplina, Heleno utilizava pedagogias visiveis e invisiveis nas suas aulas. Tendo um
perfil mais afinado as caracteristicas da pedagogia invisivel, o que o levava as préticas
da pedagogia visivel era o préprio projeto politico pedagdgico do CAp que previa, por
exemplo, avaliacdes por desempenho. Além disso, o desenho que a disciplina de
sociologia possuia no curriculo do ensino médio (apenas um tempo de 50 minutos por
semana) o obrigava a manter regras claras e rigidas para o bom desenvolvimento das
aulas, que possuiam, para tanto, o estabelecimento de sequenciacdo e ritmo de
aprendizagem mais ou menos unificado para todos os alunos.

Nesse contexto, o subterfigio encontrado por Heleno para ser fiel as suas
perspectivas humanas e educacionais respeitando as relagdes hierdrquicas e burocréticas
que tinha com o colégio, parece ter sido a maneira com a qual se relacionava com os
alunos e abordava os conhecimentos socioldgicos. Por exemplo, € possivel propor uma
prova que, como consequéncia ultima, avalia o aluno pelo seu desempenho, porém, é
possivel que esse desempenho diga respeito a maneira como o aluno pensa sobre a
utilizacdo de um conceito para a compreensdo da sua realidade social ou a de sua
familia ao invés de mera reproducio de discursos do campo. Dessa maneira garante-se a
coexisténcia de ambas as coisas: o cumprimento das demandas burocraticas inerentes a
um docente e uma avaliacdo permanente e significativa para os alunos.

Outra coisa que se deve considerar é que segundo o autor, ao utilizarmos as
pedagogias visiveis, € provavel que em nossa dimensao comunicativa lancemos mao de
codigos muito mais elaborados que restritos, acrescido a isso estd um tempo quase
unificado de ensino e aprendizagem para todos os (diferentes) alunos, esses dois fatores,
segundo Bernstein, pode prejudicar as experiéncias daqueles cuja realidade fora da
escola € bem diferente, isto €, fazem uso predominantemente de cdodigos restritos,
possuem tempos diferentes para aprender e/ou pensar a respeito de algo além, € claro,
de demandar estimulos de outra natureza para significar seu contato com esses
conhecimentos. Essa situacao exige um suporte da familia nem sempre possivel, como a
ampliacao das experiéncias de ensino oferecidas pela escola em aulas particulares, por
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exemplo. Nas aulas de Heleno, que mesclava pelos motivos supracitados as pedagogias
visiveis e invisiveis, era possivel perceber as suas tentativas em extrapolar esse cendrio
iniciando suas aulas de pontos comuns para todos os alunos, assuntos e/ou eventos nos
quais estavam envolvidos e/ou interessados, elementos que de alguma maneira
permeavam a rotina e o interesse de todos, como filmes, musicas ou demandas do CAp.

Assumindo sua autonomia relativa, Heleno conseguiu, de alguma maneira, e
respeitando as premissas ideoldgicas existentes no seu dispositivo pedagdgico, atuar
dentro do seu campo recontextualizador, priorizando conceitos, temas e teorias (como
preveem as OCNEM) que fossem de interesse dos alunos e abordd-los de forma
significativa para eles, potencializado, inclusive, o relacionamento existente entre os
alunos, o professor, a disciplina e a escola.

Por outro lado, a recontextualizacdo dos saberes socioldgicos feita pelos alunos €
diferente da do professor, muito embora possa ter partido dela. Ocorre que incorporam a
experiéncia da recontextualizacdo docente todo o cabedal histérico e cultural que
possuem e que antecederam as aulas de sociologia, sendo transmitidos por parentes e
amigos, por exemplo. Assim, comecam a refletir sobre tudo aquilo que ouviram sobre
determinado assunto de seu professor, de socidlogos cldssicos e contemporaneos mas
também de seus pais, de seus lideres politicos, religiosos, de seus amigos, na televisao e
etc. Todas essas perspectivas passam entdo a serem testadas, comparadas em alguma
medida, fazendo com que a compreensao do aluno a respeito de determinado saber e a
relacdo que va estabelecer com ele, seja, quase sempre, diferente daquela trazida pelo
professor, pois nasce no bojo da sua histéria individual e coletiva, que € tnica.

Ocorre que nem toda a pedagogia, para lembrar de Bernstein, oportuniza esse
tipo de dialética na reflexdo dos alunos. Charlot (2001) diz em seu livro “Os jovens € o
saber: Perspectivas Mundiais” que entre os jovens de camadas populares a escola muitas
vezes aparece como a principal responsavel por garantir-lhes uma profissdao, um oficio,
e ndo conhecimento para viver a vida. Ja entre os jovens de classe média, ambas as
coisas: o conhecimento “da vida” e “da escola” ndo parecem tdo distantes um do outro,
pois as escolas que costumam frequentar parecem ajudé-los ao optar pela dialética entre
continuidade e rupturas, isto é, tirando proveito das especificidades, da heterogeneidade,
das “tensdes” que vivem para aprender, ao mesmo tempo, “a vida” e “na escola”. Esta
16gica, tomando emprestado o termo utilizado por J. -Y. Rochex, Charlot chama de
“intersignificagdo” entre os mundos. Segundo ele, ela funciona quando a escola
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oportuniza compreender melhor a partir das suas praticas e saberes, a vida, o outro e a si
mesmo.

Sobre a relacdo que os alunos estabelecem com os saberes socioldgicos, Charlot
(2000) faz 5 bases de apoio tedrico que foram confirmadas na pesquisa: (1) a questao da
mobilizacdo do aluno, da sua entrada na atividade intelectual é fundamental; (2) aquele
que se mobiliza ¢ um sujeito, um ser humano portador de desejos (interesses) e
envolvido em relagdes sociais; (3) a questdo da relacdo com o saber estabelece uma
dialética entre interioridade e exterioridade, sentido e eficidcia. Ou seja, aprender
significa interiorizar algo, tornar um saber meu, este saber, porém, é exterior a mim e
existe antes mesmo que o tenha aprendido. Portanto, a aprendizagem ndo depende s6 de
mim ou do saber, mas da atividade que nos pde em relacdo; (4) o sujeito que aprende
estd se apropriando de uma parte do patrim6énio humano que se apresenta de variadas
maneiras para cada um de nds (através de palavras, textos, teorias, ideias, formas de
interagdes, praticas cotidianas, dispositivos relacionais...), dessa maneira, as relacdes
que estabelecemos com os saberes, com os outros € com 0 mundo também varia com
uma ou outra forma com a qual nos apropriamos deste patrim6nio e (5) as pesquisas
sobre relagdo com o saber implicam certa metodologia: elas visam identificar processos
e, em seguida, construir constelagdes (configuracdes, categorias, tipos ideais) para
serem analisadas e ndo categorizar individuos.

Com esses personagens vivi dois trimestres que estdo descritos de maneira densa
no capitulo quatro. As caracteristicas mais recorrentes durante as aulas, independente do
conteddo que estava sendo trabalhado pelo professor eram o didlogo e a imaginagdo
sociolégica. De maneira geral, os alunos se posicionavam organizando seus
pensamentos e analisando as contribuigdes trazidas pelos amigos. Confirmando ou
pondo-as em cheque sempre que achavam necessdrio e de acordo com as mediagdes de
Heleno.

Além da descricao das aulas foi apresentada a anélise detalhada dos balangos do
saber. Nesse dultimo instrumento, através das frases “Acho que a disciplina de
Sociologia...” e “Com a disciplina de Sociologia aprendi que...” incentivo os alunos a
escreverem nao apenas suas percepgdes sobre a disciplina, mas também, dentre tudo o
que aprenderam, o que mais lhe foi significativo e porqué.

Quando perguntei o que acham da disciplina de sociologia, os alunos

evidenciaram as seguintes categorias: (1) a importancia da Sociologia para sua
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formacdo politica e social; (2) a qualificagdo da disciplina, isto €, como a percebem,
quais s@o suas opinides sobre ela, onde destaca-se o adjetivo “interessante”; (3) o nivel
de abstracdo dos contetidos socioldgicos; (4) a disposicdo dos tempos da disciplina no
curriculo da instituicao; (5) a contribui¢do da disciplina para a sua formacao pessoal; (6)
o professor da disciplina; (7) a prépria definicio do que vem a ser Sociologia; (8) A
metodologia utilizada nas aulas e, por fim, (9) a avaliacdo da disciplina.

Ja quando perguntei o que aprenderam com ela, os alunos valorizam as seguintes
categorias: (1) a ver as coisas com “outros olhos”, ou para além deles; (2) sobre as
relagcdes sociais; (3) que existem maneiras diferentes de explicar a sociedade; (4) que
existem formas diferentes de aprender; (5) sobre sua socializacdo e (6) que sdo
necessdrios mais tempos da disciplina no curriculo. Comparando os resultados obtidos
nos dois balancos do saber € possivel sintetizd-los em quatro, dizendo que no que se
refere a sociologia, os alunos destacam: (1) as contribui¢des da sociologia para a
compreensdo da vida social; (2) as diferentes maneiras de explicar a vida social; (3) as
diferentes maneiras de aprender sociologia e, por fim, especificamente no caso do CAp
(4) a necessidade de mais tempos da disciplina no curriculo do ensino médio. Vale
ressaltar que todas as quatro categorias também foram observadas em sala de aula
através dos discursos dos alunos.

Na sequéncia também apresentei as avaliacOes realizadas pelos alunos no final
de cada trimestre e como elas estavam afinadas com as aulas que os alunos tiveram. As
regularidades existentes nas avaliagdes podem ser sintetizadas em duas: (1) o exercicio
de definir o conceito e (2) exercitar a imagina¢do sociolégica do aluno levando-o o
pensar sobre sua aplicabilidade na vida social.

Por fim apresentei, no capitulo 5, como o professor Heleno e os alunos da 21B
se relacionavam, via a pagina Vinteiinicos, com o0s conhecimentos sociologicos.
Valorizando, ainda, a importincia do uso da rede para driblar as dificuldades
curriculares vividas pela disciplina na instituicdo. Depois da andlise de todas as
postagens foi possivel afirmar que a pagina serviu, principalmente, como plataforma
para armazenamento e divulgacdo dos materiais didaticos utilizados por Heleno além, é
claro, de tira-duvidas sobre as questdes que, em funcdo do pouco tempo que possuia
com a turma, nao conseguia tirar em sala de aula.

Levando em consideracdo as conclusdes obtidas nas andlises realizadas ao longo
dessa pesquisa, € possivel dizer que os alunos da turma 21B se relacionaram com os
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saberes socioldgicos de maneira ativa, viva, exatamente como sugere Amaral Fontoura
no trecho que trago na epigrafe dessa pesquisa. Por ativa e viva estou entendendo uma
relacdo permeada pelo debate, pela critica, pelas dividas e pelo exercicio da imaginagdo
sociolégica. Os alunos, ao longo das aulas, mais que interessados nas propostas e
exemplos trazidos por Heleno, traziam as suas préprias questdes e formulavam seus
proprios exemplos para a andlise coletiva. Essa pratica além de enriquecer as aulas,
notadamente angustiava o professor, que nos 50 minutos que tinha, se por um lado
aparentava estar feliz pela participacdo dos alunos, por outro tinha que mediar as
necessidades deles com suas obrigacdes, ensinar o contetido previsto pelo programa e
que estaria nas avalia¢Oes, por exemplo.

A ndo garantia dos dois tempos de aula de sociologia previstos por lei para o
ensino médio constitui ndo apenas uma das maiores dificuldades no relacionamento
entre os alunos com a disciplina, mas também uma das minhas maiores dificuldades em
relacdo a pesquisa, que precisou ser totalmente reorganizada em funcio da inviabilidade
de um contato maior e mais profundo com os alunos.

Apesar disso, ou justamente por isso, Heleno e eu precisamos ser criativos para
driblar a situacdo marginalizada da disciplina na instituicdo. Garantindo, da parte dele,
uma aula interessante para os alunos, que lhe permitisse alcangar seus objetivos e
atender as expectativas dos mesmos em relacdo a disciplina. E de minha parte uma
pesquisa cuja alteridade pudesse ser garantida e os resultados contribuam positivamente
para a reflexao institucional a respeito da situacao vivida pela disciplina. Além disso, é
possivel utilizar os resultados dessa pesquisa para a compreensdo de casos parecidos,
para um planejamento afinado as necessidades e expectativas dos alunos no que diz
respeito a sociologia e para a compreensdo de como eles, a exemplo dos aqui
investigados, relacionam-se com os saberes socioldgicos.

E preciso que reconhecamos, quer seja pelos documentos oficiais que inserem a
sociologia no curriculo da educag@o bdésica, quer seja pela opinido dos especialistas do
campo ou ainda pelo discurso dos préprios jovens — que precisa ser cada vez mais
ouvido e levado em consideracdo — que a sociologia, da forma como tem sido
recontextualizada nos espacos escolares, de maneira geral, tem cumprido seu papel.
Nove anos apds sua insercdo na educagdo bdsica, ndo cabe mais que se cogite, sob
nenhum subterfligio, em funcao dos resultados aqui apresentados bem como dos demais
do campo da educacio, da sociologia e do ensino de sociologia que o complementam,
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que a disciplina de sociologia seja suprimida ou pulverizada em espagos nao capazes de

garantir seu rigor tedrico, metodoldgico e politico.
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ANEXOS
ANEXO 1

Questionario de Perfil

7z

Querido aluno, este questiondrio ¢ um dos instrumentos previstos para o
desenvolvimento da pesquisa “Da relacao com os saberes sociologicos: Um estudo de
caso no ensino médio carioca” da pesquisadora Ana Francisca Marques Nunes
Rosa, aluna do curso de Pds-Graduagdo em Educagdo da Universidade Federal do Rio
de Janeiro (UFRIJ). Seu objetivo € ajudéd-la a conhecer o perfil da turma 21B, turma
selecionada para participar da pesquisa supracitada. Responda-o de maneira sincera. O
conteudo deste questiondrio € sigiloso e nenhum dos participantes terd sua identidade
revelada. As informagdes fornecidas por vocés s6 serdo conhecidas pela pesquisadora e
utilizadas exclusivamente na pesquisa. Conto com sua colaboragdo para que este

instrumento seja devolvido a pesquisadora no dia 13/07.

Vamos aos trabalhos!

Sobre vocé

1) Nome:
1) Idade:

2) Voce € jovem! O que isso significa para voc€?

3) Quais atividades fazem parte da sua rotina de segunda a sexta? (Ex: Ir a escola, ir ao

€6, (Y] (Y1)

curso “x”, praticar o esporte “y”, frequentar um grupo de pesquisa “z” e etc)

4) Quais atividades fazem parte da sua rotina no final de semana? (Ex: Ir a algum culto

ey,

religioso, ir a festas de amigos, ir ao shopping, estudar, ir a eventos de natureza “x” e

etc)

5) O que vocé mais gosta de fazer nas horas vagas?

6) Voce costuma viajar? Se sim, com que frequéncia? Para onde?

7) Que lugar vocé deseja/ sonha conhecer? Por qué?

8) Vocé tem preferéncia politica? Se sim, qual? E por qué?

9) Vocé tem preferéncia religiosa? Se sim, qual? E por qué?

10) Quais sao seus programas de TV preferidos?

11) Quais sdo seus cantores/bandas preferidos?
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12) Quanto tempo, aproximadamente, voc€ passa na internet durante o dia? ()1la
2horas ( )3aShoras ( )Usoaolongodetodoodia( )2a3horas ( )5al0

horas

Sobre sua Moradia

13) Bairro onde mora:
Sobre sua Familia

14) Quem mora com vocé?

15) Qual a escolaridade da sua mae? E do seu pai?

() Ensino Fundamental () Ensino Fundamental

() Ensino Médio () Ensino Médio

() Graduagao () Graduacgao

() Mestrado () Mestrado

() Doutorado/ P6s-Doutorado () Doutorado/ P6s-Doutorado

16) Sua renda familiar mensal (compreendendo que o atual valor do saldrio minimo €

R$880) € de:

() Menos de um salario minimo
() De 1 a2 salarios minimos
() De 2 a 3 salarios minimos
() De 3 a 5 salarios minimos
() Mais de 5 saldrios minimos

Sobre sua Escola

17) Que motivagdes te trouxeram ao CAp?

18) Para vocé, qual a melhor parte em estudar no CAp? Por qué?

19) E a pior? Por qué?

20) Qual disciplina do curriculo vocé mais gosta? Por qué?

21) Qual disciplina do curriculo vocé gosta menos? Por qué?

22) Na sua turma, quem sao seus 10 colegas mais préximos?
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ANEXO 2

Balanco do saber do 2° trimestre

Querido aluno, este balangco do saber € um dos instrumentos previstos para o
desenvolvimento da pesquisa “Da relacao com os saberes sociologicos: Um estudo de
caso no ensino médio carioca” da pesquisadora Ana Francisca Marques Nunes
Rosa, aluna do curso de Pds-Graduagdao em Educagdo da Universidade Federal do Rio
de Janeiro (UFRIJ). Seu objetivo € ajudéd-la a conhecer um pouco mais sobre a maneira
como voce se relaciona com a disciplina de Sociologia. Responda-o de maneira sincera.
O contetdo deste balanco do saber € sigiloso e nenhum dos participantes terd sua
identidade revelada. As informacdes fornecidas por vocés sé serdo conhecidas pela
pesquisadora e utilizadas exclusivamente na pesquisa. Conto com sua colaboragdo para

que este instrumento seja devolvido a pesquisadora no dia 13/07.

Nome do aluno:

Acho que a disciplina de Sociologia...
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ANEXO 3

Balanco do saber do 3° trimestre

Querido aluno, este balangco do saber € um dos instrumentos previstos para o
desenvolvimento da pesquisa “Da relacao com os saberes sociolégicos: Um estudo de
caso no ensino médio carioca” da pesquisadora Ana Francisca Marques Nunes
Rosa, aluna do curso de Pds-Graduagdao em Educagdo da Universidade Federal do Rio
de Janeiro (UFRJ). Seu objetivo é ajudi-la a conhecer um pouco mais sobre a maneira
como voce se relaciona com a disciplina de Sociologia. Responda-o de maneira sincera.
O contetdo deste balanco do saber € sigiloso e nenhum dos participantes terd sua
identidade revelada. As informacdes fornecidas por vocés s6 serdo conhecidas pela
pesquisadora e utilizadas exclusivamente na pesquisa. Conto com sua colaboragdo para

que este instrumento seja devolvido a pesquisadora no dia 26/10.

Nome do aluno:

Com a disciplina de Sociologia aprendi que...
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