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RESUMO

O objetivo central desta dissertacdo é compreender os raciocinios praticos de professores
e professoras de sociologia do ensino médio associados as suas praticas docentes. A
pesquisa realizou-se no ambito dos estudos sobre ensino de sociologia no ensino médio,
e orientou-se pela abordagem tedrico-metodoldgica da etnometodologia. Buscou-se
localizar e descrever os relatos (accounts) dos docentes sobre suas préaticas de ensinar
sociologia a partir da lida com seus problemas didatico-pedagogicos praticos;
compreender o conhecimento de senso comum dos docentes, a inteligibilidade matua de
suas praticas e o que reconhecem como ensinar sociologia e uma aula de sociologia no
ensino médio. Empiricamente, investigou-se professores e professoras da rede de ensino
publica do estado do Parana, ligados ao municipio de Curitiba e a municipios da Area
Norte de sua Regidao Metropolitana, que integraram as turmas do ano de 2019 do curso
de formacgao continuada estadual denominado “Conexédo Professor em Acao”. Participou-
se de cinco reunides presenciais entre as trés turmas acompanhadas, em que se
observou, junto aos docentes, seus relatos verbais escritos (em planos de aula individuais
e coletivos) e orais (nas reunides presenciais da formacéo). Nesta pesquisa, observou-se
gue as expressdes “desnaturalizar” e “desconstruir’ indicam expressdes centrais e
operacOes intelectuais diretrizes da pratica dos docentes pesquisados, caracterizando o
“dever ser” de seu ensinar sociologia na lida com seus problemas didatico-pedagdgicos
praticos. Diante disso, pode-se compreender que a ordenacdo singular de seus
raciocinios praticos se realiza no curso de procedimentos destacados pela negatividade
(recusa, negacdo), junto de outros procedimentos didatico-pedagdgicos variaveis
empregados caracteristicamente pelos docentes. Contam, entre estes procedimentos
variaveis, os pela pluralidade e pelo embate, os da teorizacdo, da materializacdo, da
problematizacdo, e os da fundamentacdo, da legitimacdo e da argumentacdo. Os
procedimentos pela negatividade sao referenciados pelas expressées centrais
“‘desnaturalizar’ (“desnaturalizacéo”) e “desconstruir’ (“desconstru¢do”), indicativas de
operacdes intelectuais diretrizes do ensinar sociologia local, assim, sdo procedimentos de
“desnaturalizar-desconstruir’. Essa negatividade indica uma regra procedimental principal
na ordenacdo dos raciocinios praticos docentes. Assim, o “dever ser” didatico-pedagogico
do ensinar sociologia, singularizado por procedimentos de “desnaturalizar-desconstruir’, &
realizado localmente pelo sentido de uma negatividade dirigida a certos objetos existentes
em sociedade (fatos, fendmenos, condi¢cdes, problemas), estes, reconhecidos entre os
docentes como “construgcado (social)/construido”, “naturalizacdo/naturalizado” e “senso
comum”, 0 que marca a ordenacao de seus raciocinios praticos e a inteligibilidade mutua
de suas praticas de ensinar sociologia.

Palavras-chave: Ensino de sociologia. Ensino Médio. Pratica Docente. Metodologia de
ensino. Etnometodologia.



ABSTRACT

The main objective of this dissertation is to understand the practical reasoning of high
school sociology teachers associated with their teaching practices. The research was
carried out within the scope of studies on the teaching of sociology in high school, and was
guided by the theoretical-methodological approach of ethnomethodology. We sought to
locate and describe the accounts of teachers about their practices of teaching sociology
based on dealing with their practical didactic-pedagogical problems; understand the
teachers' common sense knowledge, the mutual intelligibility of their practices and what
they recognize as teaching sociology and a sociology class in high school. Empirically, we
investigated public school teachers in the state of Parana, linked to the municipality of
Curitiba and municipalities in the Northern Area of its Metropolitan Region, who joined the
2019 classes of the state continuing education course called “Conexdo Professor em
Acédo”. We participated in five face-to-face meetings between the three classes we
monitor, observing with teachers their written verbal accounts (in individual and collective
lesson plans) and oral accounts (in face-to-face training meetings). In this research, it was
observed that the expressions "denaturalize" and "deconstruct” indicate central
expressions and directive intellectual operations of the researched teachers' practice,
characterizing the "must be" of their teaching sociology in dealing with their practical
didactic-pedagogical problems. Given this, it can be understood that the singular ordering
of their practical reasoning takes place in the course of procedures highlighted by
negativity (refusal, denial), along with other variable didactic-pedagogical procedures
typically used by teachers. These variable procedures include those for plurality and
conflict, those of theorization, materialization, problematization, and those of reasoning,
legitimation and argumentation. The procedures for negativity are referenced by the
central expressions "denaturalize” ("denaturalization") and "deconstruct”
("deconstruction"), indicative of directive intellectual operations of the local teaching of
sociology, thus, they are procedures of "denaturalize-deconstruct”. This negativity
indicates a main procedural rule in the ordering of practical teaching reasonings. Thus, the
didactic-pedagogical "must be" of teaching sociology, singularized by procedures of
"denaturalize-deconstruct”, is carried out locally by the sense of a negativity directed
towards certain objects existing in society (facts, phenomena, conditions, problems),
these, recognized among teachers as "(social) construction / constructed", "naturalization /
naturalized" and "common sense”, which marks the ordering of their practical reasoning
and the mutual intelligibility of their practices of teaching sociology.

Keywords: Sociology teaching. High school. Teaching Practice. Teaching methodology.
Ethnomethodology.
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INTRODUCAO

Todas as semanas, durante o ano letivo escolar, professores e professoras de
sociologia estdo envolvidos com seu ensino nas diferentes escolas brasileiras. Exercem
seu oficio entre as mais diversas regifes do pais, situacfes socioeconémicas, condi¢cdes
de trabalho e infraestruturas escolares. Detém variadas formacbes e trajetérias
profissionais e mantém contatos variados com documentos, livros, materiais e recursos
didaticos e académicos disponiveis.

Como esses docentes entendem as praticas com as quais estdo engajados? Como
fazem aquilo que fazem? Quais sentidos dédo as praticas docentes que realizam
cotidianamente? Como € organizado o conjunto de atividades didatico-pedagdgicas que
realizam no intuito de ensinar sociologia na escola?

A pesquisa desta dissertacdo € direcionada ao conhecimento de senso comum de
professores e professoras de sociologia do ensino médio operado junto de suas praticas
docentes cotidianas. Nessa direcao, interessa-se naquilo que os docentes realizam e
entendem, escolhem e decidem, de forma compartilhada, na produgéo e gerenciamento
de suas atividades cotidianas de ensinar sociologia concretamente. Para pensar iSso, nos
dirigimos a professoras e professores de sociologia da rede publica do Estado do Parana,
participantes das turmas de um curso de formacéo continuada, disponibilizado por sua
Secretaria de Educacéo, denominado “Conexao Professor”.

Esta dissertacao foi realizada no &mbito do Mestrado Profissional de Sociologia em
Rede Nacional (ProfSocio), o qual tem como sua area de concentracdo o Ensino de
Sociologia e, destacadamente, propfe-se a refletir tedrica, metodoldgica e didaticamente
acerca da disciplina escolar sociologia, atualmente presente no curriculo da educacéao
basica brasileira, sobretudo, em seu ensino médio. Nesse contexto, nossa investigacao
sobre préaticas docentes de professores e professoras de sociologia do ensino médio
paranaense se insere no ambito dos debates possibilitados pelo retorno da sociologia ao
ensino médio brasileiro. Estdo vinculados a esses debates um conjunto de esforgos e
reflexdes acerca da atual situacdo e das transformacgdes socio-historicas sofridas pela
sociologia na educacgéo basica, tendo em vista todas suas intermiténcias pregressas e
fragilidades institucionais atuais.

O retorno da obrigatoriedade da sociologia nas escolas brasileiras acontece com a
promulgacao da Lei n° 11.684/2008, que incluia as disciplinas de Filosofia e Sociologia

como obrigatérias em todas as séries do ensino médio. A partir dela houve um retorno
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gradual que obedeceu a Resolugdo CNE/CEB n° 1, de 18 de maio de 2009, que
regulamentava o modo de implementar ambas as disciplinas no ensino médio™.

O panorama modifica-se no ano de 2017, com a chamada “Reforma do Ensino
Médio” encaminhada pelo entdo Governo de Michel Temer, a partir da promulgacao da
Medida Provisoria 746 (MP 746/2016), mais tarde convertida na Lei Federal n° 13.415 de
2017. Com isso se propds a implementacdo de escolas de ensino médio em tempo
integral e a elaboracéo de uma nova Base Nacional Comum Curricular (BNCC).

Essa Medida Provisoria alterou a Lei n°® 11.684/2008 e retirou a obrigatoriedade da
existéncia da Sociologia como disciplina curricular do ensino médio (assim como de
outras disciplinas). Como substituicdo, a obrigatoriedade passa a ser apenas de “estudos
e praticas” de sociologia. Desde entdo, a situagao da sociologia no Ensino Médio esta
dependente da discussdo e homologacdo da BNCC do Ensino Médio, que com sua
proposta de ‘“itinerarios formativos” vincula a organizagdo da educagédo basica aos
contextos e interesses locais da comunidade escolar.

Nesse panorama, 0 ensino de sociologia ocupa uma situacdo incerta quanto a sua
existéncia e propostas pedagoégica e curricular na educacao basica. Nao obstante, a
presente pesquisa se realizou com a sociologia institucionalmente funcionando em
formato disciplinar de acordo com a proposicdo da Lei n° 11.684/2008, e orientada dessa
forma por documentos curriculares nacionais e estaduais oficiais de referéncia.

Atualmente, como vem se tornando comum, a disciplina escolar sociologia é
compreendida a partir de trés areas componentes das Ciéncias Sociais: Sociologia,
Antropologia e Ciéncia Politica. Dessa maneira, ao se pensar em “ensino de sociologia”
na educacdo béasica somos remetidos ao conjunto de fundamentos, conhecimentos,
competéncias e caracteristicas dessas trés areas, que respondem, enquanto disciplina
escolar, pelo nome de “sociologia”. Certamente € uma tarefa complexa realizar tanto o
seu ensino escolar como sua pesquisa sistematizada.

Existem algumas maneiras correntes de se pesquisar sobre o tema “ensino de
sociologia”. Podemos nos remeter a historia das intermiténcias da sociologia no ensino
escolar brasileiro. Podemos olhar para documentos que representam essa historia (livros
didaticos, manuais, documentos, dentre outros), ou para os documentos recentes que
estruturam os fundamentos e curriculos do ensino de sociologia no ensino médio

brasileiro. Podemos nos interessar pela formacdo de seus professores ou pelos

L As disciplinas Filosofia e Sociologia deveriam ser incluidas a partir do ano 2009 e devendo constar em
todas as séries do ensino médio de trés anos até 2011 e os com quatro anos até 2012. Foi revogada
tacitamente porque cumprida em 2012.



16

referenciais que tenham sobre o que entendem por sociologia e por ensino de sociologia.
Podemos olhar para o ensino de sociologia nas escolas e nas salas de aula, visando
elaborar propostas para aprimorar esse oficio, considerando metodologias de ensino,
recursos e materiais didaticos. Podemos olhar para a préatica docente dos professores de
sociologia, a partir de contornos mais pedagogicos ou mais sociologicos.

Nesta pesquisa sobre ensino de sociologia optou-se pela reflexdo sociologica sobre
as praticas docentes de seus professores e professoras, investigando-as a partir de seus
proprios conhecimentos e inteligibilidades acerca do que fazem em suas atividades e
tarefas docentes concretas e cotidianas. A partir desse foco, em vez de falarmos de
ensino de sociologia, podemos falar da investigagao do “ensinar sociologia”. De modo que
nao faz parte dos intuitos desta pesquisa propor, prescrever, ou indicar caminhos para o
ensinar sociologia.

Especificamente, nosso objeto de pesquisa refere-se aos raciocinios praticos dos
professores e professoras de sociologia do ensino médio em suas praticas docentes. O
conceito de “raciocinios praticos” € utilizado segundo seu uso pela abordagem da
etnometodologia, a partir da qual nos baseamos para formar o referencial teorico-
metodoldgico desta pesquisa.

A etnometodologia propde um “modo especial de investigacdo social, dedicado a
explicar as maneiras pelas quais os membros da coletividade criam e mantém um senso
de ordem e inteligibilidade na vida social” (HAVE, 2004, p. 14, traducdo nossa)’. Ela esta
ocupada com a investigagdo de como participantes em alguma atividade comum fazem o
que fazem, e entendem o que entendem enquanto e onde as fazem. Seus interesses
estdo voltados para as acdes e raciocinios praticos realizados nas situacdes sociais
cotidianas, triviais ou eruditas, vinculados que estdo ao conhecimento do senso comum
dos membros participantes em suas atividades situadas. Trata-se de uma disciplina
sociologica especialmente voltada ao estudo das propriedades do raciocinio pratico de
senso comum nas a¢des mundanas, e no modo como 0s conhecimentos e praticas
organizam e dao sentido a vida cotidiana, a ordem social comum. (cf. COULON, 1995,
2017; GARFINKEL, 2018, 2002; HERITAGE, 1991, 1999; LALLEMENT, 2008, p. 307ss;
WATSON; GASTALDO, 2015).

Assim, os “raciocinios praticos” constituem o corpus da pesquisa etnometodologica
(COULON, 1995, p. 51-52). Nesse escopo, os “raciocinios praticos” dizem das tomadas

de decisbes e escolhas de senso comum praticas e concretas empregadas na realizacao

% “Ethnomethodology’ is a special kind of social inquiry, dedicated to explicating the ways in which
collectivity members create and maintain a sense of order and intelligibility in social life”.
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corrente de assuntos cotidianos, isto €, dizem dos entendimentos praticos associados aos
métodos dos membros (ethométodos) produzirem e gerenciarem suas atividades
cotidianas.

Dessa maneira, a etnometodologia se interessa pelos métodos dos membros,
ordenados e realizados em associagdo com seus raciocinios préaticos, os quais lhes
permitem reconhecerem-se como vivendo em um mundo compartilhado. Nesse
reconhecimento envolvem-se o senso comum e a inteligibilidade compartilhada entre os
membros, ambos associados a realizacdo de suas atividades cotidianas.

Os raciocinios praticos dos docentes de sociologia nos remetem as suas tomadas
de decisbes e escolhas de senso comum, aos seus objetivos, justificacbes, e
encaminhamentos didatico-pedagogicos referentes ao singular ensinar sociologia que
realizam no ensino médio. Seus raciocinios praticos dizem da inteligibilidade local das
suas préprias préaticas docentes que reconhecem realizar, portanto, sobre o sentido
compartilhado que fazem e déo a ordenacdo da realizacdo de suas praticas concretas e
cotidianas de ensinar sociologia.

Nesse sentido, o problema central desta pesquisa refere-se ao que é formulado na
seguinte pergunta: Como sé@o o0s raciocinios praticos dos professores e professoras de
sociologia do ensino médio associados as suas praticas docentes?

Essa questdo € pensada tendo em vista os problemas didatico-pedagogicos
praticos com que os docentes lidam e gerenciam no cotidiano do ensinar sociologia.
Estamos nos referindo as dificuldades e aos desafios caracteristicos do oficio docente
gue estao envolvidos na transposi¢cao e mediacdo didatica e pedagdgica do conhecimento
sociologico (e das ciéncias sociais) nas aulas da disciplina sociologia no ensino médio.

Nossa probleméatica de pesquisa é formulada quando partimos da investigacao dos
métodos docentes em deslindar seus problemas didatico-pedagdgicos praticos. Esses
métodos remetem a ordenacdo de seus raciocinios praticos na realizacdo de suas
praticas docentes, isto €, seus ethnométodos de ensinar sociologia. Considerados a partir
da etnometodologia, os raciocinios praticos dos docentes sdo depreendidos ao
observarmos seus métodos localmente produzidos, empregados e gerenciados ao
lidarem com esses seus problemas praticos.

Assim sendo, formulamos nosso problema de pesquisa a partir do reconhecimento
particular dos docentes sobre qual seja o “dever ser” de seu ensinar sociologia, o qual
delimitam reflexivamente vinculados as suas praticas cotidianas. De modo que na
consecucao de suas tarefas e atividades para seguir esse “dever ser” realiza-se a

ordenacdo de seus raciocinios praticos.
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Nessa direcdo, o0 objetivo central desta pesquisa é, a partir dos problemas didatico-
pedagadgicos praticos docentes, compreender a singularidade dos raciocinios praticos dos
professores de sociologia associados as suas praticas docentes. Isto €, compreender
‘como €” a realizagdo da ordenacéo dos raciocinios dos docentes de sociologia na lida
com esses problemas didatico-pedagdgicos praticos singulares de seus oficios.

N&o serdo enfatizadas nesta pesquisa outras questbes referentes a pratica
docente, como as agruras da profissdo, as questdbes salariais e situacdes
socioeconOmicas, as condicoes de trabalho e infraestrutura escolar, as formacdes e
trajetorias profissionais, dentre outras. Na medida em que elencamos o0s raciocinios
praticos docentes diante de seus problemas didatico-pedagoégicos praticos, estamos
frisando nosso foco nos entendimentos e realizacdes docentes particulares sobre as
situacdes didatico-pedagogicas que enfrentam no dia a dia do ensino escolar de
sociologia.

N&o temos duvidas que as outras questdes citadas cumprem uma influéncia maior
ou menor nas praticas docentes, a depender de quais docentes, escolas, e comunidade
escolar estejamos considerando. De todo modo, nosso intuito nesta pesquisa é
compreender a singularidade do entendimento e realizacdo que os docentes reconhecem
no que seja ensinar sociologia e uma aula de sociologia. Quaisquer outros elementos
constituintes de suas praticas docentes, dentro do que nos interessa, sao considerados
diante da inteligibilidade que os proprios docentes compartilham sobre suas praticas
docentes, sobre o que reconhecem por ensinar sociologia e uma aula de sociologia.

Para cumprir com nosso objetivo, empiricamente investigamos professores e
professoras da rede de ensino publica do estado do Parand, ligados ao municipio de
Curitiba e a municipios da Area Norte de sua Regido Metropolitana, que integraram as
turmas do ano de 2019 da “Conexao Professor em Acdo”. Este um curso de formagao
continuada fornecida pela Secretaria de Estado da Educacdo e do Esporte do Parana
(SEED-PR) composto de duas reunifes presenciais e de atividades de estudo em formato
Ensino a Distancia (EaD) realizadas em plataforma online da SEED-PR.

Nosso objeto empirico reside nas enunciacdes expressas nos relatos (accounts)
dos professores de sociologia sobre suas praticas docentes, seja de forma escrita, em
planos de aula individuais e coletivos, seja, principalmente, de modo oral, nas reunibes
presenciais da formacdao “Conexdo Professor”. Participamos de cinco reunifes
presenciais das trés turmas que acompanhamos, observando, em suas interacdes, 0s
relatos realizados pelos professores participantes, assim como acompanhamos a

producdo de suas atividades na etapa EaD do curso. Além disso, também analisamos
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planos de aula produzidos pelos professores, tanto os coletivamente, na etapa presencial,
como aqueles individualmente na etapa EaD.

Considerados os raciocinios praticos docentes associados as suas praticas
cotidianas e concretas, a partir da abordagem etnometodoldgica e dos aspectos empiricos
do campo de pesquisa, temos alguns objetivos mais especificos que norteiam esta
investigacao.

Localizar os professores e professoras de sociologia sujeitos desta pesquisa nas
situacdes em que realizaram seus relatos, isto €, os momentos da formacéo “Conex&o
Professor”, suas reunides presenciais e atividades EaD.

Descrever os procedimentos empregados pelos docentes em seu ensinar
sociologia, a partir da lida com seus problemas didatico-pedagdgicos praticos, mediante
seus relatos expressos nos momentos da formagao “Conexao Professor”.

Compreender a singularidade do conhecimento de senso comum subjacente as
praticas docentes, a inteligibilidade mutua entre os membros associada as suas praticas
docentes e o0 reconhecimento que compartiham do que seja a pratica de ensinar
sociologia e uma aula de sociologia no ensino médio. Envolvidos nesses elementos estao
as expressoes, acoes, e operacdes que os docentes empregam na realizagdo comum de
seus raciocinios praticos, que além de serem descritas, adiante s&do analisadas e
interpretadas.

Se nossa pesquisa pode ser inserida na area da “sociologia da educagao”, melhor
gue seja entendida por “uma perspectiva ndo escolar” (SPOSITO, 2003) do estudo das
praticas de docentes do ensino médio, assim como ndo se propde a adotar uma
perspectiva pedagdgica do ensinar sociologia. Entendemos que esta pesquisa ndo se
caracteriza como uma “sociologia da escola”’, de outro modo, busca uma “concepgao
ampliada da sociologia da educagao”, ndo se restringindo a “segmentacao interna do
campo de estudos que constitui a sociologia” (SPOSITO, 2003, p. 212), e ndo sendo
tomada, unicamente, como uma “sociologia do ensino de sociologia”.

Além disso, esta pesquisa pode ser compreendida, de modo especial, a partir das
preocupagdes da chamada “sociologia do conhecimento”. Ou seja, diz respeito a
“abordagem sociolégica do problema do conhecimento”, enfocando “as relagdes que se
estabelecem entre contexto social e formas de conhecimento” (MATTEDI, 2006, p. 9).
Compreensdo nada estranha de ser feita, considerando que pesquisas em
etnometodologia ja foram assim classificadas. Mais exatamente, nessas ocasifes, foram
inseridas no conjunto de abordagens caracterizadas como uma “nova sociologia do

conhecimento” em distingdo a uma “mais velha sociologia do conhecimento”,
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representada, por exemplo, por Karl Mannheim (cf. SWIDLER; ARDITI, 1994, p. 305-306;
MCCARTHY, 1996; BURKE, 2003, p. 16-17).

A abordagem da etnometodologia, compreendida como “nova sociologia do
conhecimento”, caracteriza-se pela énfase na "construgao”, "producdo” ou mesmo
"manufatura” do conhecimento; pela observacdo de grupos a partir do cotidiano em que
vivem e das situacdes particulares compartilhadas entre seus membros; e, sobretudo,
pelo estudo dos conhecimentos praticos, locais ou cotidianos dos grupos (cf. BURKE,
2003, p. 17). De acordo com Heritage (1999, p. 368), os estudos realizados pela
etnometodologia sobre a “organizag&o social do conhecimento” estabeleceram uma “nova
sociologia do conhecimento” na medida em que os “vinculos entre constituicdo social do
conhecimento e 0s contextos institucionais nos quais esse conhecimento é gerado e
mantido recebem todo o seu peso como fendmenos sociais” (HERITAGE, 1999, p. 368).

Nesta pesquisa, o problema da “organizacao social do conhecimento” (HERITAGE,
1991, p. 6), pensado a partir da etnometodologia, remete a “abordagem sociologica do
problema do conhecimento” quando pensamos o conjunto ordenado de raciocinios
praticos dos docentes de sociologia do ensino médio realizados de acordo com suas
atividades de conhecimento de senso comum diante de seus problemas didéatico-
pedagdgicos praticos cotidianos. Neste caso, em sua énfase no conhecimento de senso
comum e praticas cotidianas, a abordagem etnometodolégica, como uma “nova sociologia
do conhecimento”, pode melhor ser entendida como uma “sociologia do conhecimento de
senso comum” (SOUZA, 2014, p. 128), atenta ao cotidiano e ao sentido atribuido pelos
participantes das situa¢des sociais as suas proprias praticas.

Dessa forma, nao utilizamos a expressao “senso comum” conforme a “perspectiva
erudita”, na qual ele é considerado “desqualificado porque banal, privado de verdade,
fonte de equivocos e distor¢gées” (SOUZA, 2000 apud SPOSITO, 2017, p. 15). De outra
maneira, o consideramos como um tipo de conhecimento que é compartilhado pelos
participantes em mesmas situacdes de praticas locais, um sentido comum entre esses
participantes, possibilitando a inteligibilidade mitua de suas praticas cotidianas. E um
conhecimento comum, t4cito, que os membros reconhecem concertada e reciprocamente
sobre a ordenacdo de suas acdes e raciocinios praticos, sejam esses membros leigos,
profissionais, socibélogos leigos ou profissionais, académicos ou professores de sociologia
do ensino médio (cf. GARFINKEL, 2018, p. 157).

Assim, amparados pela abordagem etnometodoldgica, conforme uma “sociologia
do conhecimento de senso comum?”, utilizamos “senso comum” como uma categoria

analitica e descritiva, e ndo normativa ou prescritiva, a fim de investigar o conhecimento
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de senso comum subjacente a ordenacdo dos raciocinios praticos dos docentes de
sociologia do ensino médio, sujeitos desta pesquisa. Esse conhecimento de senso
comum e 0s raciocinios praticos docentes sdo indissociaveis, e ndo sao pensados em
termos de determinagbes de um sobre outro. Desse modo, ele abrange as situacdes
compartilhadas pelos docentes de sociologia, onde seus raciocinios praticos se realizam
juntos de outras propriedades de praticas, como a relatabilidade, a reflexividade e a
indexabilidade — explicadas na continuidade deste trabalho.

Esta dissertagéo esta dividida em trés capitulos. No primeiro capitulo explicitamos
a problemética desta pesquisa. Para isso seguimos alguns passos que se iniciam com a
apresentacao da etnometodologia como abordagem tedrica de nossa pesquisa, onde sao
explicitados seus fundamentos, conceitos e noc¢des centrais. Em seguida, apresentamos
como chegamos ao nosso objeto de pesquisa e justificamos nossa investigacdo sobre o
ensinar sociologia, centrada na singularidade dos raciocinios praticos docentes
cotidianos. Logo depois, abordamos o estado da arte das pesquisas sobre ensino de
sociologia, frisando a producéo sobre praticas docentes, onde destacamos as tendéncias
e transformacfes nessa area de estudo, e os tipos de problemas que nela é costume se
ocupar. Diante disso, indicamos a nossa busca pela formulagdo de um problema de tipo
sociologico para esta pesquisa. Assim, na sec¢do final do capitulo, delimitamos nossa
problematica a partir do estudo sociolégico dos raciocinios praticos de docentes de
sociologia diante de seus problemas didatico-pedagdgicos praticos.

No segundo capitulo, dividido em duas secbes, apresentamos 0 enfoque
metodolégico de nossa pesquisa. Na primeira secdo, explicitamos o delineamento e a
operacionalizacdo da pesquisa, onde descrevemos suas caracteristicas e caminhos, as
condicbes do campo de pesquisa e apresentamos um perfil dos sujeitos da pesquisa. Na
secdo  seguinte, desenvolvemos algumas  questdes  tedrico-metodoldgicas
correspondentes ao dialogo entre a etnometodologia e nosso trabalho de campo.
Debatemos a relatabilidade como caminho empirico desta pesquisa; nossa participacao e
observacéo junto dos docentes de sociologia pesquisados; nossa condi¢ao de professor e
pesquisador na conducdo desta pesquisa; e sobre a observacdo, descricdo e
interpretacdo do material empirico da pesquisa.

No terceiro capitulo € apresentada a ideia central desta dissertacdo, sobre a
ordenacdo dos raciocinios praticos dos docentes pesquisados de sociologia se realizar no
curso de procedimentos pela negatividade junto de procedimentos didatico-pedagogicos
variaveis caracteristicos — estes sao os pela pluralidade e pelo embate, os da teorizacao,

da materializacdo, da problematizacdo, e os da fundamentacdo, da legitimacdo e da
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argumentacdo. No desenvolvimento do capitulo, localizamos a participacao particular dos
docentes nas situacbes da “Conexdo Professor”, considerando seus momentos,
elementos das reunides e planos de aula produzidos coletivamente. Evidenciamos quais
problemas didatico-pedagdgicos praticos os docentes reconhecem como caracteristicos
de sua pratica de ensinar sociologia. Em seguida, evidenciamos expressdes centrais e
operacgoes intelectuais diretrizes do “dever ser” do ensinar sociologia, e depois analisamos
0 sentido que os docentes fazem dessas expressdes centrais e operacdes intelectuais.
Logo apos, descrevemos e analisamos a variabilidade de procedimentos didatico-
pedagdgicos relatados pelos docentes, a partir da elaboracdo de seus planos de aula
coletivos. Em outra secdo, descrevemos outros procedimentos didatico-pedagogicos
realizados e relatados pelos docentes nos diversos momentos das reunides. Articulamos,
na secao final, aspectos principais debatidos ao longo do capitulo.

Antes de seguirmos, uma observacdo sobre as formas de enunciagéo utilizadas
neste texto, considerando que sou um professor de sociologia do ensino médio
pesquisando outros professores e professoras de sociologia do ensino médio. Utilizamos
majoritariamente a primeira pessoa do plural, em dois sentidos diferentes: de um lado sua
utilizacdo como plural majestatico e, de outro, como referéncia a “ndés docentes de
sociologia”, na qual me incluo junto aos sujeitos desta pesquisa. A primeira pessoa do
singular é utilizada quando algo se refere estritamente a mim — o pesquisador — em
relacdo a producao desta investigacdo, seu campo e sujeitos da pesquisa. Menos vezes a
terceira pessoa do singular foi utilizada. Cada um desses usos envolve necessidades
préprias dos momentos do texto: seja alguma andlise ou interpretacdo, apresentacdo ou
descricdo de relatos docentes, observacao de situacdo pessoal ou meu posicionamento
no campo. De modo que as alterndncias em seus usos servem a propositos

metodologicos.



23

CAPITULO 1. PROBLEMATIZANDO OS RACIOCINIOS PRATICOS DE DOCENTES DE
SOCIOLOGIA DO ENSINO MEDIO

A investigacdo sobre praticas docentes em sociologia, realizada pela propria
sociologia, fornece algumas possibilidades de problematizacées. Na medida em que
estamos envolvidos com a sociologia como professores do ensino médio e como
pesquisadores, investigar suas praticas docentes escolares nos acomete de uma
enxurrada de questdes, sejam elas préticas, teodricas, empiricas, profissionais, didatico-
pedagdgicas, politicas, histéricas, dentre outras. Balancear essas questdes sociais e
distingui-las foi uma tarefa central a ser feita na conducéo de nossa investigacdo. Dentre
0 oportuno, algumas delas serdo mencionadas a fim de caracterizar a nossa
problemética.

As paginas seguintes deste capitulo expressam um trabalho duplamente
importante de ser feito se consideramos que, em primeiro lugar, “0s cientistas sociais
insistem em dizer que a construcdo do objeto socioldgico € fundamental no movimento de
compreensao da sociedade”. Ademais, “eles tém razdo, mas se esquecem as vezes de
acrescentar: ela se realiza no texto. A escrita € o suporte e a concretizacdo do recorte
conceitual” (ORTIZ, 2002, p. 7).

Dentro desse escopo, o intento principal deste capitulo é explicitar a problematica®
desta dissertacdo. Para isso vamos passo a passo circunscrevendo-a em relagdo ao
nosso problema de pesquisa. Inicialmente, buscando localizar teoricamente nossa
investigacdo sobre os raciocinios praticos de docentes de sociologia, apresentamos 0s
fundamentos, conceitos e nocbes centrais da abordagem da etnometodologia. Em
seguida, consideramos nossa trajetoria em direcdo a construcéo do objeto desta pesquisa
e apresentamos algumas justificativas para nossa investigacdo do ensinar sociologia,
frisando o nosso interesse na singularidade das praticas docentes cotidianas. Logo
depois, explanamos sobre o estado da arte das pesquisas sobre ensino de sociologia,
frisando a producdo sobre praticas docentes, onde destacamos as tendéncias e
transformacdes nessa area de estudo, e os tipos de problemas que nela se costuma

desenvolver. Por fim, delimitamos nossa problematica a partir do estudo sociolégico dos

% Entenderemos por “problematica” a definicdo proposta por Quivy e Campenhoudt (1992, p. 89): “A
probleméatica € a abordagem ou a perspectiva tedrica que decidimos adoptar para tratarmos o problema
formulado pela pergunta de partida. E uma maneira de interrogar os fenémenos estudados”. A partir disso
se entende que sdo elementos diferentes, mas inter-relacionados, a “problematica”, o “problema” de
pesquisa e a “pergunta de partida”.
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raciocinios praticos de professores e professoras de sociologia sobre suas praticas
docentes diante de seus problemas didatico-pedagodgicos praticos, 0s quais remetem a
compartilhada ordenacdo social pratica do ensinar sociologia. Assim, colocamos o
panorama para se compreender o senso comum e a inteligibilidade da préatica dos
professores e professoras de sociologia, e a ordenacéo de seus raciocinios praticos.

1.1. A ETNOMETODOLOGIA COMO ABORDAGEM TEORICA: O PROBLEMA DOS
RACIOCINIOS PRATICOS EM ASSOCIACAO COM A REALIZACAO DA ORDENACAO
SOCIAL PRATICA

A etnometodologia € uma abordagem criada pelo socidlogo americano Harold
Garfinkel, nomeada assim nos anos de 1950, foi difundida durante os anos 1960. No livro
fundacional, publicado em 1967, chamado “Estudos de etnometodologia” (GARFINKEL,
2018), Garfinkel apresenta, pela primeira vez, de forma organizada em artigos o conjunto
de reflexdes que caracterizaria essa abordagem.

Existem muitas incompreensdes sobre o que seja a etnometodologia. Alguns
acham é um método ou técnica de pesquisa alternativa em relacdo a sociologia
tradicional, ou uma critica de método, ou uma alternativa de etnografia, ou ainda, que nao
teria qualquer intencdo tedrica ou se absteria da teoria (cf. TURNER, 1974, p. 11). Na
medida em que a etnometodologia ficou associada a ideia de contracultura e tendéncias
anti-intelectuais em curso no periodo de sua difusdo nos anos 1960, acarretou no mal
entendido de que ela rejeitava a sociologia — fosse a chamada sociologia classica, fosse a
sociologia dominante da época (cf. RAWLS, 2018, p. 17).

A etnometodologia realmente foi pensada como uma alternativa a sociologia
dominante e convencional de sua época (sobretudo no contexto norte-americano), no
entanto, ndo fazia parte de sua proposta romper com a sociologia em seus fundamentos.
Isso se evidencia pela colaboracdo que Garfinkel manteve durante os anos de sua
elaboracdo e difusdo com expoentes da disciplina no continente norte-americano, com
destaque para Talcott Parsons (cf. RAWLS, 2018). Enquanto aspecto teodrico-
epistemologico, ela se constitui, com evidéncia, entre os debates que Garfinkel travava
com a sociologia classica (énfase em Durkheim) e a sociologia de Parsons. Além disso,
estava engajado em um debate com a fenomenologia (Edmund Husserl, Alfred Schitz,
Aron Gurwitsch e Merleau-Ponty), e a “filosofia analitica” da linguagem (Ludwig

Wittgenstein, além de outros como Gilbert Ryle, Alfred Louch e Peter Winch), de modo
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que podemos ver atualmente variantes de etnometodologias enfatizando cada uma
dessas duas correntes fundamentais (WATSON; GASTALDO, 2015, p. 158-9).

Hoje em dia é dificil falar de “uma” ethometodologia ja que a partir das formulagdes
iniciais de Garfinkel se constituiram diferentes filiagdes de abordagens, de modo que
podemos falar em “familias ethometodologicas” (WATSON; GASTALDO, 2015), as quais
compdem um “movimento etnometodoldgico” caracterizado por diferentes geragdes
(COULON, 1995, p. 19; FLYNN, 1991, p. 31). Nesse cenario, derivadas da
etnometodologia, chegaram a se formar abordagens que se autonomizaram, como a
Andlise da Conversa (Conversation Analysis); a etnoinvestigacdo; e os estudos do
trabalho (studies of work) (cf. FLYNN, 1991, p. 49; GARFINKEL, 1986; WATSON,;
GASTALDO, 2015, p. 13).

A etnometodologia, a partir das formulagbes de Garfinkel, estd vinculada com o
conjunto das pesquisas em ciéncias sociais e com os fundamentos da sociologia,
travando um debate com alguns de seus problemas fundamentais, a saber, a teoria da
acao, a natureza da intersubjetividade, a constituicdo social do conhecimento, e o
problema da ordem social (HERITAGE, 1991, p. 3; RAWLS, 2018). No entanto, a
etnometodologia procura se afastar das sociologias convencionais em seus aspectos
tedrico, epistemolégico e metodolégico, ao pensar como continua a producdo da
realidade social, a partir de uma reorientacdo empirica a tépicos de estudos como as
praticas cotidianas, o conhecimento de senso comum, e a organizacdo das atividades
praticas, das circunstancias praticas, e dos raciocinios praticos localmente situados e
cotidianos (GARFINKEL, 1974, p. 18; 2002; 2018, p. 93; TURNER, 1974, p. 80). Nesse
sentido, afirmamos que a ethometodologia esta vinculada aos fundamentos da sociologia,
ainda que formulada enquanto outra abordagem em relacdo a sociologia convencional.
Isso lhe caracterizara em ser “mais que teoria constituida, ela € uma perspectiva de
pesquisa, uma nova postura intelectual” (COULON, 1995, p. 7; cf. VOM LEHN, 2016, p.
80).

Buscando tornar compreensivel o que seja a etnometodologia e o uso que dela
fazemos na direcdo da nossa reflexdo sobre os raciocinios praticos dos docentes de
sociologia do ensino meédio, seguiremos apresentando seus fundamentos, conceitos e
nocdes centrais, a fim de evidenciar o debate de fundo sociolégico que vincula os
raciocinios praticos com a realizagdo pratica da ordenagdo social. Em estudos
etnometodoldgicos existe a importante associacao entre conhecimento de senso comum,
préaticas (acOes e raciocinios) e linguagem (natural) dos membros, na qual estéo inseridos

seus conceitos chave. A partir disso se consegue entender a articulagdo entre esses
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conceitos e o conjunto complementar e solidario que formam entre si (COULON, 1995, p.
29). Contam entre esses conceitos: etnométodos, membros, realizacdo pratica,
ordenacéo social, haecceity (singularidade), relatabilidade (accountability), indexabilidade,
reflexividade, e raciocinios sociolégicos praticos. Serdo destacados os topicos sobre a
ordenacdo social das praticas locais, a situacionalidade, e as regras de procedimentos
ordenadoras dos etnométodos enquanto fatos sociais constitutivos (VOM LEHN, 2016, p.
80; FLYNN, 1991, p. 27; COULON, 1995, p. 29ss; RAWLS, 2018). Comecemos por seu

significado.

1.1.1. O que significa etnometodologia?

O principal objeto de interesse da ethometodologia sdo os métodos usados pelas
pessoas comuns (etnométodos) para fazer sentido das coisas do mundo (WATSON;
GASTALDO, 2015, p 13). Seu nome desmembrado pode torna-la mais clara: Etno +
meétodo + logia. Isto €, a etnometodologia é o estudo (logos/logia) dos métodos culturais
(etnométodos) utilizados pelas pessoas e grupos, membros de conhecimento de senso
comum (ethnos)®, no entendimento e realizacdo praticos de situacdes cotidianas, como
procedimentos ordenados, continuos e contingentes de producdo de sentido
compartilhado (cf. WATSON; GASTALDO, 2015, p. 13 ss). Disso se pode entender que a
etnometodologia foi originalmente concebida como o estudo dos etnométodos:

etnomeétodos + logia.

O termo, Garfinkel relata, ocorreu-lhe enquanto escrevia um estudo sobre
deliberagbes de juri. Os jurados, ele descobriu, estavam preocupados com
uma variedade de questdes 'metodoldgicas’, como a distingdo entre 'fato’' e
‘opinido’, entre 'o que estamos autorizados a dizer', 'o que a evidéncia mostra’
e 'o que pode ser demonstrado. Os jurados trabalharam com esses tipos de
distincdes de maneira séria e metodolégica, como parte de um processo
deliberativo que todos eles sabiam ser altamente consequente e através do
qual determinaram a razoabilidade de particulares evidéncias, demonstracdes,
conclusdes e, finalmente, veredictos. Essas distincbes eram tratadas de
maneiras coerentemente organizadas e "acordaveis”, e 0s jurados assumiam
e contavam com as capacidades uns dos outros para usa-las, extrair
inferéncias apropriadas delas e ver o sentido delas. Embora o uso sistematico
das distingdes fosse uma parte essencial das tarefas dos jurados, Garfinkel
descobriu que as proprias distingdes ndo eram feitas ou empregadas usando
uma 'légica do jurado' especial. Muito pelo contrario, eles foram feitos
predominantemente em referéncia a consideracbes de senso comum que
"qualquer um podia ver". Como Garfinkel colocou, "uma pessoa é 95% jurada

* “Etno sugeria de uma forma ou de outra que um membro dispde do saber de senso comum de sua

sociedade enquanto saber 'do que quer que seja’ (GARFINKEL, 1974, p. 16). “Ethno’ seemed to refer,
somehow or other, to the availability to a member of common-sense knowledge of his society as common-

s n

sense knowledge of the ‘whatever’.
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antes de ela chegar perto do tribunal". (HERITAGE, 1991, p. 4-5, traducéo
nossa)s.

Portanto, a nogcdo de “método” inserida em “etnometodologia” ndo se refere a
meétodos e técnicas de pesquisa formalizadas de investigacdo social, mas a um objeto
empirico, um topico para andlise (cf. WATSON; GASTALDO, 2015, p. 160). Dizem
respeito aos modos, maneiras, técnicas, métodos dos membros de entender e realizar

suas vivéncias cotidianas. Segundo Coulon (1995, p. 30)

a etnometodologia é a pesquisa empirica dos métodos que os individuos
utilizam para dar sentido e ao mesmo tempo realizar as suas ac¢des de todos
os dias: comunicar-se, tomar decisdes, raciocinar. Para o0s
etnometodélogos, a etnometodologia sera, portanto, o estudo dessas
atividades cotidianas, quer sejam triviais ou eruditas, considerando que a
propria sociologia deve ser considerada como uma atividade pratica. (Negritos
Nnossos).

Os etnométodos se referem aos métodos empregados “pelos membros comuns da
sociedade, observados na gestdo corrente dos seus negodcios cotidianos”, isto €, os
‘métodos que eu e meus semelhantes empregamos, que nos permitem reconhecer-nos
como vivendo no mesmo mundo” (COULON, 1995, p. 51). De forma complementar, se

pode dizer, que

Esses métodos sdo locais, particulares de uma "tribo", e ndo sédo logo de
inicio legiveis para um estranho. Designa-los como "etnométodos" significa
marcar a pertenca desses métodos a um grupo particular, a uma organizagao
ou instituicdo local. A etnometodologia vem entdo a ser o estudo dos
etnométodos que os atores utilizam no dia-a-dia, que lhes permitem viver
juntos, inclusive de maneira conflitiva, e que regem as relagcfes sociais que
eles mantém entre si. (COULON, 1995, p. 51).

No estudo dos “métodos dos membros”, a nogdo de “membro” € algo central. Na
etnometodologia o termo “membro” ndo é empregado com referéncia a uma pessoa, mas

se refere ao compartilhamento e “dominio da linguagem natural” (GARFINKEL; SACKS,

®“The term, Garfinkel relates, occurred to him as he was writing up a study of jury deliberations. The jurors,

he found, were preoccupied with a variety of 'methodological’ matters such as the distinction between ‘fact’
and 'opinion’, between 'what we're entitled to say', 'what the evidence shows' and 'what can be
demonstrated'. The jurors worked with these kinds of distinctions seriously and methodically as part of a
deliberative process which all of them knew to be highly consequential and through which they determined
the reasonableness of particular evidences, demonstrations, conclusions and, ultimately, verdicts. These
distinctions were handled in coherently organized and 'agree-able’ ways and the jurors assumed and
counted upon one another's abilities to use them, draw appropriate inferences from them and see the sense
of them. Although the systematic use of the distinctions was an essential part of the jurors' tasks, Garfinkel
found that the distinctions themselves were not made or employed by using a special 'juror's logic'. Quite the
contrary, they were overwhelmingly made by reference to common-sense considerations that ‘anyone could

see'. As Garfinkel put it, 'a person is 95 per cent juror before he comes near the court™.
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2012, p. 227). Por “linguagem natural” se entende a linguagem de todos os dias, que é
“natural” ou “nativa” dos membros. A nocdo envolve a relacdo fundamental entre
conhecimento de senso comum e as praticas compartilhadas pelos membros, referindo-se
ao seu conjunto de modos de agir, de métodos, de atividades, de savoir-faire, bem como
as regras e rotinas cotidianas implicitas e a competéncia social necessaria para produzir,
gerenciar e reconhecer os etnométodos nos quais participam (cf. COULON, 1995, p. 48).
A partir disso, se destaca a importancia da relacéo entre linguagem e prética social, tanto
na realizacdo como no entendimento desses etnométodos, seja esse por parte dos
préprios membros praticantes, seja por parte de algum investigador profissional.

Um dos problemas principais a que Garfinkel se dedicou foi o “problema da ordem
social”. No entanto, diferente, por exemplo, de Parsons e Durkheim, ele refletiu sobre a
ordem social enquanto uma realizacdo das préaticas cotidianas e do conhecimento de
senso comum presentes nos métodos dos membros (RAWLS, 2002; 2018). Isso esta

declarado em sua obra fundamental:

Através desses estudos [presentes no “Estudos de etnometodologia”], foram
disponibilizados métodos [aqui no sentido de métodos de estudos], cujo uso
tem estabelecido um dominio do fendmeno sociolégico: as propriedades
formais das atividades do senso comum como uma realizagcdo organizacional
pratica. (GARFINKEL, 2018, p. 88, negritos nossos).

A etnometodologia proposta por Garfinkel € uma abordagem interessada nos
fenbmenos sociais estudados enquanto sociologia. Em &ambito sociol6gico seus
fenbmenos estdo localizados em um dominio especifico: a ordenagcdo social das
atividades cotidianas e de senso comum enquanto uma realiza¢éo pratica.

Séo claras as indicacdes de Garfinkel sobre a atencdo dada pela etnometodologia
ao topico das “praticas” cotidianas, uma nogdo que contempla agdes, situagdes e
raciocinios®. Ao invés da “sociedade” ser pensada de modo abstrato, e por uma
teorizacéo a priori, a recomendacao é o estudo empirico das “atividades mais comuns do
cotidiano”, procurando “estuda-las como fendmenos em si”. A observacdo esta
direcionada para a realidade concreta, cotidiana, para pessoas de carne e 0SSO, para
atividades efetivas das pessoas. A dedicacéo a esse topico de estudos se atrela a outras

consideragdes sobre as “praticas’.

® Afirma no inicio de seus “Estudos de etnometodologia™ “Os estudos a seguir buscam tratar atividades
praticas, circunstancias praticas e raciocinio sociolégico pratico como topicos de estudo empirico e, ao
dedicarem as atividades mais comuns do cotidiano a atencdo usualmente dispensada a eventos
extraordinarios, procuram estuda-las como fenémenos em si” (GARFINKEL, 2018, p. 93).
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Merece destaque o que seja “senso comum” na medida em que é indissociavel de
todas as atividades de interesse para etnometodologia, portanto, daquele aspecto
“organizacional” das realizagdes praticas. O senso comum, aqui entendido, € aquele
conhecimento de sentido comum (compartilhado) entre os membros participantes das
atividades e situagfes sociais, presente em todas as realiza¢gGes préticas, seja dos leigos,
dos especialistas, dos profissionais, ou dos cientistas; de sociologos leigos, profissionais
ou de docentes de sociologia do ensino médio. Todas as realizacbes praticas estao
organizadas de acordo com suas atividades de senso comum particulares, assim,
diferentes “sensos comuns” acompanham diferentes etnométodos.

O “senso comum” esta disposto na “linguagem natural” dos membros, e, assim, na
comunicacédo e interacdo conjunta. Ele garante a realizacdo e o reconhecimento da vida
comum, dizendo respeito ao saber-fazer, ao conhecimento pratico, tacito, subjacente, e
implicito. Bem expresso pelo termo taked for granted. Por isso, ele € aquele conhecimento
nao problematizado pelos membros em suas praticas — isto €, ndo € transformado em
“topico” de estudo (cf. GARFINKEL, 2018, p. 99, 157). No entanto, constitui-se como
referéncia para as acbes e 0s raciocinios nas atividades cotidianas, possibilitando a

realizacdo pratica interativa entre os membros.

1.1.2. Singularidade das atividades ordinarias localmente organizadas

A abordagem dos chamados etnométodos como “atividades do senso comum
como uma realizagcado organizacional pratica” leva a etnometodologia a ser referida como
o estudo das “atividades ordinarias organizadas naturalmente” (“naturally organized
ordinary activities”). Com isso, fica destacado que essas atividades praticas
(etnométodos) investigadas séo ordinarias (comuns), sao organizadas (ordenadas), e que
essa organizacao € natural no sentido de que é parte da atividade mesma, fazendo dessa
atividade o que ela é. O senso comum dos membros possibilita a reciprocidade dos
membros na realizacdo interativa e ordenada dessas préaticas, de modo que essas
atividades séo auto-organizadas (cf. LIVINGSTON, 1987, p. 10).

Decorrente disso se percebe que os etnométodos, encarados como realizacbes
“para todos os fins praticos”, sdo racionais, reflexivos, auto-organizados, e organizados in
situ (cf. LIVINGSTON, 1987, p. 10), isto €, a ordenacao social das atividades ordinarias é
encarada pela ethometodologia como localmente-organizada (WATSON; GASTALDO,
2015, p. 26). As praticas e os métodos dos membros se associam com a continua

realizacdo da ordenacao das situagcdes sociais localizadas, em que reflexivamente s&o
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realizadas a inteligibilidade, os conhecimentos, os objetos, a racionalidade, e a ordenacéo
sociais. Nesse sentido, “as praticas locais sao a corporificacdo dos membros e rednem
tudo o que é social” (FLYNN, 1991, p. 29). As praticas organizacionalmente realizadas
sdo estudadas consideradas pela sua localidade empirica.

Quando Garfinkel estabelece o foco nas “propriedades formais” das atividades
praticas de senso comum esta indicando seu interesse socioldgico naquilo que € “proprio”
da “forma” como essas se realizam. Com isso se anuncia o foco na particularidade do
fenbmeno social, no caso, remetido as praticas e conhecimentos ordinarios.

Essa preocupacao perpassa os trabalhos e conceitos centrais em etnometodologia,
e se torna evidente nos trabalhos finais de Garfinkel quando trabalha o conceito de
haecceity, um termo em latim traduzido do grego antigo, que podemos entender como
“particularidade”, “especificidade”, ou, “singularidade” de algo, no caso, das praticas

localmente situadas. O termo haecceity (singularidade)

se refere aos detalhes do campo fenoménico concreto distintamente
identificaveis de uma atividade [local] ou situacao [social] — sua unicidade, seu
aqui e agora. (...) Ele sensibiliza o analista para os aspectos e as dinamicas
distintivamente locais de uma dada atividade ou situacdo social para as
pessoas que delas participam. E este é exatamente o ponto de que trata a
etnometodologia (WATSON; GASTALDO, 2015, p. 67, grifo nosso).

Esse termo, ainda que inserido posteriormente’, carrega a preocupacéo central da
etnometodologia com a singularidade da ordenacdo social da inteligibilidade e da
realizacdo das praticas localizadas. (cf. WATSON; GASTALDO, 2015, p. 67). A
“singularidade” das atividades busca “o0 que faz uma atividade o que ela €, e demonstra a
preocupacdo com o0s aspectos da ordem social localmente produzida, indicando como
gue o trabalho de Garfinkel € sobre a criacdo das ordens sociais locais, sendo que para

ele, é disso que se trata a ordem social (RAWLS, 2002, p. 18).

1.1.3. Realizac¢do prética da ordenacédo social como regras procedimentais constitutivas

A realizacdo organizacional pratica dos etnométodos €é pensada pela
etnometodologia tendo algumas propriedades fundamentais que delimitam o modo
conforme sdo abordadas. O termo “organizagdo” ndo € utilizado em sentido de “estrutura

concreta”, mas sim como uma realizagao (accomplishment) das atividades cotidianas em

" Este termo aparece quando Garfinkel, junto de Sacks buscavam atualizar a “caixa de ferramentas”
conceitual da etnometodologia, na época em que a estavam reespecificando aos “estudos sobre trabalho”
(work studies) (GARFINKEL, 1986; 2002) (cf. WATSON; GASTALDO, 2015, p. 67).
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que os membros participantes produzem (VOM LEHN, 2016, p. 82). Nesse sentido,
vamos apontar como a etnometodologia encara as atividades dos membros como
realizacbes  organizacionais  praticas, continuas, contingentes, concertadas,
reflexivamente observaveis-relataveis e inteligiveis (cf. VOM LEHN, 2016, p. 82;
GARFINKEL, 2018, p. 95).

Ao fazermos sociologia, leiga ou profissional, toda referéncia ao "mundo real”,
mesmo quando essa referéncia é a eventos fisicos ou biolégicos, € uma
referéncia as atividades organizadas da vida cotidiana. Assim, em contraste
com determinadas vers6es de Durkheim, que ensinam que a realidade
objetiva dos fatos sociais é o principio fundamental da sociologia, a licdo que
tiramos, ao invés disso, e que usamos como uma politica de estudo, é que a
realidade objetiva dos fatos sociais como uma realizacdo continua de
atividades concertadas da vida diaria, como formas comuns e engenhosas
dessa realizacdo, conhecidas pelos membros, usadas, e por eles tomadas
como dadas, é, para os membros que fazem sociologia, um fenémeno
fundamental. Por isso, da mesma forma que esse € fenbmeno fundamental da
sociologia pratica, esse é o0 tema predominante para o0 estudo
etnometodolégico. (GARFINKEL, 2018, p. 87, negritos nossos).

Quando Garfinkel contrasta a “politica de estudo” da etnometodologia com o
argumento de que o principio fundamental da sociologia é a realidade objetiva dos fatos
sociais, ele ndo esta descartando a sociologia de Durkheim, mas sim “determinadas
versdes” desse autor. Na realidade, Garfinkel estda em dialogo com a sociologia de
Durkheim propondo uma leitura sobre os “fatos sociais”, em que considerada estes
justamente como uma “realizagdo continua de atividades concertadas da vida diaria”, ou
seja, ndo sdo uma realidade abstrata, previamente dada, ideal, fixa, independente de
contexto, fora dos membros. Para a etnometodologia o “fato social que é uma realizacao
dos membros” (GARFINKEL; SACKS, 2012, p. 237) indica que as atividades ordinarias,
produzidas e gerenciadas pelos membros, passam a ser consideradas fatos sociais,
adentrando, assim, ao “dominio” do fendbmeno socioldgico.

Essas praticas, tomadas como fatos sociais, “consistem em uma realizacdo sem
fim, continua, contingente” (GARFINKEL, 2018, p. 93). Assim, o fato social como uma
realizacdo (accomplishment) dos membros, significa que para a etnometodologia “os fatos
sociais sao vistos como produzidos nas e pelas atividades praticas dos membros” (HAVE,
2004, p. 14), que as atividades praticas precisam ser cumpridas, executadas e
desempenhadas pelos membros participantes no ambito das situacbes sociais que
compartilham. Nao existe “fato social” sem sua realizagcdo pelos membros, esta € uma
competéncia deles. Esses fatos sociais sdo continuos, sem fim, estdio em movimento, sao

dindmicos. As situacBes sociais sdo contingentes, mantendo desafios, solucoes,
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expectativas, garantias e surpresas, contanto com a mediacdo das competéncias dos

membros para garantir a realizacdo das praticas. Nesse sentido

as praticas sao realizadas pelas partes [parties; participantes] daquelas
situacBes, de cuja habilidade, conhecimento e direito ao funcionamento
detalhado daquela realizacdo (sua competéncia) elas [as partes]
obstinadamente dependem, reconhecem, usam e tomam como dados; e o fato
de que aceitam sua competéncia sem questionar em si fornece as partes as
caracteristicas distintivas e especificas de uma situacdo e, é claro, fornece
também recursos, problemas, projetos e todo o resto (GARFINKEL, 2018, p.
93).

A partir disso se percebe o aspecto “concertado” das realizagdes praticas em
situacdes sociais, isto €, 0 concurso entre 0s participantes para a realizacao das praticas:
a atencdo as mediacdes, as trocas, as relacdes entre membros, diretas ou nao, face a
face ou ndo, as suas disputas e aproximacdes, as suas negociacdes, e busca de
resolucdes de problemas praticos. Note-se que isso ndo significa necessariamente
harmonia ou concérdia entre as “partes”. Nao se trata de pensar as agdes, situagoes,
conhecimento e membros, nesses etnométodos, a partir de uma “identidade absoluta”,
isto é, que eles fossem a mesma coisa. De outra forma, o concertamento das realiza¢cdes
praticas pode envolver conflitos, discordancias, contrariedades, ambivaléncias e
ambiguidades. O conflito pode ser proprio de etnométodos. De todo modo, seu concerto
diz respeito ao “tomar parte” em uma interativa realizacdo efetiva das atividades
ordinarias, naquilo que elas tém que proprias.

Assim, se pode entender o argumento de Garfinkel sobre o “fato social
constitutivo”, ou melhor, “de que os fatos sociais sdo criados atendendo a critérios
constitutivos” (RAWLS, 2018, p. 18). Isto é, “que participantes de situagbes sociais
utilizam métodos compartilhados (ethométodos ou métodos dos membros) que séo
constitutivos do significado que eles constroem juntos em colaboragao” (ibid., p. 18). No
compartilhamento dos métodos que o0s membros utilizam para realizacdo de suas
praticas, eles dao sentido as relagdes e situagcbes sociais “conjuntamente como uma
pratica social organizada” (WATSON; GASTALDO, 2015, p. 24).

O “fato social constitutivo” se refere a realizagao organizacional pratica, ambos
estando intimamente associados ao compartilhamento dos ethométodos e da constituicao
conjunta dos significados das acOes e situacdes sociais. Os etnométodos, enquanto
realizacGes organizacionais praticas, tém constituida sua organizacao por um conjunto de
regras praticas. Isto é, quando na etnometodologia se fala em “regras” ndo esta se

referindo a regras definitivas, exteriores e anteriores as situacdes, ou seja, “regras” como
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instrucbes que as pessoas seguem sem consciéncia e sem conhecimento, ao contrario,
‘regras” sdo entendidas como propriedades das situagcbes em que as pessoas agem
(VOM LEHN, 2016, p. 86).

Nesse sentido, os etnométodos s&o um conjunto de “regras praticas constitutivas”
(RAWLS, 2018, p. 34). Essas regras, fazendo parte das praticas, se expressam nas agoes
e raciocinios dos membros, sdo normas e principios que organizam os etnométodos e sao
tomadas como dadas pelos membros, isto €, se referem ao senso comum das atividades
ordinarias. Essas regras praticas, sdo “regras procedimentais” (ou “regras de
procedimento”), sdo regras incorporadas aos ethométodos como procedimentos de fazer

sentido, isto €, de entendimento e realizacéo das ac¢fes e situacdes sociais.

Assim, as regras sdo dispositivos de producdo de sentido e ao mesmo tempo
expressdo de limites normativos. Para a Etnometodologia, as pessoas nao
sdo governadas ou dominadas por regras. Ao contrario, elas sdo vistas como
usuarias astutas das regras e, assim, agindo colaborativamente e de modo
competente e prético, elaboram as situagdes que compdem o mundo de
todos, a vida cotidiana. (WATSON; GASTALDO, 2015, p. 15).

Enquanto praticas de senso comum que as pessoas hormalmente empregam em
suas atividades cotidianas, as regras procedimentais sdo empregadas repetidamente e
cada vez é outra “primeira vez” porque as circunstancias de seu uso mudam. Isso quer
dizer que regras e relatos sempre deixam um espaco indefinido, incompleto, aberto para
0s propositos especificos e imediatos das atividades préticas cotidianas (cf. VOM LEHN,
2016, p. 86). Garfinkel (2018) denominou essas praticas por ad hoc (consideracdes ad
hoc), isto &, “praticas oportunizadas e improvisadas que compdem ordens locais da
linguagem e atividade material” (LYNCH, 2011, p. 835). Garfinkel diferenciou quatro
dessas consideracfes ad hoc: "et cetera”, "a menos que", "deixe passar" e "factum valet" -
"ou seja, uma acdo que de outra forma € proibida por um regra, € contada correta assim
que é feita” (GARFINKEL, 2018, p. 109).

As regras de procedimentos, como regras praticas, sdo ordenadoras dos
etnométodos, os fatos sociais constitutivos. Portanto, sdo regras praticas concertadas,
coordenadas, e compartilhadas. Além disso, elas sdo reconheciveis entre os membros
participantes mediante propriedades fundamentais dos etnométodos: sua Reflexividade,
Relatabilidade e Indexabilidade.

1.1.4. Reflexividade, Relatabilidade e Indexabilidade



34

A “reflexividade” ou “reflexividade essencial” (Garfinkel, 2018, p. 95, 97) tal como
conceituada pela etnometodologia ndo pode ser confundida com a reflexdo individual,
seja enquanto elaboracdo intelectual formal, seja enquanto reflexdo de algum agente
sobre a conducgdo de sua acgdo social. Ela também é outra coisa das reflexividades de
pesquisador, seja a “reflexividade epistemoldgica”, as reflexdes dos pressupostos de seus
conhecimentos que fundamentam suas pesquisas, seja a “reflexividade pessoal’, em que
0 pesquisador reflete sobre como sua subjetividade (valores, atitudes, visdes, metas)
influencia em sua pesquisa (GRAY, 2012, p. 403), ambas denotando autoconsciéncia,
autorreflex@o ou autocritica do analista social (cf. COULON, 1995, p. 41; FLYNN, 1991, p.
28; WATSON; GASTALDO, 2015, p. 49).

De outro modo, “para a etnometodologia, a reflexividade ndo é uma propriedade
dos atores, mas uma atividade de producao de sentido, trata-se de uma reflexividade da
acao, nao do ator” (WATSON; GASTALDO, 2015, p. 49). A “reflexividade essencial’, para
Garfinkel, € uma condicédo primeira da ordem social (COULON, 1995, p. 41), na medida
em que € um fenbmeno e um aspecto caracteristico de toda atividade de ordenacéo
social (cf. FLYNN, 1991, p. 28), sendo “essencial” no sentido de encarnada, constituinte,
imanente as realizacdes organizacionais praticas dos membros.

Conforme sugerida por Mehan e Wood (MEHAN; WOOD, 1975, p. iii, 13), uma
imagem elucidativa sobre a realizacéo pratica, que ¢é a reflexividade, pode ser visualizada
na litografia produzida pelo artista grafico holandés M. C. Escher denominada Drawing
Hands (Desenhando méos). Nesta obra é retratada uma folha de papel da qual surgem
duas maos desenhando-se uma a outra. Com isso Mehan e Wood (1975, p. 6, 23)
guerem demonstrar o trabalho interacional que a reflexividade desempenha na
constituicdo e sustentacdo da realidade social. Ela ndo esta restrita as reflex6es
individuais dos membros, mas é um fato da realidade da vida social cotidiana, e esta
vinculada com os corpos de conhecimentos sociais compartilhados (comuns) entre os
membros nas relagdes em que desempenham em suas atividades cotidianas. As
realidades seriam frageis, e as pessoas podendo experimentar mais de uma realidade,

sendo estas consideradas permeaveis.

A reflexividade designa, portanto, as praticas que ao mesmo tempo
descrevem [relatam] e constituem o quadro social. E a propriedade das
atividades que pressupdem ao mesmo tempo que tornam observavel a mesma
coisa. (...) No decorrer de nossas atividades ordinarias, ndo prestamos
atencdo ao fato de que ao falar construimos ao mesmo tempo, enquanto
fazemos nossos enunciados, o sentido, a ordem, a racionalidade daquilo que
estamos fazendo naquele momento. As descricbes do social se tornam, assim
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que proferidas, partes constitutivas daquilo que descrevem. (COULON, 1995,
p. 41).

A “reflexividade essencial’ ou “reflexividade” se refere a tendéncia dindmica de
auto-organizacao das interacdes sociais de proporcionar sua propria constituicdo por meio
de praticas de relatabilidade e do dominio das competéncias necessérias pelos membros
para se garantir a realidade dos quadros sociais. Essa reflexividade € a realizacdo de uma
pratica, envolve os membros, suas ac¢des e raciocinios, e a situagdo social local de que
participam. E realizada pela reflexiva relatabilidade encarnada (“reflexividade essencial”)
dos etnométodos, para criar um senso de ordenacao das praticas, a0 mesmo tempo em
gue constitui a situacao local de onde emergem (cf. FLYNN, 1991, p. 28).

Conforme Garfinkel (2018, p. 97-99) indicou pela formulagdo da “reflexibilidade
essencial ‘desinteressante’ de relatos de ag¢des praticas”, os membros se desinteressam
das suas circunstancias praticas e acfes praticas enquanto topicos de estudo. Caso
tomassem interesse pelo carater e fenbmeno da reflexividade de suas agfes seriam
incapazes de prosseguir com as acdes e raciocinios praticos que realizam, 0 que nao
guer dizer que ndo reconhecam e nao tornem observaveis para 0s outros membros o
carater racional de suas praticas (COULON, 1995, p. 41). Assim, ainda que a
reflexividade se realize em conjunto com a relatabilidade, ela ndo se confunde com a
analisabilidade, outra prética relatavel.

A relatabilidade (accountability) € outro conceito que ocupa uma posicao
fundamental nos estudos em etnometodologia, se refere as praticas dos membros de
observarem-e-reportarem suas acdes e raciocinios praticos, uns aos outros, vinculadas as
situagBes locais em que se realizam seus etnométodos. No termo “relatar” estdo
compreendidas algumas praticas dos membros como, por exemplo, observar, reportar,
descrever, justificar, explicar, julgar, avaliar, comentar, e contar.

No sentido dado pela etnometodologia, “relatar” (account) ndo significa um
genérico “falar sobre algo”, como pudesse se referir a vagueza de palpites, opinides e
impressdes de alguém sobre fenbmenos sociais vistos, ouvidos e presenciados. De outro
modo, a relatabilidade é uma pratica de membros, ou seja, dagueles que compartilham
conhecimentos, comprometimentos e competéncias nas atividades sociais em que
participam, que envolve explicar, descrever, observar, reportar, relatar o que se esta
fazendo, o que se faz, como e porque se faz o que faz, segundo a inteligibilidade local
desses membros. Nesse sentido, observar, reportar, descrever, relatar uma pratica,
pressupéem um vinculo empenhado, implicado, comprometido e competente dos

membros participantes com a realizacdo de seus etnométodos, agbes e raciocinios
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praticos. Assim, a relatabilidade visa propositos adequados a pratica, a realizacdo pratica
dos etnométodos, isto é, as atividades relataveis séo “atividades visivelmente-racionais-e-
reportaveis-para-todos-os-fins-praticos” (GARFINKEL, 2018, p. 87).

Os etnométodos, quando definidos em relacdo a relatabilidade, sdo métodos
organizados de préticas relataveis. De forma que os etnométodos sdo essas técnicas e
métodos pelos quais a organizagao € realizada e que a fazem ser “observavel-e-
relatavel”, isto €, numa palavra, “relatavel” (accountable) (GARFINKEL, 2018, p. 93; VOM
LEHN, 2016, p. 82). Assim, a relatabilidade remete a constituicdo da prépria ordenacao
social das praticas, na medida em que “relatar” uma situacao € constitui-la (cf. COULON,
1995, p. 42).

Encontra-se aqui o vinculo entre relatabilidade e a reflexividade essencial, pois “a
reflexividade designa a equivaléncia entre descrever e produzir uma interagdo, entre a
compreensao e a expressdao dessa compreensao”, e o relato (account) é “o suporte, o
vetor, o veiculo dessa equivaléncia”’, de modo que “fazer uma interacdo € o mesmo que
‘dizer’ a interacao” (ibid., p. 42). Assim, os procedimentos de “relatabilidade” realizados
sobre situagcbes sociais organizadas pelos membros se identificam com as proprias

atividades que realizam essas mesmas situagdes. Conforme Garfinkel afirma:

A recomendacédo central desses estudos [de etnometodologia] é a de que as
atividades pelas quais os membros produzem e gerenciam situacfes de
afazeres cotidianos organizados séo idénticas aos procedimentos
empregados pelos membros para tornar essas situagfes relataveis
[accountable]. O carater “reflexivo” ou “encarnado” de praticas de relato e dos
préprios relatos forma o cerne da recomenda¢do. Quando falo de relatavel,
meus interesses direcionam-se para questdes como as seguintes: eu quero
dizer observavel-e-relatavel, ou seja, disponivel para os membros como
préticas situadas de olhar-e-dizer (GARFINKEL, 2018, p. 93).

A relatabilidade, além da reflexividade, é constituida pela racionalidade, pelo
conhecimento de senso comum e pela “linguagem natural” compartilhados entre
membros, 0 que denota a presenca de cada um desses elementos na realizacdo dos
etnométodos. Nisso consiste a propriedade dos etnométodos de terem suas atividades
ordinarias racionalmente e reflexivamente observadas e relatadas entre os membros
participantes das situagbes sociais — por isso, também chamada de “relatabilidade
racional” (rational accountability) e “reflexiva relatabilidade”. Além disso, Garfinkel deixa
clara a relacdo de dependéncia entre os relatos dos membros e a situacado social local de

Seus uSos:
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Em resumo, o sentido (ou o fato) reconhecivel, ou o carater metddico, ou a
impessoalidade, ou a objetividade dos relatos ndo sdo independentes das
ocasides socialmente organizadas de seus usos. Suas caracteristicas
racionais consistem no que os membros fazem com os relatos, no que
“entendem” deles nas ocasides reais socialmente organizadas de seus usos.
Os relatos dos membros estdo reflexiva e essencialmente vinculados, pelas
suas caracteristicas racionais, as ocasifes socialmente organizadas de seus
usos, visto que sdo caracteristicas das ocasifes socialmente organizadas de
seus usos. (GARFINKEL, 2018, p. 95).

As atividades relataveis, na medida em que sdo adequadas-para-todos-os-fins-
praticos (sdo  “atividades  visivelmente-racionais-e-reportaveis-para-todos-os-fins-
praticos”), dizem respeito a realizacado constante pelos membros de praticas de andlises
internas as atividades ordinarias e as situacfes sociais de que participam, isto €, aquilo
que Garfinkel chamou de “analisabilidade de a¢des-em-contexto” (ibid., p. 99).

A indexabilidade®, em poucas palavras, significa “referéncia ao contexto”
(WATSON; GASTALDO, 2015, p. 42). No entanto, ndo é simplesmente a mesma coisa
que “situacionalidade” ou “contextualidade”. A situacionalidade (situatedness) se refere a
dependéncia correspondente entre o sentido (a inteligibilidade) das praticas e a situacao
social (ao contexto) em que se realizam (cf. FLYNN, 1991, p. 29). Este vinculo de
expressdes, de palavras, de acbfes e raciocinios praticos ao contexto local de sua
realizacdo € um aspecto presente na indexabilidade, porém, além disso, esse conceito
procura indicar a incompletude propria desses elementos, que s6 ganham inteligibilidade
guando associados as situagdes sociais locais de sua realizacao. Alain Coulon (COULON,
1995, p. 32-37) nos esclarece:

Podem-se definir como indicialidade [indexabilidade] todas as determinacdes
gue se ligam a uma palavra, a uma situagéo. Indicialidade é um termo técnico,
adaptado da linguistica. Isto significa que, embora uma palavra tenha uma
significacéo trans-situacional, tem igualmente um significado distinto em toda
situacdo particular em que é usada. Sua compreensdo profunda passa por
"caracteristicas indicativas” e exige dos individuos que "vdo além da
informacao que lhes é dada".

Isto designa, portanto, a incompletude natural das palavras, que s6 ganham o
seu sentido "completo” no seu contexto de producdo, quando séo "indexadas"
a uma situacéo de intercambio linguistico. E ainda: a indexacdo nédo esgota a
integralidade do seu sentido potencial (COULON, 1995, p. 33).

Nesse sentido, a nocao utilizada por Garfinkel “expressdes indexicais” se refere a
“produtos comunicativos que dependem de suposicdes nao declaradas e de
conhecimento compartilhado para a realizagdo mutua de sentido” (FLYNN, 1991, p. 27).

Exemplos sdo enunciagbes, vocabularios especiais, pronomes pessoais, termos

8 Voltaremos a isso na continuidade desta dissertacéo.
® Também traduzidos por Indicialidade, indexicabilidade (Cf. WATSON; GASTALDO, 2015, p. 42).
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referenciais (“‘aqui”, “ali”, “agora”) e “acdes que remetem a um entendimento prévio
socialmente reconhecido, como um aperto de mao ou uma piscadela” (ibid., p. 27). De
modo geral, a indexabilidade € mencionada quando se trata de expressdes linguisticas,
no entanto, na etnometodologia “expressdes indexicais s&o caracteristicas essenciais de
toda comunicacdo e acdo social’, bem como “as propriedades indexicais do uso da
linguagem natural sdo encontradas na reflexividade da relatabilidade propria dos
membros” (ibid., p. 27)*°.

Na medida em que as expressdes indexicais sdo incompletas em si mesmas,
ganhando seu sentido na situacdo em que se expressam, o método usado pelos
membros para produzir seu sentido contextual € chamado de “reparo” ou “restituicdo da
indexabilidade” (WATSON; GASTALDO, 2015, p. 48). No entanto, a indexabilidade nunca
consegue ser plenamente “reparada”, conseguindo-se que uma expressao indexical se
torne uma expressao objetiva, de modo que esse método de reparacdo nao significa que
uma “expressao indexical”’ se transforme finalmente em “expressao objetiva”, isto €, em
uma expressdo livre de contexto, verdadeira independente de contexto, que seja
autossustentavel, completa em si mesma (ibid., p. 45-48). De outro modo, esse método
‘envolve um reparo para todos os fins praticos, em que os membros tracam um padrao
distinguivel de um ou mais particulares contextuais. Assim, o reparo ndo tem as
propriedades de uma expressdo objetiva” (WATSON; GASTALDO, 2015, p. 48), no
entanto, ao mesmo tempo, os membros sao capazes de “se virar’ de uma forma ou de
outra no contexto de suas realizagdes préticas (HAVE, 2004, p. 21).

Nesse panorama, Garfinkel considera a relacédo entre objetividade e indexabilidade
de expressdes em seus usOs nas ciéncias sociais, tal questao ele chamou “a distingao
programatica ndo satisfeita entre expressdes objetivas e expressdes indexicais e sua
substituibilidade” (GARFINKEL, 2018, p. 95). Garfinkel afirma que h& inimeras &reas nas
ciéncias sociais em que existem promessas de distincdo entre essas expressoes, e de
substituicdo das indexicais (feitas no cotidiano) pelas objetivas (enunciacdes e
proposicdes feitas por cientistas). Para o0s cientistas sociais a questdo seria como
passariam da expressao contingente e particular para a objetiva e generalizada. Esta em

10 Original integral em que estdo os trechos citados de Flynn (1991, p. 27): “Indexical expressions essentially
are communicative products that depend on unstated assumptions and share knowledge for the mutual
achievement of sense. Examples are special vocabularies, referential statements, and actions that index a
prior socially recognized understanding, like a handshake or a wink. The indexical properties of natural
language use are encountered in the reflexivity of members' natural accountability. Members reference
constantly their common-sense understanding of social structures of everyday activities. Indexical
expressions are essential features of all communication and social action.”
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jogo o modo como esses cientistas definem o relacionamento entre o cotidiano e sua
ciéncia (VOM LEHN, 2016, p. 95).

Na medida em que Garfinkel afirma que a indexabilidade € uma propriedade de
toda acdo, ele concebia que o significado é fundamentalmente situado e indexical. Assim,
para participantes em situacdes sociais, a indexabilidade das expressdées nédo €
problematica, pois, a partir da reflexiva relatabilidade de seus raciocinios praticos eles
conseguem continuamente, momento a momento, realizar observavel e inteligentemente
situagbes socialmente organizadas. Os participantes conseguem concertadamente se
entender e produzir agdes inteligiveis, na medida em que o significado se encontra na
singularidade situacional local, esta relacionado com as circunstancias contingentes de
acao (cf. VOM LEHN, 2016, p. 96).

No entanto, cientistas sociais teriam dificuldade em entender como a ordem social
pode ser elaborada a partir da indexabilidade. O intuito em produzir explanagdes objetivas
e generalizantes, visando substituir as expressdes indexicais, estaria no centro de suas
proposicdes que lhes permitiiam conceber a superioridade de seus conhecimentos sobre
0os das pessoas comuns (cf. VOM LEHN, 2016, p. 97). No empenho de elaborar a
objetividade e a generalizacdo, Garfinkel afirma que os cientistas sociais gerariam um
conjunto de conhecimentos fundamentalmente diferente do conhecimento pratico utilizado
pelas pessoas comuns em suas situacdes cotidianas. Nesse sentido, 0s cientistas sociais
produziriam explicagbes Uuteis para o discurso cientifico, porém, ndo conseguiriam
compreender os fendbmenos do cotidiano, deixando escapar o efetivo fendmeno da ordem
social cotidiana (VOM LEHN, 2016, p. 97-8).

Além disso, o que Garfinkel faz é questionar a propria distincdo entre expressdes
indexicais e objetivas, e com isso 0 projeto das ciéncias sociais de substituir as primeiras
pelas segundas. Pois, para Garfinkel, “todas as expressbes efetivamente utilizadas
possuem propriedades indiciais, mesmo que os linguistas, logicos, filosofos e cientistas
sociais usem e tratem algumas como se fossem objetivas”, de modo que essa distingédo é
programética e teoricamente prescritiva (WATSON; GASTALDO, 2015, p. 46).

Assim, Garfinkel afirma:

Sempre que acBes praticas sao topicos de estudo, a prometida distingdo e
substituibilidade de expressées objetivas por indexicais permanece
programética em todo caso especifico e em toda ocasido real, na qual a
distincdo ou a substituibilidade devem ser demonstradas. (...) Em resumo,
sempre que estudos de acdes praticas estdo envolvidos, a distincdo e
substituibilidade é sempre realizada apenas para todos os fins praticos
(GARFINKEL, 2018, p. 97).
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A objetividade prometida das expressfes indexicais é conseguida para os fins
praticos a que se destina, isto &, ela é “objetiva” entre os membros que compartilham
desse entendimento, seja no caso de pessoas em situacdes comuns, seja no caso de
cientistas em suas praticas profissionais. Efetivamente, a objetividade pretendida néo é
algo definitivo, pois, na pratica, em toda situacdo especifica e real em que precise se
demonstrada (portanto, relatada), restara como uma promessa programatica, sujeita a

continua e contingente realizacao local a que esteja vinculada.

1.1.5. Raciocinios Préaticos

Feito o percurso até aqui, chegamos ao conceito central em nossa problematica de
pesquisa: raciocinios praticos (practical reasoning). Seu nome talvez dé margem para
entendimentos dubios, no entanto, a despeito de outros ele precisa ser entendido
articulado ao conjunto dos demais conceitos e temas fundamentais que apresentamos. Ao
falarmos de “raciocinios praticos” somos sempre remetidos ao conjunto das reflexdes
etnometodologicas, portanto, ndo cabe utiliza-lo em si mesmo e descolado do conjunto
dessa abordagem.

Os “raciocinios praticos” sao os “raciocinios” mundanos realizados na pratica
efetiva e concreta das situacfes sociais cotidianas, isto €, realizados para todos os fins
praticos pelos membros nas situacfes sociais de que participam. Sao raciocinios imersos
na continua e contingente realidade concreta das atividades e circunstancias praticas
concertadas da vida cotidiana. Portanto, ndo dizem respeito aos raciocinios de logica
formal, extra situacdo social concreta, em busca de solu¢des objetivas finais para as
guestdes que se enfrenta.

Os “raciocinios praticos” dizem respeito a inteligibilidade dos membros na
realizacdo préatica dos métodos a que estejam associados (ethométodos), dessa maneira,
constituem a pratica de “dar sentido as/fazer sentido das” agdes cotidianas ao mesmo
tempo em que as concretizam, e assim remetem a dindmica entendimento-realizacdo das
situagBes sociais. Essa inteligibilidade, na medida em que é voltada a pratica nas
situacOes sociais, se refere a tomada de decisdes dos e entre os membros, bem como, a
partir disso, as suas comunicacdes e reconhecimentos reciprocos. Portanto, 0s
raciocinios praticos sao “método+logias” da pratica cotidiana, isto €, raciocinios
empregados no entendimento-e-realizacao pratico dos metodos utilizados pelos membros
(etnométodos) em suas atividades cotidianas de senso comum, e, desse modo, vém a ser

o corpus de pesquisa etnometodoldgica (COULON, 1995, p. 51).
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N&o tratam de uma acao interna aos membros (simplesmente cognitiva), mas sim
de um “raciocinio” que sendo “pratico”, constitui-se em entendimento (em inteligibilidade)
ao mesmo tempo em que concretiza as mesmas praticas reciprocas. O “fazer/dar sentido”
(inteligibilidade) € um “produzir” sentido sobre as situagdes sociais, reciprocamente.
Dessa maneira, os “raciocinios praticos” sao “entendimentos praticos” que se referem ao
uso ativo dos membros de seu conhecimento de senso comum “para produzir as
situacdes sociais tipicas que compdem suas vidas cotidianas a cada nova situacao que se
apresenta” (WATSON; GASTALDO, 2015, p. 25).

Garfinkel costumava chamar esse termo por “raciocinios sociologicos praticos”, em
gue precisamos entender esse uso a partir da ideia, proposta por Alfred Schitz, de que
todos ndés somos “socidlogos em estado pratico”. “O real ja se acha descrito pelas
pessoas. A linguagem comum diz a realidade social, descreve-a e a0 mesmo tempo a
constitui” (COULON, 1995, p. 7-8). Nesse caso, “sociologo” € aquele que consegue
descrever e entender o mundo social que tem diante de si. No entanto, néo igualava o
trabalho da pesquisa sociolégica com a descricdo das pessoas comuns em seu cotidiano.
Para isso ele fazia a distincdo entre “sociologia leiga” e “sociologia profissional”. A
primeira se referindo ao entendimento pratico das pessoas em sua vida cotidiana, a
segunda sendo a sociologia académica®'.

O entendimento da realidade social pratica, acontece concomitante a realizacao
pratica dessa realidade. Essa dindmica de entender-realizar as situa¢des sociais pelos
membros se vincula ao reconhecimento das situacdes sociais particulares de que
participam e compartilham a realidade. Isso indica que os membros, ao participarem das
situacBes da vida cotidiana, estdo envolvidos em um complexo trabalho de interpretacéo,
portanto, ndo s&o concebidos pela etnometodologia, tal como certa sociologia
convencional faz, como aquilo que Garfinkel denominou de idiotas culturais (cultural
dopes)*. Segundo essa concepcédo, as pessoas sdo levadas a fazer o que fazem por
forcas normativas que estdo além de suas capacidades comuns de percepcao, isto é, as
acOes das pessoas em sociedade seriam determinadas por regras e normas estaveis, que
seriam seguidas sem pensar e sem consciéncia, dentro de uma estrutura previamente

definida de demandas e exigéncias, e com limite estipulado de suas alternativas para a

' N3o ha hierarquizaco aqui, mas diferenciacdo. Até porque Garfinkel entendia que “os procedimentos do
raciocinio do senso comum sao idénticos aqueles que presidem a atividade cientifica, incluindo aqueles da
sociologia. (...) Nao ha diferenca de natureza entre os procedimentos que os membros de uma sociedade
utilizam para viver juntos, num arranjo institucional permanente, e os procedimentos de pesquisa adotados
?Zelos sociolégicos” (COULON, 2017, p. 22-23).

Em portugués, a traducdo parece variar entre “idiota cultural”’, “imbecil cultural” e “dopado cultural’.
Garfinkel (2018) ainda usou outro termo correlato “judgmental dope”, para falar dessa “idiotia do juizo”,
traduzido como “pessoa de juizo sedado”.
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acao (cf. WATSON; GASTALDO, 2015, p. 25; HERITAGE, 1991, p. 110; VOM LEHN,
2016, p. 75, 91)®. Assim, diferente da realidade social concreta estar dada por algum
modelo normativo pré-fixado, ela é realizada na dinamica entre os membros.

Quando a etnometodologia se ocupa em estudar os métodos de “dar sentido” e
‘realizar” a organizagdo social esta focada nos “métodos como” os membros
procedimentalmente lidam com a producdo dessas praticas, ou seja, em como realizam
0s raciocinios e acdes praticas em situacdes praticas. Os raciocinios praticos, sendo
acOes como decidir, escolher, comunicar, e raciocinar nas situacdes sociais, referem-se
aos entendimentos e realiza¢Bes praticas dos etnométodos (no modo como 0s membros
procedem nessas praticas). Nesse sentido, a etnometodologia é o estudo dos raciocinios
praticos no intuito de estudar a realizacdo da ordenacdo social, expressa pelos
etnométodos. Na medida em que esses aspectos estdo associados, o topico de interesse
€ a organizacdo das acdes préaticas mediante os raciocinios praticos.

Os raciocinios praticos ndo sao realidades em si mesmas, individuais, nem
pontuais, mas estdo envoltas na reciprocidade entre membros em situacdes sociais,
dizendo da realizagdo organizacional pratica das atividades de senso comum. Nesse

sentido Garfinkel afirma que

Sempre que estudos de acado pratica e raciocinio préatico estdo em questéo,
eles consistem no seguinte: (1) na distingdo programatica ndo satisfeita e na
substituibilidade entre expressdes objetivas (livres de contexto) e expressdes
indexicais; (2) na reflexividade essencial ‘desinteressante’ de relatos de acées
préticas; e (3) na analisabilidade de ag¢des-em-contexto enquanto realizag&o
préatica. (GARFINKEL, 2018, p. 95).

Consideramos que esses trés aspectos, jaA comentados anteriormente, se referem
com mais énfase, respectivamente, aos conceitos e praticas de indexabilidade,
reflexividade e relatabilidade. Esses trés indissociaveis entre si, encontram nos
“raciocinios praticos” seu destaque como caminho para se pensar a realizagao cotidiana
da ordenacdo social. Pois, a partir destes, podemos depreender 0s modos
indexabilizados, reflexivos e relataveis, de inteligibilidade, decisdo, escolhas,
comunicacg0es, justificativas, observacoes, analises, concertamentos da ordenacédo social
pratica em que os membros produzem, gerenciam e lidam com seus ‘recursos,
problemas, projetos e todo o resto” (GARFINKEL, 2018, p. 93).

13 “por ‘sedado cultural’ (cultural dope) refiro-me ao homem-na-sociedade-do-sociélogo que produz as
caracteristicas estaveis da sociedade, ao agir de acordo com alternativas preestabelecidas e legitimas de
acéo, fornecidas pela cultura comum” (GARFINKEL, 2018, p. 149).
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Assim, 0s raciocinios praticos sao entendimentos (inteligibilidades) realizadores
praticos em situacfes sociais, remetem-se ao entender o que é feito, enquanto é feito, do
gue é feito. O entendimento e realizacdo de uma situacéo social, e dos etnométodos que
ali se organizam, dizem também do reconhecer o que esti acontecendo nessa situacao:
gue situacdo é essa, que préticas ali sdo realizadas, e que etnométodos estao
caracterizados. Esses entendimentos, reconhecimentos e realizacdes estao dispostos em
um ambito permeado pelo senso comum subjacente dos membros participantes de seus
etnométodos.

A etnometodologia estuda acdes praticas e raciocinios praticos, em situagdes
praticas, como uma dinamica viva da producdo da ordem social, de modo que essas
préaticas estdo associadas com a realizacdo da ordenacao social. Portanto, em seu estudo
somos levados a investigar o trabalho de sua realizacao, isto €, as acdes praticas e 0s
raciocinios praticos (cf. LIVINGSTON, 1987, p. 18).

Nessa investigacdo leva-se em conta, tedrica e empiricamente, aquela
recomendacao etnometodoldgica de que as acdes e raciocinios praticos sao inseparaveis
das préaticas reflexivas de relatabilidade da propria observacdo, reconhecimento,
analisabilidade e producdo da ordenacdo social cotidiana. Isto é, os modos como a
ordenacdo das acles e raciocinios praticos € produzida, gerenciada e lidada pelos
membros, sdo idénticos as maneiras como essa ordenacdo € praticamente relatada.
Essas ac¢fes e raciocinios sédo as coisas a serem relatadas (cf. GARFINKEL, 2018, p. 93;
LIVINGSTON, 1987, p. 18).

Os procedimentos associados as acdes e raciocinios praticos, conforme constituem
etnométodos, se referem concertadamente e constitutivamente as praticas singulares de
observar-e-reportar as situacdes sociais. Assim, no intento teérico de compreender a
realizacdo da ordenacédo, ficam sempre articulados os conceitos de indexabilidade,
reflexividade e relatabilidade, mediante as acdes e raciocinios praticos. No mesmo
sentido, mas em seu aspecto empirico, as regras subjacentes a ordenacdo social,
constitutivas das acfes, raciocinios e situacdes cotidianas de senso comum, sao
passiveis de investigacdo e compreensao através da observagdo das praticas cotidianas
dos membros, indicadas em suas praticas reflexivas de relatabilidade localmente
situadas. Cada um desses sdo aspectos complementares da realizagdo da ordenacao
social préatica, pensada como conjunto de regras procedimentais do fato social

constitutivo, que séo os etnomeétodos.
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1.2. TRAJETORIA E JUSTIFICATIVAS DA PESQUISA

Ao observar as anotacdes feitas durante todo o periodo dedicado ao envolvimento
com o mestrado, daquelas esparsas as mais organizadas, ficam claras as transformacdes
operadas nas perspectivas que culminaram nesta dissertacdo. A qual teve como um de
seus movimentos importantes a busca do exercicio de suspencdo de nossas certezas,
presuncdes e prescricdes quanto ao tema em questao.

Nessa trajetéria, se observa avancos importantes sobre o ponto de vista e planos
iniciais. Eles foram acontecendo concomitantemente as transformacfes dos objetivos
dessa pesquisa. Da primeira proposta apresentada na carta de intencdes na banca de
selecdo, passando pelos primeiros esbocos do anteprojeto, ao projeto de pesquisa, até o
texto da qualificacdo, e finalmente o presente texto, um exercicio de autoanalise foi se
aplicando.

Partindo das preocupacbes de professor, a primeira intencdo fora pesquisar
maneiras de ensinar sociologia no ensino médio pela pratica de pesquisa social, o que
significaria elaborar uma proposta para esse modo de ensino. Avangando mais um pouco,
ao ler Demo (DEMO, 2006; 2015), o interesse havia sido definido pelo “ensino pela
pesquisa”’, ndo mais unicamente como “pesquisa social’, mas, agora, pensada de modo
mais amplo.

Essas preocupacdes se davam a partir da constatacdo de um “problema pessoal”
pratico (que, afinal, & coletivo também), quer dizer, sobre as dificuldades e desafios de se
ensinar sociologia e a busca por alternativas produtivas e significativas. No entanto, um
passo ao lado foi dado, e antes de propor algo assim, foi pensado ser mais interessante e
prudente investigar o que outros professores estivessem realizando nessa dire¢cao. Assim,
0 interesse se redirecionou para 0 que outros professores faziam ao buscar ensinar
sociologia pela pesquisa (ensino pela pesquisa).

Em seqguida, deixando de lado o foco no “ensino pela pesquisa", outro
redirecionamento aconteceu, agora levando ao interesse pelos entendimentos e
realizacbes de outros professores de sociologia em relagdo as suas préaticas docentes.
Nesse movimento, se chegou a etnometodologia, quando foi delimitado o estudo da
pratica docente a partir dos raciocinios praticos dos professores e professoras de

sociologia do ensino médio.
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1.2.1. Justificativas pela investigacdo do ensinar sociologia: singularidade (haecceity),

indiferenca etnometodoldgica e praticas concretas e cotidianas

Atravessando essas reflexdes existe uma preocupacdo anterior e fundamental, a
saber, o que podemos chamar e entender por “sociologia”. Certamente questdo complexa
e que pode tender a abstracéo e a diversidade de posicionamentos. De todo modo, esta
em jogo uma reflexdo sobre a particularidade da disciplina sociologia ou, ainda mais
complexa, das ciéncias sociais. Particularidade essa que possa ter em relagcdo a outras
disciplinas académico-cientificas e quanto as suas caracteristicas reconheciveis como
centrais. Essa preocupacdo acompanha a sua condicdo de disciplina no ensino médio, na
medida em que se pode perguntar da sua particularidade enquanto disciplina escolar e,
assim, sobre o que seja “ensinar sociologia”.

Refletindo sobre essa particularidade, na época da graduacdo, sistematizamos
algumas reflexdes sobre o ensino de sociologia em um artigo™* fruto de nossos trabalhos
no Programa LICENCIAR™. Ali foi feito um debate mais conceitual e propositivo,
chegando a afirmar como objetivo do ensino de sociologia na escola a promocdo da
chamada "imaginacgéo sociologica". A partir de Wright Mills (MILLS, 1982), foi considerado
gue essa nocao pudesse operar como um recurso que coincidisse a multiplicidade de
pontos de vista em sociologia e suas questfes fundamentais. Portanto, servindo como
uma referéncia produtiva para a sociologia no ensino médio.

Ha obras significativas de autores de referéncia que nos apresentam perspectivas
particulares de sociologia (além do préprio Mills entre alguns mais conhecidos temos
ADORNO, 2008; BAUMAN, 2015; BAUMAN, MAY, 2010; BOURDIEU, 2004; ELIAS,
1980; LAHIRE, 2006; NISBET, 1977'%). No entanto, nosso prop6sito aqui ndo é oferecer
essa apreciacao tedrico-conceitual da sociologia, nem um contraste ou sintese entre
essas perspectivas. Tampouco sera sugerir o que seja sociologia ou qual seu ensino a ser
derivado de qualquer proposicao tedrica. Conceber uma “particularidade” via teoria, ainda

gue uma possibilidade interessante, ndo é a que nos interessa aqui.

“TROVAO, Felipe Fares Lippmann; MARCHIORI, Flavia Regina. Reflexdes para o Ensino da Sociologia no
Ensino Médio: Imaginacdo Socioldgica e Construtivismo Social. Publicado no Caderno do Programa
LICENCIAR da UFPR 2012.

* O Licenciar é um programa que congrega projetos dos diversos Cursos de Licenciatura da UFPR. Em
nosso caso participamos do “Projeto Constru¢cdo de metodologias para o ensino de Ciéncias Sociais no
Ensino Médio”, vinculado ao curso de Ciéncias Sociais da Universidade Federal do Parana (UFPR). Ver:
<http://www.prograd.ufpr.br/portal/coafe/uaf/licenciar/>. (Ultimo acesso em: 07/07/2020).

'® Sobre isso ver artigo traduzido em Garcia e Martins (2000).


http://www.prograd.ufpr.br/portal/coafe/uaf/licenciar/
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1.2.1.1. A particularidade do ensinar sociologia a partir de seus docentes: haecceity e

indiferenca etnometodoldgica

Deixando de conceber a sociologia através da formulacdo tedrica, podemos nos
direcionar para aqueles que a expressam no cotidiano, como € o caso de seus
professores do ensino médio. Resolvemos nos voltar para esses professores, pois 0s
consideramos 0s agentes significativos dos procedimentos particulares de ensino-
aprendizagem de sociologia na escola. Certamente que os estudantes, bem como outros
membros da comunidade escolar, caracterizam o processo educativo, cada um em suas
maneiras, de acordo com as caracteristicas de cada escola. De todo modo, quando
consideramos que a particularidade do ensinar sociologia se assenta em seus docentes, 0
fazemos na medida em que se espera deles, mediante seus conhecimentos, habilidades,
capacidades e praticas docentes caracteristicas de membros (suas competéncias), a
distincdo desse ensinar frente ao de outras disciplinas escolares. Nesse caso, a
particularidade da sociologia passa a dizer respeito ao modo como € realizada nas
situacdes sociais didatico-pedagodgicas em que € praticada por esses membros docentes.

Utilizando, até aqui, a nog¢ao de “particularidade” para frisar esse interesse,
estamos nos remetendo aquilo Harold Garfinkel chamou de haecceity (particularidade,
singularidade). Essa questdo esta na centralidade da etnometodologia, na medida de seu
interesse em uma analise local-situacional da préatica cotidiana, destacando assim, o
ponto do qual ela trata (cf. RAWLS, 2002, p. 18; WATSON; GASTALDO, 2015, p. 67).
Com isso, a haecceity guarda a perspectiva pela qual se orienta a ethometodologia em

direcdo ao estudo das praticas.

Em vez de formar parte de uma “teoria profissional” que estipula um quadro
tedrico abstrato de uma determinada manifestacdo da ordem social, como a
sociologia convencional faz, os conceitos da EM [ethometodologia] direcionam
0 analista para as manifestacBes locais e 0 sensibilizam para seus aspectos
distintamente singulares (WATSON; GASTALDO, 2015, p. 67, grifos nossos).

Vejamos que o foco na singularidade das praticas imediatamente € acompanhado
por uma adverténcia a “sociologia convencional” quanto as suas atribuigbes “tedricas”. A
reflexao feita a partir de “quadros tedricos” ndo se baseia em nenhum tipo de observacao
de praticas localmente situadas e caracteriza o que se pode chamar de sociologias
“aprioristicas”, as quais Watson e Gastaldo (2015, p. 68) identificam sociélogos como
Talcott Parsons, Ulrick Beck e Anthony Giddens. Um de nossos esforgos é evitar uma

reflexdo feita a partir de “quadros tedricos abstratos”, elaborados a priori, em que
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poderiamos buscar identificar as praticas docentes a algum modelo tedrico, seja este via
alguma teoria social, teoria sociolégica ou de ciéncias sociais, metodoldgica, pedagogica
ou politica.

Também queremos evitar a avaliacido das praticas docentes a partir “de fora” ou
‘de longe”, no entanto, se observa-las “de longe” poderia levar a consideragdes
incongruentes, estar presente no mesmo local que um docente realiza uma aula néo é,
por si s, garantia de observacdo e entendimento judicioso. Mesmo quando queremos
observar a pratica ou estivermos nela interessados, podemos recair em outros tipos de
“apriorismos”, digamos assim. Quanto a isso vale a seguinte orientacdo etnometodolégica

— convencionalmente chamada de “indiferenga ethometodoldgica”.

Os estudos etnometodologicos ndo sdo direcionados para formular ou
sustentar corretivos. Eles séo inlteis quando sao feitos como ironias. Embora
sejam dirigidos para a preparacdo de manuais de métodos em sociologia, eles
ndo sdo, de forma alguma, suplementos de procedimentos "padronizados”,
mas, sim, diferentes deles. Eles ndo formulam uma solugcéo para as acées
praticas, como se estivessem descobrindo sobre as ac¢fes praticas que elas
pudessem ser melhores ou piores do que geralmente parecem ser. Nao estao
em busca de argumentos humanistas, nem se envolvem, ou encorajam,
discussfes permissivas de teoria. (GARFINKEL, 2018, p. 88).

Tendo uma visdo ingénua do espaco escolar podemos ser levados a criar
expectativas que ndo condizem com sua realidade. A partir disso podemos incorrer em
juizos de valor que parecem servir pouco ao entendimento do que seja ensinar sociologia
concretamente. Quando partimos de ideais ingénuos, pressupostos eminentemente
abstratos e teorizantes sobre a pratica, podemos cair mais facilmente na reprovacéo do
gue encontramos no cotidiano, sendo passivel de formular-se uma avaliacdo pejorativa da
pratica docente alheia. Isso pode ser condizente com alguém voluntarioso demais que
encontra respostas exclusivas nas suas preconcepgcdes, consideradas “boas ideias”,
possivelmente atreladas a alguma “teoria” ou “modelo” predileto, seja este tedrico,
metodolégico, pedagdgico ou politico.

O fato de alguém saber sociologia ou ciéncias sociais ndo parece automaticamente
produzir nenhum especialista em ensino de sociologia, muito menos um profissional
adequado ao oficio de ensinar sociologia no ensino médio. E necessario tempo de
exercicio e de aprendizagem especiais em cada uma dessas atividades para desenvolvé-
las propriamente. Partir de pressuposi¢cdes fechadas, olhando com parcialidade para
atividades alheias n&o parece ser um modo interessante de abordar o que se quer melhor

compreender.
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Buscando evitar esse tipo de viés, ndo nos interessa aqui hierarquizar praticas de
ensino de sociologia ou classifica-las entre melhores ou piores, Uteis e inateis, elogiosas
ou reprovaveis. Nao interessa o “falar mal’, nem também o “falar bem”. Assim sendo,
também ndo nos interessa lamentar ou exaltar os professores. Nao é o caso também de
considerar os professores de sociologia do ensino médio como intocaveis, nem de
entendé-los como detentores de um conhecimento mais claro, objetivo e “verdadeiro”
sobre aquilo que praticam — ainda que sejam considerados competentes para todos-os-
fins-praticos das atividades que cotidianamente se engajem em realizar.

Essas posturas, que ndo entram como nossas prioridades, tém potencial de nos
levar a normatividade, ao invés da descricdo, da analise e da compreenséo. Envolvidas
com a pratica de pesquisa, perdem seu sentido quando ja se tem a priori as verdades que
se pretende defender. A intengéo propria de “pesquisa” ja esta perdida, pois o intuito ndo
€ conhecer efetivamente nada de novo, mas sim prescrever, corrigir e hierarquizar

axiologicamente.

1.2.1.2. Documentos Oficiais e Materiais Oficiosos: “dever ser” e “como &” oficializado da

pratica docente em sociologia

Essas posturas se referem a um aspecto central nesse contexto, qual seja, sobre o
‘como €” e o0 “deveria ser’” do ensino de sociologia e das praticas docentes escolares.
Entre aquilo que se quer propor ou prescrever e aquilo que realmente existe e acontece
sobre o ensino de sociologia. Podemos invariavelmente encontrar o “dever ser” em
trabalhos académicos, em instancias burocraticas governamentais, em agentes
institucionais e individuais de organizacbes, em agentes integrantes ou exteriores a
comunidade escolar, em curiosos, em diligentes e outros.

A discussao sobre o “dever ser”’ e do “como €”, em um ambito especial, nos remete
a oficialidade e oficiosidade do ensino de sociologia no ensino médio, e sua expressao em
documentos e materiais produzidos para servir de orientacdo e referéncia para a sua
pratica. Algo que coloca a questdo sobre o referencial da singularidade do ensino de
sociologia.

Caso alguém queira saber sobre o0 ensino de sociologia no ensino médio, ou “o que
€’ esse ensino, pode se deparar com publicacbes variadas que visam atender
diversificados propositos, tais como documentos e materiais textuais que buscam orientar,
propor e prescrever sobre 0 ensino de sociologia, caracterizando e delimitando

publicamente o que possa ser esse ensino. Assim, publicamente podemos ter acesso a
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diversidade dessas producdes que a titulo geral acabam representando e referenciando
qual seja a singularidade desse ensino de sociologia, portanto, do seu “dever ser’ e do
‘como é”. Vamos aqui chamar essas diferenciadas produgbes publicas (acessiveis
publicamente) por “documentos oficiais” e “materiais oficiosos”.

Entenderemos por documentos oficiais aquelas produgbes governamentais e
institucionais, sejam federais ou estaduais, que tém o papel e intencdo de administrar e
balizar oficialmente o ensino de sociologia no ensino médio do ponto de vista
governamental. Nao se tratam de leis propriamente, mas das prescricdes ou orientagoes
gue ganham sentido de ordenamento, administragdo e normatizacdo desse ensino,
vinculadas a uma autoridade administrativa reconhecida e assim de reconhecida validade.

Dentre os documentos oficiais ligados ao Governo Federal referente ao ensino de
sociologia temos: Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB) (BRASIL, 1996),
Orientacbes educacionais complementares aos Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs+ Ensino Médio) (BRASIL, 2002), OrientacBes Curriculares para o Ensino Médio
(OCEM-Sociologia) (BRASIL, 2006), e Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) (BRASIL,
2013). Menos presentes na orientacdo da préatica do professor hd os Guias do Plano
Nacional do Livro Didatico (PNLD)'" (BRASIL, 2014, 2018) para sociologia do ensino
meédio, servindo de delimitador para os futuros livros didaticos disponibilizados pelo
governo. Especificamente atrelado ao estado do Parana temos as Diretrizes Curriculares
da Educacio Basica do Parana - SOCIOLOGIA (DCE) (PARANA, 2008), e o Caderno de
Expectativas de Aprendizagem (PARANA, 2012).

Entenderemos por Materiais oficiosos aqueles que ndo séo oficiais (vinculados
diretamente ao governo), mas tem algum carater institucional e podem difundir e
reproduzir de alguma forma os conteltdos presentes nos documentos oficiais — a
depender da relacdo que mantenham com eles. Além disso, em sua oficiosidade, buscam
prestar algum servico para as pessoas que os adquirem e empregam, tendo utilidade
préatica diante da questdo a que se vinculam.

No caso do ensino de sociologia, temos o volume da Colegdo Explorando o ensino
— Sociologia, ensino médio (MORAES, 2010), que apesar de publicado pelo Governo
Federal, ndo € um documento para administrar as praticas, mas um material textual com
reflexdes, sugestdes e orientacbes, de fato, para os professores. De todo modo,
apresenta algumas informagbes orientadoras semelhantes a alguns dos documentos

oficiais. Além desse, podemos pensar nos livros manuais (como em BRIDI et alii, 2009;

o Site ligado ao portal do MEC explicativo sobre esse programa:

<http://portal. mec.gov.br/component/content/article?id=12391:pnld>. Ultimo acesso em: 20/05/2020.


http://portal.mec.gov.br/component/content/article?id=12391:pnld
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GUIMARAES NETO, et alii, 2012; BARBOSA, et alii, 2012), e, destacadamente, nos livros
didaticos — sobretudo os do PNLD ja que passaram pela selecédo outorgada pelo Governo
Federal - e seus “manuais do professor’ inclusos'®. Esses materiais oferecem
fundamentos para o ensino de sociologia, junto de sugestdes, orientacdes e propostas de
conteudos para a disciplina e encaminhamentos pedagdgicos que apoiem a pratica dos

docentes.

A seguir, vamos descrever elementos fundamentais de dois documentos oficiais
centrais para os professores do Parand (orientacdes e expressfes chave), buscando com
iSso apresentar quais referéncias oficiais eles contém que remetem a pratica docente.

Em um dos documentos oficiais nacionais mais centrais para 0 ensino de
sociologia atualmente, qual seja, as Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio
(OCEM-Sociologia) (BRASIL, 2006), verifica-se a presenca de expressfées como
“desnaturalizagao” (ibid., p. 106, 107, 115, 128, 129), “estranhamento” (ibid., p. 106, 107,
115, 128, 129) entendidas como “papéis centrais” e “objetivos” do pensamento sociolégico
(ibid., p. 106-107). Essas expressfes além de “objetivos” podemos encara-las como
“habitos de pensamento” e “operagdes intelectuais” caracteristicas da, ou ao menos
caracterizaveis a sociologia e ao “pensamento socioldgico”. Esse documento também
expressa um raciocinio bastante significativo sobre “pressupostos metodologicos”
(metodologia de ensino) ao assegurar “que pelo menos trés tipos de recortes séo
reiterados nas propostas construidas para o ensino de Sociologia no nivel médio e
encontraveis nos parametros curriculares oficiais, nos livros didaticos e mesmo nas
escolas. Séo eles: conceitos, temas e teorias” (ibid., p. 116-117). Esses “trés tipos de
recortes”, os “conceitos, temas e teorias”, expressam um tipo de raciocinio, conforme o
préprio documento informa, presente em demais producdes orientadoras sobre o ensino
de sociologia, podendo ndo compartilhada ou ser mais ou menos por alguns professores.
Além disso, o documento expde a associagao entre o ensino de sociologia e o “exercicio
da cidadania” (ibid., p. 104), sendo expressdo também correntemente encontrada em
demais produgfes e raciocinios sobre o ensino de sociologia e apresentada como uma
das justificativas, isto &, “razdes pelas quais a Sociologia deve estar presente no curriculo

do ensino meédio” (ibid., p. 109).

18 Apostilas, videos aula e sites interessados em ser apoio aos estudos dos alunos e referéncia para os
professores de sociologia, podem ser inclusos caso os consideremos em contraste com a pratica docente
concreta e cotidiana. Ou seja, na medida mesma em que eles ndo expressam o que acontece efetivamente
na pratica docente e em sala de aula. Portanto, tém carater de oficiosidade em relagdo a pratica efetiva.
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O outro documento central, este especifico para os docentes do Parana, sdo as
Diretrizes Curriculares da Educacéo Basica do Parana - SOCIOLOGIA (DCE) (PARANA,
2008). Durante todo o periodo desta pesquisa este foi o documento de referéncia
curricular para a disciplina de sociologia no ensino médio da rede publica estadual do
Parana. Diferente do ensino fundamental em que j& aconteciam mudancas causadas por
resolucdes da BNCC, as disciplinas do ensino médio mantinham a estrutura curricular e
orientacdes pedagogicas ja existentes previamente.

As DCE formam um documento importante, pois organizam os conteddos
curriculares gerais a serem trabalhados pelos professores. Isso parece mais importante,
para a pratica, do que outras orientacdes que ela fornece, como as de encaminhamentos
pedagdgicos. Além disso, ela contém algumas expressfes presentes em outros
documentos oficiais sobre ensino de sociologia que podem ser expressas por professores
de sociologia no geral, como “desnaturalizagdo” (ibid., p. 94, 98, 107), “estranhamento”
(ibid., p. 94) e “pensamento critico” (ibid., p. 71, 94), “critica”, “analise critica”, “sociologia
critica”, esta entendida como um “um recurso cientifico a servigo do ensino” (ibid., p. 67).

Quanto a organizacdo curricular que apresenta, ha trés nocbes centrais

"19 " significando os contedos mais gerais do

importantes: “conteudos estruturantes
curriculo; “conteudos basicos” como especificagbes dos estruturantes — expressos como
“os conhecimentos fundamentais para cada série (...) do Ensino Médio” (ibid., p. 106); e
‘conteudos especificos”, que como 0 nome sugere sdo os mais especificos dos trés, e
nao estipulados nas DCE ficam a cargo do professor defini-los em seu planejamento
docente de acordo com seu contexto.

As DCE definem como objetivos do ensino de sociologia “propiciar aos alunos as
bases para a compreensdo de como as sociedades se organizam, estruturam-se, legitimam-
se e se mantém, habilitando-os para uma atuagéo critica e transformadora”. (ibid., p. 67). Em
uma passagem que sintetiza os fundamentos de suas orienta¢cdes metodoldgicas informam

que:

O ensino de Sociologia, no Ensino Médio, tem por objetivo compreender os
processos de formacédo, transformacdo e funcionamento das sociedades
contemporaneas. Trata-se de um modo de interpretar as contradicdes, os
conflitos, as ambivaléncias e continuidades que configuram a vida
cotidiana de cada um e da sociedade envolvente.

19 Segundo as DCE: “Conteudos estruturantes sado, portanto, instancias conceituais que remetem a
reconstrucdo da realidade e as suas implicag8es légicas. S&do estruturantes os conteddos que identificam
grandes campos de estudos, onde as categorias conceituais basicas da Sociologia — acdo social, relagédo
social, estrutura social e outras eleitas como unidades de andlise pelos teéricos — fundamentam a
explicagéo cientifica” (PARANA, 2008, p. 72-3).
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Esta compreensdo depende do contato do aluno com teorias que se propdem
a explicar processos e rela¢gdes sociais constituintes de nosso tempo para que
sejam desnaturalizadas praticas e saberes prévios.

Entretanto, para o aluno se apropriar de modo efetivo do conhecimento
socioldgico, o professor deve iniciar os estudos por meio de uma abordagem
historica e contextualizada sobre o surgimento do pensamento social,
apresentando seus autores classicos, suas principais perspectivas
tedricas e sua importancia para compreensdo da realidade brasileira. Tal
abordagem, além de apresentar os pensamentos fundantes da sociologia,
responsaveis por inaugurar o entendimento da dimensé&o social da realidade,
propicia que se estabelecam relacfes entre esses classicos e as discussfes
sociologicas mais recentes e contribui para a analise critica da realidade
social. (ibid., p.107, grifos nossos).

Importante notar que os documentos oficiais como as Orientacdes Curriculares
para o Ensino Médio — OCEM-Sociologia (BRASIL, 2006,) ou as Diretrizes curriculares da
educacio basica: Sociologia do Estado do Parana (PARANA, 2008) podem constar tanto
‘como é” tanto como “deveria ser’, a depender do ponto de vista que se adote. Em
relacdo a uma burocracia institucional esses documentos expressam o “‘como é&” do
ensino de sociologia, ou seja, expressam 0s seus conhecimentos, fundamentos, e
conteudos reconhecidos. Nesse sentido, eles sdo um “como €” institucional, objetivado,
legitimado, fruto da histéria recente da reinsercdo da sociologia no ensino médio, sua
obrigatoriedade e o0s debates publicos em torno dessa questdo. Ligadas as
movimentacdes de agentes e instituicbes envolvidas com o ensino de sociologia, esses
documentos sédo fruto das demandas de seus envolvidos. No entanto, vistos a partir da
pratica cotidiana eles expressam um “deveria ser”, estando abertas as consideragdes
sobre em que medida o que contém e orientam se encontra efetivamente nas praticas
docentes.

Em qualquer um desses dois casos de “como é€” ou “deveria ser” dos documentos
oficiais e materiais oficiosos, ndo se contempla o “como é” do cotidiano da pratica docente
conforme efetivamente realizada pelos professores e professoras de sociologia. Alias, é
possivel supor que alguém ao nao verificar em alguma aula de sociologia concreta o que
encontramos nesses documentos e materiais, poderia avaliar que tal aula e docente séo
falhos e desviaram do que “deveria ser’, em vez de suspeitar que o verificado na pratica
seja variacao frente a objetivacdo desses documentos e materiais.

Os documentos oficiais e materiais oficiosos, cada uma a sua maneira, congregam
0 que podemos chamar de um conhecimento objetivado oficial sobre sociologia no ensino
médio e, com isso, também sobre a area sociologia. Esse “conhecimento objetivado
oficial” remete aos conhecimentos da area sociologia e da sociologia escolar enquanto
uma realidade institucionalizada e legitimada, passando a representar e a ser referéncia

das mesmas.
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Caso alguém nao queira realizar alguma pesquisa junto de docentes de sociologia,
pode optar por investigar o que seja “ensino de sociologia” a partir apenas desses
documentos e materiais. No entanto, ha indicios de um “distanciamento entre o curriculo
escrito e praticas docentes” em sociologia (SOUZA NETO, 2014, p. 117; cf. nesse sentido
GALDINO, 2015; LEITE, 2014, p. 96; OLIVEIRA, 2007, p. 98, p.101; SANTOS, 2002, p.
117, 156), portanto, sendo plausivel dizer que a pratica concreta e cotidiana nao €
derivada ou determinada por esses documentos oficiais ou materiais oficiosos.
Evidentemente podemos pensar nas relagdes entre documentos, materiais e docentes, e
0 modo com envolvem o ensino de sociologia, mas nao afirmar que para saber do ensinar
sociologia efetivo basta-se observar a formalidade oficial ou oficiosa dos primeiros.

Nossa posicdo ndo se refere aos documentos em definitivo, mas sim ao que e a
guem eles se referem, a que tipo de conhecimento, acdes e raciocinios eles objetivam. No
caso dos “documentos oficiais e materiais oficiosos” eles objetivam um conhecimento
oficial e oficioso e ndo um conhecimento “natural/nativo” dos membros docentes de
sociologia. Na medida em que os docentes se relacionem com e utilizem na pratica esses
documentos e materiais, podemos considerar que envolvam a constituicdo das praticas
efetivas docentes. Os documentos e materiais podem ser significativos para pensar
acoles, raciocinios e relatabilidades quando produzidos e/ou utilizados praticamente pelos
participantes, nesse caso, néo figurariam simplesmente como a priori, externos, abstratos
ou oficiais e oficiosos, mas podem ser para eles “documentos naturais” (cf. HAVE, 2004,
p. 88) %,

Essa questdo nos remete a singularidade do ensinar sociologia (sua pratica efetiva)
na medida em que é preciso diferi-la da particularidade encontrada no ensino de
sociologia referido pelo conhecimento objetivado nesses documentos e materiais. Alguém
pode ter clareza sobre a formalidade oficial e oficiosa do ensino de sociologia, mas isso
nao parece garantir a nossa compreensdo das singularidades das inteligibilidades e
realizacGes praticas efetivas dos docentes sobre seus modos de ensinar e, portanto,

sobre o que se realiza como ensino de sociologia cotidianamente.

Portanto, nossa investigagdo da singularidade do ensinar sociologia busca
compreender a pratica efetiva a partir dos docentes de sociologia de carne e 0sso. De

modo que ndo estamos focados em propor alguma formulagéo tedrico-abstrata pessoal

% Em estudos etnometodoldgicos sobre acgdes, raciocinios e relatabilidade praticos existem significativos
estudos empiricos envolvendo “documentos”. Para ficar em estudos fundantes pode-se conferir Garfinkel
(2018).
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sobre o “dever ser’ do ensino de sociologia, nem pretendemos partir de modelos
aprioristicos e quadros teoricos analiticos para ironizar, celebrar ou depreciar o ensino
concreto — sejam esses via teorias sociais, socioldgicas, de ciéncias sociais, pedagdgicas,
metodoldgicas ou politicas. Ndo € nosso intuito o estudo per se de documentos oficiais e
materiais oficiosos. N0sso interesse esta nas praticas concretas e cotidianas, ou melhor,
nos raciocinios praticos dos professores e professoras de sociologia. De todo modo, ha
maneiras diferenciadas de se pesquisar 0 ensino de sociologia e as praticas docentes.
Vejamos, a seguir, alguns tipos de suas problematizacbes, antes de passarmos a
delimitag&o da nossa.

1.3. ESTADO DA ARTE GERAL: TENDENCIAS E TRANSFORMACOES NAS
PRODUCOES SOBRE ENSINO DE SOCIOLOGIA E OS VINCULOS DA PRODUCAO
SOBRE PRATICAS DOCENTES

Existem alguns trabalhos que se ocuparam de apresentar um balanco da producao
académica sobre ensino de sociologia no Brasil (BODART; CIGALES, 2017; BODART;
SOUZA, 2017; HANDFAS; MACAIRA, 2014; CAREGNATO; CORDEIRO, 2014; e de
OLIVEIRA, 2015 e 2016). Seus objetos de analise variam, constituindo-se de trabalhos
produzidos em programas de pos-graduacdo (mestrado e doutorado), artigos presentes
em dossiés de revistas e trabalhos apresentados em Grupos de Trabalho (GT’s) de
encontros académicos.

Esse conjunto de artigos nos fornece um panorama sobre o estado da arte geral
sobre o ensino de sociologia no Brasil, de modo que, a partir deles, vamos apresentar
nesta secdo algumas das problematicas centrais dentro dessa tematica, visando
contrasta-las em relagcédo a nossa propria. Para essa explanacgéo realizamos um exercicio
de carater metanalitico qualitativo, no sentido de uma interpretacdo sintetizadora de
estudos priméarios anteriores de mesma tematica (cf. BICUDO, 2014, p. 9), em que
apresentamos tendéncias e transformacdes entre pesquisas sobre o ensino de sociologia,
levando em conta seus temas, objetos (de pesquisa e empiricos), objetivos e problemas.
Aproximaremos as conclusbes dos estudos priméarios adiante descritos frisando
tendéncias centrais encontradas nesse balanco da producdo, de acordo com as quais
vincularemos a producao sobre praticas docentes em sociologia.

Em seu artigo, Caregnato e Cordeiro (2014) analisam dissertacbes e teses
aprovadas em programas de pos-graduacao (PPGs) de universidades publicas brasileiras

realizadas entre 1998 a 2008, nas areas de Antropologia, Sociologia, Ciéncia Politica e
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Educacao (ibid., p. 40). A partir do acesso a 19 trabalhos, destacaram nove dos quais
foram analisados trés grandes topicos: “a questao da formagao e atuagéo do profissional
egresso das Ciéncias Sociais, da relacdo entre a disciplina académica e a disciplina
escolar e, por fim, das percepg¢des que os atores possuem sobre a disciplina na escola”.
(ibid., p. 42).

As autoras separaram trés trabalhos para cada um dos tépicos. Os autores®:
inclusos no primeiro topico, ao tematizar os “Desafios da Atuagcdo Profissional para
Graduados em Ciéncias Sociais” refletem sobre “a formacao superior em Ciéncias Sociais
(licenciatura e bacharelado), a partir de questdes postas pelo mercado de trabalho deste
profissional” (ibid., p. 42). No segundo tdpico é feita a discussao entre “Relag¢des entre
Disciplina Cientifica e Disciplina Escolar’, os estudos dos autores® aqui inclusos
‘investigam a retomada do ensino de Sociologia, discutindo a valorizagdo do
conhecimento cientifico-académico em funcdo da sua classificagdo como elemento
curricular” (ibid., p. 46). Os autores® dos estudos do Ultimo tépico “Problematizam o papel
da Sociologia na escola e sua contribuicdo para ‘o exercicio da cidadania’ a partir da
analise das representacdes sociais apreendidas dos discursos de professores e alunos”
(ibid., p. 49).

Temos o primeiro dos temas lidando com a profissionalizacdo do formado em
ciéncias sociais e, no caso, incluso os professores do ensino médio. No segundo um
debate centrado nas questbes historicas e epistemoldgicas que cercam o debate
curricular das ciéncias sociais, lidando com os documentos oficiais e a legislacéo, e por
fim vemos estudos centrados na analise das representacdes sociais de professores e
alunos acerca do “exercicio da cidadania”, concebido como atrelado ao ensino de

sociologia.

Em outro estudo mais abrangente sobre a producéo cientifica sobre o ensino de
sociologia na educacdo béasica no Brasil, Handfas e Macaira (2014) analisam 41
dissertacdes de mestrado e duas teses de doutorado defendidas em programas de pos-
graduacéo entre 1993 e 2012 (ibid., p. 45). Classificaram esses trabalhos em seis grandes
temas: (1) curriculo; (2) praticas pedagogicas e metodologias de ensino; (3) concepc¢des

sobre a sociologia escolar; (4) institucionalizacdo das ciéncias sociais; (5) trabalho

2 Aqui e nas duas proximas notas seguem seus respectivos nomes, instituicdo e ano de defesa de seus
trabalhos (dissertacdo ou tese). Manoel Matias Filho (UFRN, 2004), Ana Paula Goncalves Alves (UFRJ,
2007) e Katiuci Pavei (UFRGS, 2008).

2 Flavio Sarandy (UFRJ, 2004), lleizi Silva (USP, 2006) e Shelley Souza (UERJ, 2008).

% Mario Bispo dos Santos (UnB, 2002), Erlando da Silva Réses (UnB, 2004) e Shirlei Daudt Rodrigues
(UnB, 2007).
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docente; e (6) formacao do professor (ibid., p. 52). A partir dessa classificacdo tematica as
autoras apresentam algumas tendéncias e considerac¢des importantes.

Uma tendéncia que identificam em grande nimero das pesquisas observadas é do
interesse com a aplicabilidade da sociologia no contexto escolar, isto é, da preocupacao
com a implementacdo da disciplina no contexto escolar, seja isso pensado quanto ao
curriculo, das préticas de ensino, do professor, do aluno ou da constituicdo da sociologia
como disciplina escolar (HANDFAS; MACAIRA, 2014, p. 52). Estas pesquisas se
valeriam da observacao das préticas pedagdgicas dos professores em sala de aula, seus
métodos de ensino e recursos didaticos adotados, algumas interessadas em compreender
0s sentidos dados ao ensino de sociologia por alunos e professores, e outras ainda se
preocupariam em pensar as condicdes de trabalho do professor (ibid., p. 53).
Identificaram pesquisas interessadas em discutir os fundamentos didaticos e cientificos da
disciplina Sociologia em contraste com o status cientifico das ciéncias sociais, e também
aquelas que pensaram as formas diferenciadas de apropriacdo de conceitos sociolégicos
no ensino de sociologia (ibid., p. 53).

Sao pesquisas que as autoras consideram ter uma preocupacado com a “dimenséao
pratica”, havendo em algumas delas “um tom propositivo” na medida em que buscariam
apresentar “alternativas de novas praticas pedagdgicas, por meio da elaboracdo de
recursos didaticos ou de novas metodologias de ensino” (ibid., p. 53). Muitas dessas
pesquisas centram-se na pratica do professor, da escola e da sala de aula, buscando
assim levantar questdes de ordem pedagdgica, chegando a pensar alternativas e
proposicdes para o desenvolvimento do ensino de sociologia no ensino médio.

Outra tendéncia nos trabalhos analisados pelas autoras, identificadas em um
namero menor de pesquisas, seria 0 deslocamento da observacdo empirica dos
professores, da escola e sala de aula para estudos de carater mais teérico. Entram aqui
pesquisas que realizaram um debate epistemoldgico entre as diferencas da disciplina
escolar para a sociologia enquanto disciplina cientifica, incluindo aquelas que pensaram o
ensino de sociologia quando associado a dimensdo moral ou prescritiva (ibid., p. 53).
Segundo as autoras estas sao pesquisas focadas na “andlise de contextos sociais mais
amplos e sua conexao com o ensino de sociologia na escola basica”, diferentes daqueles
centrados no professor, na escola e sala de aula (ibid., p. 54).

Sao pesquisas mais histéricas pensando a institucionalizagdo da sociologia, a
histéria dos intelectuais ligados a sua insercdo no espacgo escolar e em instituicoes

tradicionais, manuais didaticos prévios ao retorno escolar da sociologia e a participacao
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de atores sociais no processo da entdo volta da disciplina aos curriculos escolares. (ibid.,
p. 54).

Uma ultima tendéncia verificada pelas autoras diz respeito aos trabalhos que como
método de pesquisa adotaram a analise documental, analisando programas de ensino,
diretrizes curriculares, recursos didaticos e relatorios de préatica de ensino, entre outros
(ibid., p. 54). A intencdo destes estudos consistia em compreender as configuracdes da
sociologia como disciplina escolar, “conhecer as experiéncias didaticas com o ensino de
sociologia e estabelecer parametros comuns de conteudo entre diferentes propostas de
programa da disciplina” (ibid., p. 54).

Além dessas trés tendéncias identificadas, Handfas e Macaira indicam dois
aspectos que Ihes chamaram a atencéo nos trabalhos analisados. O primeiro diz respeito
a auséncia de referenciais tedricos em muitas das pesquisas, que apresentariam
descricdes detalhadas do ensino de sociologia na escola, importantes para a
compreensao de sua implementacédo, no entanto, visariam “prioritariamente subsidiar a
pratica pedagdégica do professor” (ibid., p. 55), distanciando-se da reflexdo junto da teoria
sociologica.

O outro aspecto diz respeito a relacao entre o corpo das pesquisas e a producao
cientifica das ciéncias sociais. Segundo Handfas e Macaira (ibid., p. 55) mesmos que um
grande numero das pesquisas afirmassem se assentar em referenciais da teoria
sociolégica, haveria dificuldades na articulagédo entre os conceitos e teoria com 0s objetos
de investigacdo. Para Handfas e Macaira (ibid., p. 55) o principal motivo para isso residiria
‘em uma ainda incipiente reflexao tedrica que possa exaltar a tematica do ensino de
sociologia como um objeto de estudo com referenciais tedricos e metodoldgicos proprios”.

As autoras indicam que os temas “curriculo”* e “praticas pedagodgicas e
metodologias do ensino” sao predominantes na producdo analisada. A partir disso

consideram que:

as pesquisas estdo muito mais voltadas para um olhar para a sala de aula —
no sentido de compreender as formas de implementagdo da disciplina nos
curriculos, nos recursos didaticos e na pratica pedagégica do professor de
sociologia — do que para uma compreensdo mais ampla dos processos

** Agrupamos no tema “curriculo” todas as pesquisas que se dedicaram a analise de diretrizes curriculares
nacionais e estaduais, livros/manuais didaticos, propostas curriculares de colégios e professores, bem como
as caracteristicas da sociologia como disciplina escolar. Notamos o forte predominio dessa tematica entre
os trabalhos em tela, juntamente com o tema “préaticas pedagdgicas e metodologias do ensino” que também
contempla um namero consideravel da producao analisada, dedicando-se ao exame dos recursos didaticos,
propostas pedagdgicas, questdes relativas a didatica em sala de aula e relatos de experiéncias didaticas.
(HANDFAS; MACAIRA, 2014, p. 52).
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didaticos, histéricos e sociologicos que envolvem a presenca da sociologia no
contexto escolar. (HANDFAS; MACAIRA, 2014, p. 56, grifo nosso).

Em outro balanco, Bodart e Cigales (2017, p. 272), partindo do levantamento e
reflexdes de Handfas e Macaira (2014), realizam uma revisdo mais atualizada dos
trabalhos sobre ensino de sociologia no Brasil no ambito da pés-graduagdo. Com isso
ampliam a pesquisa tomando trabalhos realizados entre os anos de 1993 e 2015, ao que
encontram 64 novos em relacdo ao artigo das autoras, totalizando 106 trabalhos, sendo
12 teses de doutoramento e 94 dissertacdes de mestrado.

Com intencdo de identificar e categorizar as tematicas mais comuns nas
dissertacdes encontradas que analisam, Bodart e Cigales (2017, p. 265, 275) retomam 0s
seis eixos tematicos classificados por Handfas e Macaira (2014) (curriculo, prética
pedagdgica, metodologia de ensino, concepcBes sobre a Sociologia escolar,
institucionalizacdo e trabalho docente) adicionando mais dois: formacédo docente e o livro
escolar.

A partir do periodo histérico que estudam (1993 a 2015), Bodart e Cigales (2017)
observam tanto mudancas quanto permanéncias tematicas entre as dissertacfes sobre

ensino de sociologia. Sobre as mudancas:

Na pds-graduacao stricto senso, observamos mudancas significativas. Entre
1998 e 2008, as pesquisas estiveram mais voltadas & compreensdo das
formas da implementacdo do ensino de Sociologia nos curriculos, nos
recursos didaticos e na préatica pedagoégica do professor do que a uma
compreensdo mais ampla dos processos didaticos, elementos histéricos e
socioldgicos que envolvem a presenca da Sociologia no contexto escolar
(HANDFAS; MACAIRA, 2014). Silva (2010) destaca que os estudos com tema
“‘ensino de Sociologia” estavam prioritariamente voltados a histéria da
legislagdo. Sobre isso, identificamos que h&d um claro avanco nos estudos
dedicados a analise do contetdo e sentido atribuidos ao ensino de Sociologia
em diferentes contextos, assim como uma maior preocupacdo em estudar os
manuais, as representacdes de professores e alunos de Sociologia, a fungéo
do ensino de Sociologia e os desafios quanto as definices de contetdos a
serem ministrados nas salas de aula, além de trabalhos que se dedicavam a
dicotomia da formacdo do bacharel (formacdo para a pesquisa) e do
licenciado (formacdo para a docéncia) em Sociologia. Assim, notamos uma
ampliacdo de preocupacdes tomadas como problema de pesquisa. (BODART;
CIGALES, 2017, p. 274-275).

Dentre as permanéncias que identificam acabam notando que as questdes
histéricas sobre a institucionalizacado da Sociologia continua como um dos principais eixos
de analise, no entanto, os proprios autores frisam, remetendo-se a outro de seus
trabalhos (CIGALES; BODART, 2016) - dedicado ao estudo dos trabalhos apresentados
no Grupo de Trabalho (GT) Histéria do Ensino de Sociologia no Brasil, realizado no IV
Encontro Nacional sobre Ensino de Sociologia (ENESEB) — que estaria se desenvolvendo
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uma perspectiva da analise historica atenta aos contextos regionais dada “a
(re)introducdo do ensino de Sociologia e das experiéncias didaticas e metodoldgicas
advindas da sua obrigatoriedade” (BODART; CIGALES, 2017, p. 266, 275).

Bodart e Souza (2017), tomando como material de analise revistas, autores e
artigos de dossiés relacionados a tematica “ensino de sociologia” entre os anos de 2007 e
2017, se interessam em pensar as configuragcbes do ensino de sociologia como um
subcampo de pesquisa, a partir da realizagdo de uma “radiografia” desses dossiés. (ibid.,
p. 556).

Baseando-se nas classifica¢cdes tematicas da producdo académica sobre ensino de
sociologia dos artigos ja apresentados (HANDFAS; MACAIRA, 2014; BODART,
CIGALES, 2017), os autores agrupam essa producdo em categorias semelhantes
aquelas, porém a nos aparentando maior clareza e melhor delimitacdo. Séo elas: (i) a
pratica docente; (ii) a historia e o/do processo de institucionalizacao da Sociologia escolar;
(i) os livros didaticos e manuais; (iv) as condicGes do trabalho docente do professor de
Sociologia; (v) o curriculo de Sociologia; (vi) a percepcdo da pratica docente em
Sociologia pelo professor e alunos e; (v) formacdo docente. (BODART; SOUZA, 2017, p.
546).

Considerando o periodo observado em seu trabalho os autores (2007-2017)
percebem a permanéncia de trés grandes preocupacfes tematicas nos artigos dos
dossiés, quais sejam, “a institucionalizacdo da Sociologia escolar’, “a formagédo de
professores de Sociologia”, a “percepgédo do ensino de Sociologia” e a “forma como o
ensino dessa disciplina vem sendo percebida por professores e alunos”. (BODART;
SOUZA, 2017, p. 556). J4 em relacdo as mudancas das preocupacdes desses artigos, 0s

autores concluem:

Observamos uma mudanca na preocupacdo presente nos artigos. Nos
primeiros anos centrava-se quase que exclusivamente em abordar a
institucionalizacdo da Sociologia escolar, enfatizando a importancia de sua
presenca no Ensino Médio; num segundo momento as preocupacdes se
ampliam, girando em torno de como se daria o ensino de Sociologia. Em
outros termos: se antes a preocupacao era “justificar a permanéncia da
Sociologia no Ensino Médio”, nos ultimos anos passou a ser discutir
“como esta sendo ou deve ser o ensino de Sociologia”.

(..)

Observamos que s&do poucos os trabalhos presentes nos dossiés que se
dedicaram a pensar as condicbes do trabalho docente do professor de
Sociologia. Tal tematica é de grande importadncia para o conhecimento de
situacdes que possam estar prejudicando a préatica de ensino e a qualidade de
vida do professor. Notamos que apenas nos (ltimos cinco anos ha uma
ampliacdo no nimero de artigos que se dedicaram a discutir e problematizar
os livros didaticos e os manuais. (BODART; SOUZA, 2017, p. 556, negritos
Nnossos).
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Oliveira (2015, p. 8-10; 2016, p. 63) considera existir um processo de ampliacdo da
diversidade de tematicas abordadas na producdo sobre ensino de sociologia, a0 mesmo
tempo em que existe um incremento nas pesquisas na area. Especificamente, Oliveira
(2016) demonstra esse movimento nos trabalhos apresentados no Grupo de Trabalho
(GT) “Ensino de Sociologia” da Sociedade Brasileira de Sociologia, que vem ocorrendo
regularmente desde o ano de 2005, quando o autor realiza uma analise dos 155 trabalhos
apresentados nesse GT, focando nas suas principais tematicas exploradas e no perfil dos
seus autores (OLIVEIRA, 2016, p. 56).

O mesmo autor (OLIVEIRA, 2016, p. 61-2) evidencia duas tematicas que mais se
destacam dentre os trabalhos apresentados no GT analisado, a saber: a) a formacao de
professores de Ciéncias Sociais/Sociologia; b) as metodologias de ensino de Sociologia
no Ensino Médio. Afirma que “em ambos o0s casos € recorrente que 0s autores se
assentem principalmente, ainda que nao exclusivamente em alguns casos, no relato de
experiéncia, assumindo no segundo eixo um carater também propositivo para o Ensino de
Sociologia”, sendo que convergem com o tom do GT que é caracterizado por trabalhos
que “emergem da pratica” (ibid., p. 61-2).

O autor informa (OLIVEIRA, 2016, p. 61-2) que os trabalhos sobre “formacao de
professores” se propdem a refletir sobre essa formacdo de maneira ampla. Mais
especificamente, refletem sobre os desafios da formacao inicial, sobre as experiéncias
particulares de cursos de formacédo e sua expansdo, como as das novas graduacgdes
criadas em universidades publicas.

Aponta uma caracteristica significativa desses trabalhos do GT que é a relativa
pequena producéo de trabalhos sobre a institucionalizagéo da Sociologia, se contrastado
com o lugar de destaque que ocupa na producdo na pés-graduacdo (OLIVEIRA, 2016, p.

62). Frisa, ainda, que as duas principais tematicas exploradas

Convergem com a tbnica geral do GT, pois, em grande medida esses
trabalhos (especialmente os de metodologia) emergem a partir da pratica.
Tais trabalhos acabam assumindo, por vezes, um tom propositivo ou
mesmo prescritivo, que se relaciona com as demandas dos professores da
Educacdo Basica, envoltos em uma realidade na qual ndo ha uma vasta e
consolidada discussdo sobre a metodologia de ensino da Sociologia na
Educacdo Bésica (ibid., p. 66, negritos nossos).

Segundo Oliveira (2016, p. 61), os trabalhos com a tematica sobre “metodologias
de ensino” sdo os que apresentam carater mais propositivo, quando nao prescritivo,

especialmente no que diz respeito a utilizacado da pesquisa para o Ensino de Sociologia,
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isto sendo justificado normalmente a partir das indicagbes presentes nas Orientacoes
Curriculares para o Ensino Médio. No entanto, afirma que raramente seus autores
“‘problematizam profundamente sobre as condigbes objetivas postas para a realizagao
dessas propostas, indicando, na maioria dos casos, auséncia de pesquisas que possam
subsidiar as consideragdes tecidas” (OLIVEIRA, 2016, p. 61).

De outro lado, importante frisar, Oliveira (ibid., p. 61-2) indica trabalhos focados na
pratica pedagodgica dos professores, no trabalho docente, os quais sdo realizados
mediante relatos de experiéncia ou de pesquisas sisteméticas, principalmente sobre as
escolhas metodoldgicas do professor. Esses trabalhos, afirma Oliveira (ibid., p. 61-2),
ainda que em forte didlogo com os trabalhos agrupados na tematica “metodologia de
ensino”, mas diferente destes, “estdo preocupados com uma analise sobre a pratica, e
ndo em discutir uma proposta metodoldgica a ser aplicada ao Ensino desta ciéncia

[sociologia]”.

A partir do que nos apresentam esses estudos podemos verificar 0 aumento do
namero de trabalhos produzidos sobre o tema “ensino de sociologia” nos ultimos anos.
Sejam aqueles em pos-graduacdo, artigos em revistas especializadas ou apresentacoes
em GT’s de encontros académicos Assim como o aumento da diversificacdo de topicos
especificos estudados, conforme se vé nas classificagdes por eixos tematicos dessa
producdo (BODART,; CIGALES, 2017; BODART; SOUZA, 2017; CAREGNATO;
CORDEIRO, 2014; HANDFAS; MACAIRA, 2014; e OLIVEIRA 2015; 2016).

Quando aproximamos as conclusdes apresentadas nesses balancos do estado da
arte previamente descritos, podemos perceber que as problematicas correntes
encontradas na producdo sobre ensino de sociologia acabam envolvendo aquelas trés
tendéncias principais elencadas por Handfas e Magaira (2014).

A tendéncia “histérico-institucional”’, referente a estudos mais teodricos,
macrossociais e estruturais, se deslocam da observacdo empirica dos professores, da
escola e sala de aula, havendo a observacdo da trajetéria de (re)insercdo da sociologia
nos espacos escolares, em que se privilegia o debate sobre curriculo, tendo como um
eixo de analise central a institucionalizacdo da sociologia no ensino médio. Essa
tendéncia mantém lugar de destague na producdo na pos-graduacdo, considerando a
diversificagao de tematicas sobre ensino de sociologia, como “manuais e livros didaticos”,
“formacao de professores”, “representacdes” e “percepc¢ao da disciplina por professores e
alunos” - como se vé na producdo da poés-graduacdo analisada por Bodart e Cigales
(2017, p. 274-275) e nos dossiés analisados por Bodart e Souza (2017, p. 556).
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A tendéncia da “analise documental” indica ao mesmo tempo um método de
pesquisa e um conjunto de determinados objetos empiricos, quais sejam, aqueles
referentes aos programas de ensino, diretrizes curriculares, livros e recursos didaticos
variados e relatérios de préatica de ensino, entre outros. A andlise documental e esses
objetos empiricos “documentais” podem ser encontrados em muitos dos trabalhos ligados
a tendéncia anterior, como se pode ver nos estudos sobre institucionalizacdo da
sociologia no ensino médio. No entanto, diferentes pesquisas que estdo centradas no
contexto atual, e ndo na trajetdria da sociologia no ensino médio, também se ligam a essa
tendéncia “documental’. Nesse sentido, se temos trabalhos analisando “documentos
oficiais” (como documentos curriculares), também existem aqueles interessados em
“materiais oficiosos” (como livros didaticos), ou, ainda, em ambos os tipos.

Na medida em que tém o foco nesses documentos oficiais e materiais oficiosos,
esses trabalhos observam o que ha de institucionalizado sobre o ensino de sociologia
escolar, lidando com o “conhecimento objetivado” e “conhecimento oficializado” desse
ensino e mesmo da area académica da sociologia (ciéncias sociais). Esses
conhecimentos tomados como institucionalizados e legitimados se referem a dimensao
social como realidade objetiva (cf. BERGER; LUCKMANN, 1985, p. 69-172; cf. LENOIR,
1998). E importante considerar, ainda, que alguns estudos que realizam pesquisas sobre
esses documentos e materiais podem incluir o interesse pelo modo como o docente de
sociologia se relaciona com eles, incluindo, portanto, de alguma maneira, o interesse
sobre experiéncias e praticas didaticas.

Nesse sentido, adentramos na ultima tendéncia, referente a aplicabilidade da
sociologia, isto €, da preocupacdo com a implementacdo dessa disciplina no contexto
escolar. Se a institucionalizacdo da sociologia no ensino médio € um eixo central nas
pesquisas da area, a “tendéncia da aplicabilidade e implementacao” é identificada em
grande numero de trabalhos (HANDFAS e MACAIRA, 2014, p. 52; BODART, CIGALES,
2017, p. 274-275). Agueles voltados as questdes das praticas dos professores de
sociologia, do ensino de sociologia na escola, vieram crescendo e ganhando espaco,
destacando-se em dossiés, GT's e Encontros estaduais e nacionais, preponderando nos
encontros presenciais a modalidade de trabalhos “Relatos de Experiéncia” (BODART,;
SOUZA, 2017, p. 546- 556; GONCALVES, 2015; OLIVEIRA, 2016, p. 61; ROWER, 2016,
p.138; e SOUZA, 2018). Esses trabalhos apresentam preocupacdées com a “dimensao
pratica”, e se interessam em pensar e apresentar alternativas pedagogicas praticas para o

ensino de sociologia a partir de novos recursos didaticos e metodologias de ensino.
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Assim, eles demonstrariam um “tom propositivo” ou “mesmo prescritivo” (HANDFAS e
MACAIRA, 2014, p. 53; OLIVEIRA, 2016, p. 66).

Tendo em vista o0 conjunto dessa producéo (de mestrado e doutorado, artigos em
dossiés de revistas, GT's), como se caracterizam os trabalhos que se ocupam com a
pratica docente? Os trabalhos que se dedicam & pratica docente e aos professores e
professoras se vinculam fundamentalmente a “tendéncia da aplicabilidade e
implementagao”. Quando os trabalhos sobre ensino de sociologia se voltam para a pratica
docente (ou outros aspectos preocupados com a “dimenséo pratica”) tém a tendéncia de
buscar operacionalizar o ensino de sociologia na escola se ocupando de objetivos
propositivos, senédo, prescritivos, ou seja, dizendo respeito ao “dever ser”’ da disciplina no
ensino médio. A intengdo de se pensar a “dimensao pratica”, presente nesses trabalhos,
parece ser entendida como a de resolver problemas praticos (“da pratica”).

Essa “tendéncia da aplicabilidade e implementagéo”, apesar de consistir em grande
parte de trabalhos sobre praticas docentes, ndo se restringe a eles, podendo contemplar
estudos sobre curriculo, sobre sentidos e representacdes de professores e estudantes, e
sobre condi¢cdes de trabalho do professor (alguns se relacionando com “praticas
docentes”). Do mesmo modo que trabalhos circunscritos a objetos diferentes da prética
docente (como sobre documentos oficiais e materiais oficiosos) podem apontar também
para proposi¢des e prescricoes, para o “dever ser’” ou o “que nao deveria ser’ (daqueles
documentos e materiais, por exemplo).

No entanto, além dessa, pode-se observar outra preocupagéo, referente ao “como
€” ou o0 “como esta sendo” do ensino de sociologia (BODART e SOUZA, 2017, p. 556).
Nesse caso a preocupacao esta em realizar uma analise sobre a pratica e ndo em discutir
propostas metodolégicas a serem aplicadas ao ensino de sociologia (OLIVEIRA, 2016, p.
61-2). Essas andlises podem se apresentar a partir de relatos de experiéncias, pessoais
ou de outrem, ou como analises empiricas derivadas de pesquisas sistematizadas. Nisso,
diminui-se aquele intuito presente na “tendéncia da aplicabilidade e implementacao”,
crescendo o descritivo e analitico.

Considerando esse panorama, ao se refletir sobre o ensino de sociologia, e mais
exatamente sobre a pratica docente (a “dimensao pratica”) e a realidade do ensino, se
costuma enfatizar basicamente duas modalidades de trabalhos: a) trabalhos propositivos
ou prescritivos, vinculados ao “dever ser” das praticas docentes, inseridos em reflexdes
pedagdgicas; b) trabalhos com intuito de pensar o “‘como €” dessas praticas, inseridos
entre as formulacdes mais descritivas e analiticas. Essas énfases encontradas na maioria

dos trabalhos da area (sobretudo os com foco na préatica docente, escola e sala de aula)
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se referem ao que podemos elencar como outra tendéncia da produgéo sobre o ensino de
sociologia: a ambivaléncia-ambiguidade entre problemas pedagdgicos e problemas
sociolégicos. E importante termos clareza sobre que tipo de problema queremos pensar.

Portanto, em seguida desenvolvemos essa questao.

1.3.1. Ambivaléncia e ambiguidade na produgcdo académica sobre ensino de sociologia:

entre problema pedagdgico e problema sociolégico no estudo de praticas docentes

Lembra-nos Bernard Lahire (LAHIRE, 2014, p. 48) da distingdo proposta por Emile
Durkheim (2011) entre “sociologia” (da educacgao) e (teorias da) “pedagogia”, onde a
primeira se preocuparia com "o que é" e a segunda em determinar "o que deve ser" (da
educacao). Sendo a “educagao” entendida por Durkheim como uma acdo prética, a
pedagogia se interessaria em formular teorias para direciona-la, “decretar preceitos de

conduta”, em dizer “o que deve ser feito” da educacao, por isso, tomadas por ele como

n25

“teorias pedagogicas A sociologia, enquanto uma representante das ciéncias se

preocuparia em estudar o “como ¢é”, nesse caso, da educacao (cf. DURKHEIM, 2011, p.
77-78).

Para Durkheim a pedagogia era uma “teoria pratica”, uma intermediaria entre arte
(no sentido de “saber-fazer”) e ciéncia (LUKES, 1981, p. 110-111):

Durkheim propds, assim, uma distingdo triplice (muito valiosa) entre: (1) o
estudo cientifico da educacdo; (2) a arte da educacdo, que consiste em
‘modos de agir, praticas, habilidade sistematizada” - o “savoirfaire do
educador, a experiéncia pratica do professor”; e (3) pedagogia, buscando
“combinar, o mais conscientemente possivel, todos os dados que a Ciéncia
coloca a sua disposicdo, em um determinado momento, como um guia de
acdo”. A pedagogia é, portanto, uma "teoria pratica" - "um intermediario entre
arte e ciéncia" (LUKES, 1981, p. 111, n. 9, traducdo nossa)®.

*® |sso esta presente em seu texto “Natureza e método da Pedagogia” (DURKHEIM, 2011), onde se pode
ler:
Se a “educacao” seria “a agao exercida nas criancas pelos pais e professores”, esta diz de uma pratica. Ja a
“pedagogia é algo completamente diferente. Ela consiste ndo em ac¢do, mas em teorias. Elas explicitam as
maneiras de conceber a educacéo, e ndo de pratica-las. Elas se distinguem as vezes das praticas vigentes
a ponto de se oporem a elas”. “A educagao constitui apenas a modalidade pratica da Pedagogia, que, por
sua vez, consiste em uma certa maneira de refletir sobre as questdes relativas a educagao” (DURKHEIM,
2011, p. 75-6).
“O seu objetivo [da pedagogia] ndo é descrever ou explicar o que existe ou 0 que existiu, mas sim
determinar o que deve existir, como deve ser. Elas ndo se orientam nem para 0 presente € nem para o
passado, mas sim para o futuro, ndo se propdem exprimir fielmente realidades ja dadas, mas sim decretar
preceitos de conduta. Elas ndo dizem: eis 0 que existe e o porqué disto, mas sim eis 0 que deve ser feito. E
tem mais: geralmente, quando os tedricos da educacao falam das praticas tradicionais do presente e do
Eassado, € com um desprezo quase que sistematico” (DURKHEIM, 2011, p. 83).

“Durkheim thus proposed a (very valuable) threefold distinction between: (1) the scientific study of
education; (2) the art of education, consisting of ‘ways of acting, practices, systematized skill’ - the ‘savoir-
faire of the educator, the practical experience of the teacher’; and (3) pedagogy, seeking ‘to combine, as
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A concepcdo formulada a partir dessa triplice distincdo fica suscetivel a
ambiguidades, na medida em que “pedagogia” congrega acepgdes vinculadas a “ciéncia”,
ao “saber-fazer” e ao “dever ser, um guia da ag¢ao”. Podemos verificar que atualmente
essas mesmas acepg¢des podem ser admitidas, de modo que ao falarmos neste trabalho
em “pedagogia” tais significacbes se apresentem nos aspectos académicos e praticos da
pedagogia, ainda que enfatizemos a nogao de “dever ser”.

Assim, aquelas tipificagdes inicialmente apresentadas por Durkheim seréo
utilizadas como distingdes heuristicas para apresentarmos 0 que se seguird sobre
“‘pedagogia” e “sociologia”. Sendo qualquer distingdo estanque dificil de ser encontrada,
elas servirdo como parametros para a caracterizacdo de ambas.

Mencionamos, anteriormente, alguma variedade de “problemas”. A fim de delimita-
los, cabe apresentar as distingdes pelas quais os entendemos. “Problema” diz respeito a
obstaculo, a questéo, a dificuldade, situacao dificil, distdrbio, preocupacgéo, dentre outras
coisas. E algo que se busca resolver, ultrapassar, vencer, decidir, finalizar, deslindar, etc.
Dependendo ao que esse sentido se refira teremos modalidades diferentes de
“‘problemas”, algumas dessas apresentamos aqui.

Uma distingdo em relacéo a “situagao” dos problemas € a que podemos classificar
entre “problemas praticos” e “problemas académicos”. Ela é importante, pois, apresenta
uma referéncia ao nosso objeto de pesquisa, qual seja, a “problemas praticos”. Os
problemas praticos estdo associados as situacgdes cotidianas, de senso comum, de
realizacfes corriqueiras, as atividades em que nos engajamos objetivos e decisfes que
precisam ser resolvidas ao longo do dia, sozinhos ou junto de outras pessoas. Por esses
motivos, os “problemas praticos” e a propria pratica vem acompanhada do “dever ser”,
aqui, ndo em um sentido imperativo, necessariamente, mas na medida em que as praticas
diarias demandam resolucdes, decisdes. Em algum nivel, ao menos, estdo associadas ao
que “deve ser feito”, “ao que precisa ser feito”, a orientacdo da conduta.

Os “problemas académicos” sdo aqueles que dispdoem sobre tépicos de carater
cientifico, literario, artistico ou filos6fico. Para os fins de nosso trabalho queremos fazer
referéncia aquela producdo académica sobre ensino de sociologia ndo necessariamente
formulada e trabalhada apenas em espacos de ensino superior, mas que, eventualmente,
pode neles ser apresentada, divulgada e circulada. Entram nesse critério aquelas

” o«

producdes “sociolégicas”, “pedagdgicas” e as intermediarias em “ciéncia da educacao”.

conscientiously as possible, all the data Science puts at its disposal, at a given time, as a guide to action’.

i

Pedagogy is thus a ‘practical theory’ — ‘an intermediary between art and Science”.
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A expressdao “pedagogia” e sua area de conhecimento, pelos motivos ja
apresentados, tem uma ambiguidade que nos permite localiza-la tanto diante de
“problemas académicos” quanto de “problemas praticos”. Ela é aquela “teoria pratica”,
uma intermediaria entre “saber-fazer” e ciéncia. Isso nos interessa frisar: quando usamos
a expressao “pedagogia’ ndo estamos falando, portanto, estritamente de sua disciplina
académica, de “teorias pedagdgicas”, ou de trabalhos de cunho pedagdgico produzidos
nos espacos académicos, mas também de uma “pedagogia pratica” ou “pratica
pedagogica”. Concepgao ja apresentada na distingéo triplice de Durkheim. “Pedagogia”
podendo ser os modos de agir, as praticas, o saber-fazer do professor em que coloca a
sua disposicao os conhecimentos pedagdgicos como um guia de sua acéo educativa, em
sua pratica docente. Nessa pratica se tem que decidir, escolher, dizer o que deve ser da
educacao, “decretar preceitos de conduta” de si e de outros envolvidos nas dinamicas de
ensino-aprendizagem.

Nesses termos, enfrentar desafios e buscar cumprir objetivos pedagdogicos
diretamente na pratica cotidiana é o que chamaremos de problemas pedagdgicos
praticos. Enquanto as pessoas envolvidas com problemas pedagdgicos académicos - ao
menos ho momento em que ocupam a posicdo de pesquisadores, ja que em outros
podem se envolver com a pratica pedagdgica e educativa — ndo estdo lidando

imediatamente com os problemas da pratica pedagdgica cotidiana e concreta.

Falar em escola, educacdo, em ensino, em professores e estudantes, levanta
guestdes sensiveis e preocupantes. Nesse ponto, é possivel alguém entender que cabe a
sociologia resolver os problemas da sociedade, e, portanto, agueles que envolvem a
educacdo. No entanto, os problemas sociol6gicos séo diferentes dos problemas sociais,
referéncia que se faz geralmente a algo em sociedade que n&do funciona como deveria
funcionar segundo as interpretacdes oficiais (BERGER, 1976, p. 46).

As interpretacGes oficiais, as representacdes preestabelecidas, as definicbes
instituidas sdo o que costumam comandar “as condicbes de observacdo e, a0 mesmo
tempo, as explicacdes dos fendmenos estudados pelos sociélogos” (LENOIR, 1998, p.
63). Por isso, “a primeira dificuldade encontrada pelo socidlogo deve-se ao fato de estar
diante das representacbes preestabelecidas de seu objeto de estudo que induzem a

maneira de apreendé-lo, e por isso mesmo, defini-lo e concebe-lo” (LENOIR, 1998, p. 61).

O obstaculo no qual esbarra o sociélogo refere-se ndo tanto a uma espécie de
complexidade inerente ao objeto, mas, sobretudo as condicbes em que se
processa seu estudo: o préprio campo (...) do qual participa necessariamente,
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€ que constitui o verdadeiro obstaculo a construcdo do objeto socioldgico.
Assim, ao fazer a sociologia desse campo, 0 sociélogo encontra o meio de
superar tal 6bice revelando, em particular, as implicacdes das definicGes e
das classificacbes elaboradas pelos agentes interessados na manipulacdo e
constituicdo de algo como problema social (LENOIR, 1998, p. 76, grifo nosso).

Diferente de “fazer a sociologia”, ao contrario, o investigador pode tomar como
seus problemas de reflexdo e categorias de analise, as categorias “naturais/nativas” e os
problemas praticos dos membros participantes, das instituicbes e dos representantes
oficiais do fendbmeno que pretende estudar, ndo raro, tais categorias e problemas se
encontram presentes em documentos oficiais e materiais oficiosos vinculados a essa
coletividade. Diferente da investigagdo de um problema sociologico se vé constituida uma
reflexdo social feita dentro dos termos dos membros estudados, na medida em que se
estd embebido com e pelos modos de entender a realidade daqueles e daquilo que se
pretende estudar.

A realidade social, segundo afirma Lenoir (1998, p. 76), é constituida e resultado de
todas as lutas em volta da classificacdo do mundo social, o que nos leva constantemente
a transformacdes da visdo e a divisdes do mundo social, sendo tal processo um pouco
mais claro quando evidenciamos as disputas em torno das definicdes das classificacdes.
O que é “problema” para algum individuo ou grupo social, talvez ndo o seja para outro. O
que seja “problema” para um pode ser a “solugdo” para outro. Longe de ser algo
essencializado, o entendimento sobre o que é “problema” dependera do ponto de vista
gue se compartilha. Assim, ndo € na defesa ou auxilio desse ou daquele problema social
demandando atencdo que se fundamenta a reflexdo da sociologia, ou que se elabora o

objeto e problema sociolégico. Consoante com esse entendimento:

O problema sociolégico é sempre a compreensdo do que acontece em termos
de interacdo social. Por isso, o problema socioldgico consiste menos em
determinar por que algumas coisas “saem erradas” do ponto de vista das
autoridades do que conhecer como todo sistema funciona, quais sdo 0s seus
pressupostos e como ele se mantém coeso. O problema sociolégico
fundamental ndo é o crime, e sim a lei, ndo € o divorcio, e sim 0 casamento,
ndo € a discriminacao racial, e sim a estratificacdo por critérios de raga, nao é
a revolugdo, e sim o governo. (BERGER, 1976, p. 46).

Assim sendo, do ponto de vista do modo de conhecimento formalizado, estamos
tensionando entre “problemas académicos pedagdgicos” e “problemas académicos
sociologicos”. Com base nessa distingdo, podemos caracterizar aquela outra tendéncia da
producdo sobre o ensino de sociologia: a ambivaléncia-ambiguidade entre problemas
pedagdgicos e problemas socioldgicos, logo, respectivamente, sobre a questdo entre

“‘dever ser” e “como €” do ensino de sociologia escolar. Ao se ter clareza sobre os tipos de
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problemas presentes nos trabalhos da producdo dessa area e as intencdes pelas quais
séo investidos, ao mesmo tempo, somos capazes de delimitar com maior clareza o tipo de
problematica de nosso interesse e a perspectiva pela qual queremos aborda-la.

Comentando sobre o artesanato das ciéncias sociais, Ortiz (2002) assinala:

As ciéncias sociais se alimentam do mundo, esse € o material de sua
existéncia. O observador, aquele que o analisa, esta imerso nos problemas
desse mundo. Sua sensibilidade histérica funciona assim como um estimulo
intelectual. (...) O trabalho intelectual nutre-se de uma situacdo ambivalente (e
lembro, ambivaléncia nao é sinbnimo de ambiguidade): o rigor e o controle
cientifico e uma vinculagao visceral as coisas do mundo. (ORTIZ, 2002, p. 15,
16).

Entendemos que a ambivaléncia entre as propostas de trabalho sobre ensino de
sociologia, € de um tipo parecido a apontada por Ortiz. Diz respeito a ambivaléncia entre
a reflexdo académica e sua vinculacdo as coisas do mundo do ensino e da educacéo, de
suas coisas praticas. Essa ambivaléncia diz respeito ao conjunto das producdes da area,
nesta se expressando. Encontra-se em trabalhos individuais que expressam
preocupacdes mais sociolégicas ou mais pedagdgicas. A area académica do ensino de
sociologia é ambivalente, onde o conjunto de suas producfes apresenta um
tensionamento sobre problemas sociolégicos e pedagdgicos, ao que poderiamos incluir
variagdes intermediarias afeitas a uma “ciéncia da educacao”.

Se ha uma ambivaléncia referente ao conjunto da area de estudos, ao mesmo
tempo ha uma ambiguidade entre os propdsitos individuais de alguns desses trabalhos e
entre os problemas a que pretendem se dedicar. Com propésitos de refletir sobre o “como
€” e sobre 0 que “deveria ser” da educagéao e do ensino, seus problemas ficam ambiguos
entre reflexdo pedagogica e socioldgica.

Com isso, ndo estamos caracterizando casos em que haja (ou possa haver)
alguma “proposicao” posterior a uma reflexao empirica, 0 que pode compor um objetivo
nada ambiguo para certos tipos de pesquisas especificas, como algumas das diferentes
gue existem na “area de educagao”. De outro modo, estamos indicando a existéncia de
uma neblina onde nédo se tem claro o que exatamente esta sendo buscado nas reflexdes
sobre “ensino de sociologia”. No limite, podendo-se terminar com um produto de “dever
ser’ tanto ausente de material empirico de pesquisa (enquanto pesquisador), como de
vivéncia pratica individual (enquanto docente ou outro oficio ligado a educacao).

Nesse contexto em que sobressaem ambivaléncias e ambiguidades no conjunto de

reflexdes sobre “ensino de sociologia”, mereceria haver maior clareza entre o que é possa
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ser feito e considerado em termos propriamente de “sociologia” (ciéncias sociais), daquilo
gue possa ser “pedagogia” e (da area de) “educacao”.

Ambas as situacbes de ambivaléncia e ambiguidade conferem uma tendéncia a
producgéo sobre ensino de sociologia. No entanto, ndo parecem ser novas as confusdes
entre as areas ligadas ao estudo da “educacdo”, ao que possam ser e derivar. As
distincdes terminoldgicas oferecidas por Durkheim pretendiam clarear o debate no qual
ele estava inserido. Além de “pedagogia” e “sociologia” (da educacao) ele considerava,
ainda, outra nocao, a de “ciéncia da educacdo”, a qual teria maior proximidade com a
sociologia, e se ocuparia de estudar a génese e o funcionamento dos sistemas de
educacao, tratando “simplesmente de descrever coisas presentes ou passadas ou entao
de buscar as causas ou efeitos das mesmas” (DURKHEIM, 2011, p. 83)?'. As
ambiguidades presente entre areas e disciplinas dedicadas a educacado, ndao de hoje, se
percebem nos exemplos lembrados por Fauconnet, evidenciados em sua época. Na
Alemanha havia o termo Sozialpddagogik (“pedagogia social’), e nos Estados Unidos o

termo Educational Sociology.

Mas, sob estas palavras, misturam-se ainda frequentemente coisas bem
distintas: por um lado, por exemplo, uma orientagdo mais ou menos incerta no
sentido do estudo sociolégico da educacdo, tal como Durkheim a concebe,
e, por outro, um sistema de educacdo que se preocupa mais particularmente
em preparar o homem para a vida social, em formar o cidad&o. A ideia
americana da Educational Sociology aplica-se confusamente ao estudo
sociolégico da educacédo e, ao mesmo tempo, a introdu¢cdo da sociologia
nas aulas, como matéria de ensino. A ciéncia da educagdo, definida por
Durkheim, é sociologica, numa acepg¢do mais clara do termo. (FAUCONNET,
2007, p. 21-22, grifos nossos).

As preocupacdes citadas por Fauconnet, sem maiores dificuldades, podemos
perceber em dois ambitos diferentes, mas que podem ser complementares: entre
professores de sociologia escolar; e entre os trabalhos académicos sobre ensino de
sociologia. Essas sdo preocupagbes “pedagogicas”, isto é, “problemas pedagdgicos”,
elaboradas tendo vistas a pratica, a relacdo saber-fazer, no caso, estando os professores
do ensino constantemente imersos nessa dinamica.

Algumas pesquisas sociologicas destacam a presenca dessas preocupacdes entre

professores de sociologia do ensino médio, na medida em que entendem o ensino de

2 ep nogcdo de uma ciéncia da educagao é, pois uma ideia perfeitamente clara. Tem por Unico papel
conhecer, compreender o que é. Nao se confunde nem com a actividade efectiva do educador, nem mesmo
com a pedagogia, que visa dirigir esta actividade. A educagdo é o seu objectivo: entenda-se, ndo que ela
tende aos mesmos fins da educagdo, mas pelo contrario, que ela a considera, pois que a estuda”
(FAUCONNET, 2007, p. 17).
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Sociologia como um “instrumento de conscientizagdo tendo em vista a formagéo para a
cidadania” (SANTOS, 2002, p. 117; ver, p. 156), contribuindo para maior participagao dos
estudantes na vida politica (LEITE, 2014, p. 96). Efetivamente tais preocupacodes
expressam valores compartilhados pelos docentes, bem como entendimentos de quais
sejam os objetivos e as justificativas para o ensino de sociologia escolar, questdes que
abarcam esta nossa pesquisa junto aos professores de sociologia do ensino medio
(voltaremos nela mais adiante).

N&o se referindo aos docentes, mas aos trabalhos produzidos em ambito
académico sobre ensino de sociologia, podemos conferir a conclusdo de Caregnato e
Cordeiro (2014, p. 53):

Os resultados desse conjunto de estudos nos permitem concluir que o ensino
de Sociologia oscila entre duas aplicagdes distintas: como instrumento de
intervencédo/transformacdo da realidade social do aluno ou como capital
cultural necessario a compreensao qualificada das questfes sociais e ao
prosseguimento dos estudos. Essa diferenga incorpora a interpretacdo que o0s
sujeitos fazem sobre o conceito de cidadania e da sua relagcdo com a
formacé@o escolar e vincula-se com suas perspectivas sociais e culturais.
(Grifos nossos).

Lembremos que a reflexdo realizada aqui sobre a producao de ensino de sociologia
se faz a partir do balanco de seu estado da arte. Nossas consideracfes se prestam ao
conjunto de seus trabalhos, lembrando que dizem respeito aquelas producdes
encontradas em pdés-graduagdes, dossiés de revistas e GT's de encontros académicos.
Certamente contextos com expectativas diferenciadas, no entanto, o que esta em questao
aqui é essa producdo sobre a tematica. Isto €, sobre que produtos se apresentam quando
se estd pensando academicamente o ensino de sociologia (nos espacos e instituicdes
académicas).

Nada impede que, sobre “ensino de sociologia”, se realizem trabalhos
historiograficos, estatisticos, geograficos, psicoldgicos, filoséficos, ou outros, realizados
ou ndo por pesquisadores formados nestas respectivas areas de conhecimento. De todo
modo, os trabalhos produzidos sobre essa tematica se centram na area de ciéncias
sociais (sobretudo sociologia) e na area de educacgdo, elaborados de acordo com
perspectivas ambivalentes entre “sociologia” (ou “ciéncias sociais”) e “pedagogia”. Os
autores desses trabalhos majoritariamente se vinculam as ciéncias sociais, mesmo entre
aqueles que realizaram a pés-graduacéo na area de educacao. Assim, € em grande parte
em referéncia as ciéncias sociais que esse debate é realizado, portanto, a elas

caracterizando as ambivaléncias e ambiguidades dessa tendéncia que verificamos.
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Vamos continuar insistindo no tensionamento que identificamos, no entanto, pela

perspectiva da producdo em ciéncias sociais (sociologia).

Assim sendo, essa tendéncia (ambivaléncia sobre a éarea de estudos e
ambiguidades particulares) esta associada aqueles “dois aspectos” indicados por Handfas
e Macaira (2014, p. 55) sobre os trabalhos que analisaram. O primeiro aspecto diz
respeito a prioridade desses trabalhos em subsidiar a pratica pedagdgica do professor, 0
gue colocaria em segundo plano a reflexdo em dialogo com a teoria sociolégica. O
segundo aspecto se refere as dificuldades de articulacdo entre o corpo das pesquisas,
seus objetos de investigacdo, junto aos conceitos, as teorias socioldgicas, e a producao
académica em ciéncias sociais. O que seria acarretado pela incipiente reflexdo teorica
gue possibilitaria destacar o ensino de sociologia como um objeto de estudo com
referenciais tedricos e metodologicos proprios.

Essa tendéncia diz respeito a falta de delimitacdo e clareza quanto aos propositos
da reflexdo sociolégica sobre o ensino de sociologia. O que parece acontecer é uma
confusd@o ou mistura em relagdo aos propositos que se quer atingir e os meios para fazer
isso. De um lado, existe a énfase em subsidiar a pratica pedagdgica do professor de
sociologia, a partir do imperativo da dimensao pratica do “dever ser” pedagdgico. Do outro
lado, na pesquisa que se pretende sociolégica, ha nebulosidade sobre parametros
tedricos, epistemoldgicos e metodoldgicos em sociologia (ou ciéncias sociais) para se
orientar uma reflexdo particular desta area, e ndo de qualquer outra, como a “area de
educacao” ou com propositos de pedagogia.

Curiosamente, parece subentendido que um trabalho sobre o ensino de sociologia
automaticamente se vincule a reflexdo em sociologia, que algum trabalho é sociolégico
porque esta vinculado ao espaco da area sociologia (ciéncias sociais). Parece que tudo
seria uma reflexdo sociologica (constituido algum objeto e problema que lhe fosse
caracteristico) automaticamente e simplesmente porque se estaria pensando o tema
ensino de sociologia, seja porque é ensino desta disciplina sociologia, seja porque € um
tema “social’.

Nao é porque o tema “ensino de sociologia” € pensado por socidlogos e cientistas
sociais de (ou em) formacao que, automaticamente, temos em suas pesquisas e reflexdes
a elaboracdo de uma problemética propriamente sociologica. Isso, alids, parece nos
remeter a certo lugar-comum que associa um tema social automaticamente a um

problema sociologizado. Efetivamente € o mesmo entendimento em que se toma como
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“problema sociolégico” qualquer “problema social”, ou seja, € considerar automaticamente
sociologico o que seja eminentemente “social’.

Essa tendéncia, em sua ambivaléncia e, sobretudo, em sua ambiguidade, nos
direciona para a questdo de fundo referente a producdo sociolégica sobre o ensino de
sociologia. Os aspectos levantados por Handfas e Macaira (2014, p. 56) as fazem
guestionar sobre as condi¢cdes de constituicdo do ensino de sociologia na educacao
basica como objeto de estudo. Quando as autoras estdo mencionando que muitas
pesquisas ndo se remetem a referenciais tedricos ou que existem dificuldades na
articulacao entre teorias e conceitos junto aos objetos de pesquisa, estdo questionando
sobre as condi¢Bes da constituicdo do ensino de sociologia enquanto objeto de estudo
sociologico.

Anita Handfas, em entrevista concedida, aponta essa questao:

O que tenho percebido na minha pesquisa sobre o estado da arte da produgéo

académica sobre o ensino de sociologia na educacao basica é que ainda
estamos carentes de referenciais teéricos proprios para operar com as
questdes que afetam nosso tema de pesquisa e mais, diria que nossas
referéncias transitam entre a pesquisa educacional e a pesquisa
sociolégica, tendendo mais para a primeira, o que poderia indicar uma
sociologia da educacdo. Exatamente por isso, penso que a afirmacao de
nosso objeto de estudo passa também pelo seu lugar no campo das ciéncias
sociais. (HANDFAS; BODART, 2017, p. 420, grifos nossos).

Entendemos que a questdo de fundo ndo € a auséncia propriamente de
referenciais tedricos préprios das ciéncias sociais, mas sim da delimitacdo de um
objeto/topico e de sua formulacdo como um problema sociolégico (ou de ciéncias sociais).
Isso ndo quer dizer que um “tema”, “objeto” ou “topico” possam ser exclusividades de uma
area de pesquisa ou de uma ciéncia, diferente do que pode acontecer com “problemas”
dessa area ou ciéncia. Quer dizer, para ficar no presente interesse, ndo cabe conceber se

o “ensino de sociologia” “pertence” a sociologia, ciéncias sociais, pedagogia ou educacao,
como se realidades (empiricas) fossem exclusividades desta ou daquela éarea de
conhecimento, e coubesse a estas areas disputar sua propriedade (epistemoldgica e
tedrica). Diferente disso é conceber “‘como” abordamos as realidades que divisamos,
vivenciamos e experimentamos, ou seja, os modos como formulamos problemas sobre o
gue queremos conhecer e como investimos na resolugdo desta tarefa. Nesse caso,
estamos diante, também, de questdes de metodologia, mas em seu sentido profundo, ndo

apenas, por exemplo, como técnicas de pesquisa (cf. MOREIRA; CALEFFE, 2011)%,

8 Nesse sentido, é instigante o posicionamento de Wright Mills (MILLS, 1982, p. 132-3): “O ‘método’
relaciona-se, em primeiro lugar, com a forma de perguntar e responder, com alguma seguranca de que as
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Assim, no panorama sobre o tema ensino de sociologia, entram em questdo as
possibilidades de se formularem problemas socioldgicos. No ambito da reflexao
académica, esse “tema” esta sendo tomado a partir de que referenciais? Pedagogicos ou
sociolégicos? Qual clareza existe quando se quer refletir sobre isso, sobretudo,
academicamente?®

Certamente aqui ndo se trata de defender a exclusividade pela qual um tema possa
ser tomado, nem sequer o abandono de questdes e reflexdes pedagogicas sobre o ensino
de sociologia. De outro modo, inclusive, se trata de ponderar sobre outras contribuicoes
necessarias a reflexdo e pratica concreta educativa. Além da propria pedagogia e da area
da educacdo, podemos pensar na psicopedagogia, psicologia, neuropsicologia, servi¢co
social, areas da saude e areas da tecnologia. Nesse movimento, precisariam também ser
considerados os limites da reflexdo sociolégica e da préatica do docente de sociologia.

Além disso, o “dever ser” pedagdgico, ndo existe da mesma forma em todas as
suas reflexdes, tendo em vista ndo s6 a producdo sobre ensino de sociologia, mas o
conjunto geral das reflexdes pedagogicas. A proposicdo e mesmo a prescricdo podem

surgir a partir de um sistematizado trabalho de pesquisa empirico e analitico, e também

respostas serdo mais ou menos duraveis. A ‘teoria’ relaciona-se, em primeiro lugar, com a atencao rigorosa
guanto as palavras empregadas, especialmente seu grau de generalidade e suas relagBes légicas. A
finalidade essencial de ambas é a clareza de concep¢do e economia de procedimentos, e 0 que é mais
importante no momento, a liberacéo, e nédo a restricao, da imaginacao socioldgica.

Dominar o método e a teoria é tornar-se um pensador consciente de si, um homem que trabalha e tem
consciéncia das suposi¢des e implicagfes do que pretende fazer. Ser dominado pelo método ou teoria €
simplesmente ser impedido de trabalhar, de tentar, ou seja, de descobrir alguma coisa que esteja
acontecendo no mundo. Sem a percep¢éo da forma pela qual o oficio é realizado, os resultados do estudo
séo inseguros; sem uma determinacao de que o estudo tenha resultados significativos, todo método é uma
farsa sem sentido.

Para o cientista social classico, nem o0 método nem a teoria € um setor autbnomo. Os métodos aplicam-se a
determinados problemas; as teorias, a determinados fenbmenos. Sdo como a lingua do pais em que
vivemos: ndo h& porque orgulhar-se de fala-la, mas serd uma desgraca e um inconveniente se nédo a
conhecermos.

O cientista social deve manter sempre, com destaque, um pleno senso do problema em causa.”

* Sobre essa reflexdo fundamental ndo cabe avancarmos mais aqui. Gostariamos de evidenciar a
importancia de sua dimensao para o ProfSocio (mestrado no qual esta pesquisa se insere). Nado queremos
com essa distingdo fechar questdo, nem hierarquizar qualquer coisa. Melhor que isso é provocar o debate
sobre a producao inteligente sobre o ensino de sociologia, educagédo, e praticas docentes. Incluso nisso
esta pensar questdes tedricas, epistemolégicas e metodoldgicas sobre a pratica de pesquisa, em que
podem caber, por exemplo, nutrir-se do que possam oferecer propostas como a “pesquisa agdo” e outras
ndo costumeiras nas ciéncias sociais. Algo assim certamente levaria ao confronto com o debate proposto
por Durkheim, remetido aqui, necessitando para isso dialogar com suas atualizacdes possiveis,
contradi¢8es, insuficiéncias e novos caminhos. Entram também nesse ponto debates sobre “sociologia
publica” (BURAWOY, 2006), sociologia clinica, sociologia aplicada, e as relagdes entre teoria socioldgica e
pratica sociolégica (TURNER, 1998). Ainda nesse contexto de fundo, Carniel e Bueno (2018, p. 674)
realizam um debate abordando “o engajamento da sociologia com suas audiéncias ndo académicas por
meio do debate em torno das dimensdes publicas do conhecimento sociolégico”, apresentando como
principal argumento que “a sociologia escolar tem desempenhado papel decisivo na publicizagdo dos
saberes socioldgicos no Brasil”.
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de uma conscienciosa vivéncia préatica. Diferente, no entanto, sdo as proposi¢cdes e
prescri¢cdes surgidas do voluntarismo e da abstracao.
Tendo isso em conta, concordamos com Oliveira (2015) quando reflete sobre esse

ponto:

Acredito, portanto, que observamos um processo de incremento da producéo
desenvolvida na interface entre as Ciéncias Sociais e a Educacéo, na qual o
Ensino de Sociologia ganha espaco. Sem embargo, ndo acredito que as
pesquisas desenvolvidas junto aos programas de Educagdo devam
simplesmente “perder espago”, pois ha uma série de questdes que demanda
um tratamento préprio em termos didaticos e pedagdgicos que possivelmente
as Ciéncias Sociais isoladamente ndo dariam conta. E necessario pensar
sociologicamente o Ensino de Sociologia, mas também ha que se manter
uma constante reflexdo sobre as questfes pedagogicas que se colocam
no ambito da pratica dos professores que atuam na Educacdo Basica.
Sendo assim, penso que tanto as pesquisas desenvolvidas no ambito da
Educacdo quanto das Ciéncias Sociais possuem relevancia para o campo,
que em verdade é elaborado na interface entre essas duas areas. (OLIVEIRA,
2015, p. 8-9, grifos nossos).

Isso exposto, a ambivaléncia entre sociologia e pedagogia pode ser relevante na
constituicdo dos estudos sobre ensino de sociologia, no entanto, outra situacdo é a
ambiguidade quanto a ambas nessa producdo. Assim, a questdo que levantamos é
guanto se ter clareza sobre os problemas que se quer ou se esta enfrentando (inclusive,
tanto os de ordem pratica como académica). Isso também se refere ao momento em que
se quer enfrentar esse ou aquele tipo de questdo. Pode-se em algum momento alguém se
interessar por problemas de ordem mais pedagdgica, enquanto que em outros momentos
por aqueles mais sociolégicos®. Do mesmo modo que isso ndo quer dizer se proibir de
derivar “utilidade pratica” de pesquisas sociolégicas ou de pensar alternativas ao
instituido®’. Assim, ndo se trata de opor, nem de hierarquizar, mas de diferenciar. Pois, do

contrario, se tomassemos ambas como iguais, qual necessidade de prezar por qualquer

% Com essa mengdo aproveitamos para fazer notar que nédo € diminuicdo ou ofensa um pesquisador em
sociologia se dedicar a “problemas pedagdgicos”, nem esta sua titulacdo precisa ser uma camisa de forca
Ihe proibindo de pensar outros problemas. Alguma opinido deste tipo pode se desfazer quando lembramos,
para citar apenas um exemplo, de Bernard Lahire, autor de uma obra reconhecidamente socioldgica
realizada em didlogo com a producdo da sociologia classica, contemporanea e ainda adentrando em
paragens tradicionalmente estranhas a sociologia, tanto em temdatica quanto em enfoques tedrico-
metodolégicos, ndo obstante, também se dedicando as reflexdes pedagdégicas do ensino de sociologia (cf.
LAHIRE, 2006; 2014). Afinal, “socidlogo” diz do desempenho de alguém, ndo de sua “identidade absoluta”,
a qual restaria como exclusivamente o que cabe alguém ser.

%1 Podemos conferir o trabalho de David Sudnow, socidlogo e musico, um etnometodologista préximo de
Garfinkel, tendo seu trabalho por este mencionado e elogiado (cf. GARFINKEL, 1996, p. 6, 11, 13; 2018, p.
88). Sudnow, a partir de sua pesquisa etnometodolégica sobre improvisacao no jazz (SUDNOW; DREYFUS,
2001), desenvolveu um método para aprender a tocar piano solo e a improvisar (The Sudnow Method), com
o qual obteve grande reconhecimento fora da sociologia.
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particularidade da sociologia enquanto area de conhecimento e quanto suas contribuicdes

para os estudos sobre educacdo, ensino, e outros?>?

Ao longo desta secédo, apresentamos trés tendéncias da producéo sobre ensino de
sociologia: a tendéncia “historico-institucional”; a tendéncia “da analise documental”’; e a
tendéncia da “aplicabilidade e implementagao”. Em seguida, introduzimos o que
entendemos constituir uma quarta, qual seja, a tendéncia da ambivaléncia e ambiguidade
entre problemas pedagogicos e problemas sociolégicos. Ao tensionar entre 0 que possa
ser “problema académico pedagogico” e “problema académico sociolégico” prezamos por
suas diferenciacdes, visando a clareza quanto a particularidade de cada um deles no
ambito das producdes, reflexdes e pesquisas sobre ensino de sociologia escolar.

No estudo sobre préaticas docentes ha grande énfase na abordagem por
“‘problemas pedagogicos”, vinculando-se fundamentalmente a “tendéncia da aplicabilidade
e implementacao”, portanto, trabalhos mais propositivos ou prescritivos, vinculados ao
“‘dever ser” do ensinar sociologia. A presente pesquisa busca sua particularidade no

problema de tipo socioldgico ao pensar os raciocinios praticos de docentes de sociologia.

1.4. PROBLEMATICA: OS RACIOCINIOS PRATICOS DOS DOCENTES DE
SOCIOLOGIA DIANTE DE SEUS PROBLEMAS DIDATICO-PEDAGOGICOS PRATICOS
COMO REALIZACAO DA ORDENAGCAO SOCIAL PRATICA DO ENSINAR SOCIOLOGIA

O que nos move € compreender a inteligibilidade das préaticas docentes de
sociologia de acordo com seus préprios professores, a partir de seus relatos e
observacdes, demonstrando o que realizam e reconhegam como ensinar sociologia e aula
de sociologia. Nesse sentido, a problemética adotada por essa pesquisa se vincula a
abordagem da etnometodologia para sociologicamente compreender as propriedades dos
raciocinios praticos de professores de sociologia em suas préaticas docentes. Isto remete
a compreensado da ordenacado social das suas préticas, isto é, de seus ethométodos de
ensinar sociologia no ensino médio. Nao se tratam de “raciocinios” individuais isolados,
mas sim do trabalho coletivo e concertado desses raciocinios praticos, reflexivamente

relatveis e indexabilizados as situacfes vivenciadas, em que realizam a inteligibilidade e

% Trata-se, inclusive, de se abracar e incentivar “utilidades” da sociologia (ciéncias sociais), ainda que o
entendimento de alguma utilidade pratica da pratica socioldgica, talvez, esteja muito nos olhos de quem a
vé, algo mais dificil de enxergar por alguns, quando o conhecimento ndo se apresenta explicitamente com
rétulos de “dever ser”.
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a ordenacao social pratica do ensinar sociologia, aula de sociologia, e pratica docente de
sociologia.

Assim, ao tomarmos como objeto de nossa pesquisa os “raciocinios praticos” dos
professores de sociologia sobre suas préaticas docentes, estamos interessados em
compreender a singularidade de seu senso comum subjacente, de suas inteligibilidades, e
seus reconhecimentos do que seja a pratica docente de sociologia no ensino médio (o
gue seja ensinar sociologia e aula de sociologia). Isso esta associado ao modo como
gerenciam e lidam (decidem, escolhem, objetivam, justificam) para todos os fins praticos
com seus problemas préaticos pedagdgicos na realizacdo continua e contingente da
ordenacdo social das suas praticas docentes, isto €, o conjunto de regras de

procedimentos proprias de seus etnométodos.

1.4.1. Raciocinios Préaticos da Préatica Docente em Sociologia e seu “Problema Didatico-

Pedagogico Pratico”

Nosso foco na singularidade das praticas docentes concretas e cotidianas em
sociologia nos remete aos raciocinios praticos de seus docentes vinculados as suas
praticas didatico-pedagdgicas. Diante dessas praticas, se expressam 0S modos
carateristicos como lidam com os recursos, problemas e projetos que envolvem seu oficio
diario. Interessamo-nos pelos desafios praticos que produzem, gerenciam e lidam para
todos os fins praticos de realizar suas atividades de ensinar sociologia no ensino médio, o
que vamos chamar por “problemas didatico-pedagodgicos praticos”.

Pensar a organizacdo, entendimento e realizacdo das praticas dos docentes a
partir desses problemas é um recurso heuristico utilizado na conducdo desta pesquisa.
Os “métodos” utilizados pelos docentes para lidar com esses problemas caracteristicos de
seu oficio fornecem compreensdes sobre como sua pratica docente didatico-pedagodgica
se organiza e se realiza, e assim a lida com seus problemas didatico-pedagogicos
praticos serve para depreender sobre seus raciocinios praticos docentes (cf. BUTTON;
SHARROCK, 2009, p. 62).

Esse “problema didatico-pedagdgico pratico” diz respeito a “transposi¢ao didatica”
e a “mediagcdo pedagogica® do conhecimento socioldgico para disciplina escolar
sociologia. Do ponto de vista do chdo da escola, esse € um problema pratico, enfrentado
direta e cotidianamente pelos professores de sociologia no ensino meédio, inerente e
singular a sua pratica docente. Em um contexto mais amplo esse problema remete ao

processo de recontextualizacdo pedagoégica dos conhecimentos académicos e cientificos
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das ciéncias sociais, que, se esta presente na pratica cotidiana, também esta, de outros

modos, em documentos oficiais e debates extra situacdes sociais locais escolares.

A recontextualizagdo é um processo que se desenrola também nas escolas,
ndo apenas reproduzindo conhecimentos como produzindo situagdes de
transformacdo dos conhecimentos cientificos em conteldos escolares,
tornando-os assimilaveis aos estudantes. A formacdo das disciplinas
escolares esta mais distante dos conhecimentos especializados das ciéncias
de referéncia e passa por um processo de recontextualizacdo pedagégica,
com a regulacédo de seu discurso, criando identidades pedagdgicas.

(..)

Por isso, o conceito de transposicdo didatica (CHEVALLARD, 1991) e de
mediacao didatica (LOPES, 1999) sao importantes ferramentas para pensar
a relacdo entre professor-saber-aluno, indo além da relagcao professor-aluno.
A introducdo do saber na relacdo de ensino-aprendizagem de forma mais
sistematizada nesses estudos traz a tona a especificidade do saber escolar
como conhecimento proprio da escola, como uma constru¢do singular que
exige configuracdes cognitivas que passam a compor a cultura escolar, e ndo
como conhecimento deturpado em relagdo ao conhecimento cientifico.
(SOUZA; GOULART, 2019).

Essa dindmica de “transpor e mediar” o conhecimento formal das ciéncias sociais
para as situacfes sociais didatico-pedagogicas de sala de aula, evidencia o “saber” na
relacdo entre professor e aluno, e mais exatamente o saber, o conhecimento, do
professor sobre a area de conhecimento que leciona, bem como de seu conhecimento
didatico-pedagdgico inerente a pratica de transpor e mediar 0 conhecimento dessa area
em sala de aula.

Esse problema estd objetivado em documentos oficiais e materiais oficiosos
orientadores do ensino de sociologia, sendo enunciado publicamente. Localizar o modo
como isso esta formulado como um “problema didatico-pedagdgico” nesses documentos €
significativo para se entender o problema prético enfrentado pelos docentes de sociologia
na pratica.

Nas Diretrizes curriculares da educacdo basica: Sociologia do Estado do Parana
(PARANA, 2008), ao se argumentar quanto aos “contetidos estruturantes” é afirmado que
o professor de Ensino Médio se depara com pelo menos trés ordens de problemas. Um
deles é nomeado como “Problemas teérico-classicos”, outro como “Problemas
metodoldgicos”, e por fim, explicitamente temos a denominagao de “Problemas
pedagdgicos”. Estes tém como desafio “precisar os problemas socioldgicos e sociais na
perspectiva epistemoldgica e empirica, respectivamente, adequando o uso de teorias e
vertentes explicativas a necessidade de trabalhar exemplos sempre contextualizados da
realidade de hoje, sobretudo a brasileira” (PARANA, 2008, p. 72, negrito nosso).

Observemos que isso diz respeito a um problema de “adequar’” o conhecimento
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sociolégico ao contexto da sala de aula. (Havendo das paginas 91 até 106 o
desenvolvimento sobre o que seriam “mediacbes pedagodgicas” possiveis de serem
realizadas na pratica docente de sociologia).

O mesmo problema, sem explicita mengédo de “pedagdgico”, encontramos nas
Orienta¢cBes Curriculares para o Ensino Médio — OCEM-Sociologia (BRASIL, 2006, p.

108) ao afirmar-se que:

Um dos grandes problemas que se encontram no ensino de Sociologia tem
sido a simples transposicdo de conteudos e praticas de ensino do nivel
superior — tal como se da nos cursos de Ciéncias Sociais — para o nivel
médio. Esquecem-se as mediacBes necessdarias ou por ignorancia ou por
preconceito. (Negritos nossos, italico do original).

Na “Colegao Explorando o Ensino Médio. Sociologia” (MORAES, 2010, p. 54-55,
ver. também p. 50), ao ser desenvolvida essa questdo, temos a definicdo de que
“‘mediacdes pedagogicas referem-se as diferentes e possiveis maneiras de se traduzir o
conhecimento sociolégico, tornando-o compreensivel e interessante para os estudantes
do Ensino Médio” (negrito nosso).

O “problema pedagdgico” mencionado nas Diretrizes Curriculares, mais
exatamente, se refere ao um “problema didatico”, ou preferindo “didatico-pedagdgico”. E
um problema justamente referente a pratica docente, a pratica de ensino e de ensinar.
Algo que, portanto, diz de “métodos de ensino”, “didaticos” ou “pedagdgicos”, de
processos, procedimentos de ensino-aprendizagem.

Notadamente, se lembramos da definicdo de didatica veremos que estdo em
questao os problemas sobre “adequar”, “transpor”, “mediar”, “traduzir” certo conhecimento
especifico — no caso, o conhecimento académico das ciéncias sociais -, para um publico
nao versado no mesmo — no caso estudantes do ensino médio. Os “mediadores” dessa
pratica, logicamente, sdo os professores e professoras de sociologia do ensino médio,
quem precisam lidar cotidiana e concretamente com esse “problema”, inerente as suas
préprias praticas docentes.

Lembremos que quando falamos em “pedagdgico” estamos nos referindo ao “dever
ser” da pratica, e ndo ao “como é”. Considerando a distingdo, néo é nosso objetivo refletir
sobre o que “deva ser” 0 ensino de sociologia, ndo sendo o caso de propor objetivamente
uma resposta aquele “problema didatico-pedagodgico” — quando poderiamos lancar méao
de propostas, orientagdes e prescrigdes quanto ao “ensino de sociologia”.

Nossa investigagao quer se colocar frente a constatagao desse “problema didatico-

pedagdgico” constituinte do ensinar sociologia no ensino médio. A partir disso, o intuito é
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realizar uma reflexdo dos membros (professores de sociologia) que compartilham o
conhecimento (senso comum) de tal “problema” como uma realidade social (cf. BERGER,;
LUCKMANN, 1985; MEHAN; WOOD, 1975), e estdo envolvidos cotidianamente em
situagbes sociais em que sdo demandados a sua producédo, gerenciamento, lida e
enfrentamento.

Nosso intuito € compreender ‘como €” a realizagcdo desses raciocinios dos
docentes frente a esse tipo de problema didatico-pedagogico pratico singular de seus
oficios. Nesse sentido, a perspectiva desta pesquisa se aproxima daquela apresentada
por Pereira (2016), em que realiza uma etnografia escolar, mas ndo pedagogica, e de
Sposito (2003) em que propde uma sociologia da educagédo por “‘uma perspectiva nao
escolar’. Assim, propomos um estudo ndo pedagdgico, por uma perspectiva nao escolar,
atentando para o “problema do conhecimento” via uma abordagem sociologica (cf.
MATTEDI, 2006, p. 9) acerca dos conhecimentos de senso comum dos docentes, 0s
guais estdo vinculados com a realizacdo da ordenacdo de seus raciocinios praticos
cotidianos.

Na lida dos docentes com esses problemas didatico-pedagogicos praticos temos o
recurso heuristico para orientar a descricdo e compreensdo de seus raciocinios praticos,
na medida em que diante desses problemas estdo envolvidas e se expressam, via
relatabilidade, seus raciocinios praticos, no caso, suas decisfes, escolhas, objetivos, e
justificacdes sobre suas praticas docentes proprias e sobre seus entendimentos e
realizaces do que seja ensinar sociologia e uma aula de sociologia.

Quando utilizamos a denominagao de “problema didatico-pedagdgico”, a nogao
“‘problema” esta entendida como um desafio a ser deslindado demandando decisdes dos
membros professores. No caso de um “problema” que seja “didatico-pedagdgico” estamos
nos referindo a desafios que se atrelam a decisbes da ordem do didatico e do
pedagdgico. Assim, os problemas didatico-pedagdgicos praticos estdo envolvidos com as
decisbes, escolhas, objetivos e justificacdes, recursos, oportunidades, tarefas préaticas
daquilo que deva ser o ensinar de sociologia segundo os docentes de sociologia do
ensino médio, o dever ser dessa prética de ensino-aprendizagem, seus procedimentos de
ensinar. Entram aqui, por exemplo, o modo de encaminhar conteudos escolares, a
escolha de conteudos especificos a serem ensinados, os métodos, técnicas e recursos
didatico-pedagdgicos, os modos de expressar conceitos, temas, teorias. Nisso estdo
envolvidos seus raciocinios praticos, o entendimento e realizagdo concomitante da
ordenacdo dos etnométodos do ensinar sociologia. Portanto, “problema didatico-

pedagdgico” diz dos problemas ligados a questbes e praticas didatico-pedagdgicas que
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demandam decisdes praticas docentes, ao mesmo tempo organizando o reconhecimento
do que seja “pratica docente em sociologia”, “aula de sociologia” e “ensinar sociologia”
pelos seus membros.

A dinamica prética desse problema didatico-pedagdgico remete ao enfrentado
pelos docentes de sociologia em seu cotidiano, de modo que isso se refere aos seus
etnométodos e raciocinios praticos em suas praticas docentes. Como afirma Fauconet
(2007, p. 18), os métodos de ensino (além das instituicdes escolares, disciplinas e livros)
sdo fatos sociais. De um ponto de vista etnometodolégico eles sdo fatos sociais
constitutivos, contingentes e continuos, ou seja, sdo etnométodos de ensinar. Estao
associados a conjuntos de regras de procedimentos sobre esse ensinar, sobre as
situacbes sociais de ensino-aprendizagem, sobre o0s encaminhamentos didatico-
pedagdgicos dos docentes, realizados no exercicio de seu oficio. Assim, ndo obstante
qualquer elaboracdo e apresentacdo do problema didatico-pedagdgico da mediacdo e
transposicao de conhecimentos académicos e cientificos para conhecimentos escolares
em documentos oficiais e materiais oficiosos, os docentes de sociologia tém em suas
praticas docentes concretas e cotidianas um desafio pratico que ndo se encerra com as
resolugdes dos conhecimentos oficiais e oficiosos objetivados.

O problema didatico-pedagogico pratico ndo esta localizado em uma realidade
além dos docentes, e nem esta definido a priori, ao contrario, se realiza continuamente e
fica aberto a condi¢des contingentes do dia a dia. Dessa maneira, 0s raciocinios praticos
dos docentes estdo vinculados a uma realidade constantemente emergente, sujeita as

contingéncias, novidades, continuidades, e as incompletudes préticas da indexabilidade.

1.4.2. Préaticas docentes, problemas didatico-pedagdgicos praticos e organizacdo social

do conhecimento

Os “problemas didatico-pedagdgicos praticos” sdo atividades praticas as quais os
raciocinios praticos dos docentes estdo direcionados pela propria caracteristica de seu
oficio. Em seus afazeres ordinarios os docentes estdo envolvidos em suas habilidades,
conhecimentos, entendimentos e reconhecimentos compartilhados e concertados quanto
ao trabalho de realizacdo da ordenacdo social pratica de seus etnométodos. Essas suas
atividades e conhecimentos de senso comum caracterizam a singularidade dessa
ordenacéo coletiva pratica, portanto, a inteligibilidade e a realizacdo dos docentes em

relacdo a ela, e, com isso, seus raciocinios praticos.
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Assim, 0s raciocinios praticos dos membros sobre suas atividades concretas e
cotidianas de produzir, gerenciar e lidar com os problemas didatico-pedagdgicos do
ensinar sociologia remete a realizacdo pratica concertada da ordenacao social de suas
praticas docentes, as “situagdes de escolha de senso comum” (GARFINKEL, 2018, p.
189). Isso existe como uma ordenacédo social coletiva, e ndo se resume a individualidade
dos docentes, se referindo a uma questao de organizagao social pratica do conhecimento
de senso comum dos membros.

Vejamos como a seguinte reflexado realizada por Howard Becker (2015) sobre a
escrita académica nas ciéncias sociais pode nos auxiliar sobre essa questdo em nossa

problematica:

A principal mensagem que sempre procurei passar é que os problemas que as
pessoas tém ao escrever ndo derivam de alguma deficiéncia delas, de falta de
dedicagdo, pouco talento ou de qualgquer um dos varios defeitos que elas
possam imaginar como causa de suas dificuldades. Lembro-lhes a ideia de C.
Wright Mills, a qual, na formulagcdo mais pertinente neste contexto, consistiria
em que os problemas pessoais sdo problemas da organizagdo social. Ou
seja, as dificuldades que vocé enfrenta para escrever ndo sdo culpa sua nem
resultado de uma inabilidade pessoal. A organizagcdo social na qual vocé
escreve estd criando essas dificuldades para vocé. (BECKER, 2015, p. 3,
grifos nossos).

A escrita no mundo académico se caracterizaria por ser empolada, com um tom
académico pretensioso e, muitas vezes levando ao bloqueio na escrita. Para se entender
essas caracteristicas, nossos olhos deveriam ser voltados para a organizacdo social
dessa escrita, e ndo para as condi¢des exclusivamente individuais de seus escritores. Em
sua reflexdo, Becker formula uma reflexdo socioldgica da organizacdo social com a qual
essa escrita se relaciona. Com isso ele reflete sobre a organizacdo social da escrita
(académica), ou mais, da organizacao social do saber académico.

Becker, como vimos acima, ao mencionar Wright Mills estd nos remetendo a
conhecida distingdo realizada por este socidlogo entre “as perturbacdes pessoais
[personal troubles] originadas no meio mais proximo” e “as questées publicas [public
issues] da estrutura social’. Alids, distincdo considerada, pelo mesmo, como “um
instrumento essencial da imaginacao sociolégica e uma caracteristica de todo o trabalho
classico na ciéncia social” (MILLS, 1982, p. 14).

Nesse sentido, Becker esta operando dentro da tradicdo classica evocada,

segundo Mills, a partir da qualidade de espirito que é a imaginagéo sociolégica®,

% Como se sabe, a nocdo de “imaginagdo socioldégica” é uma qualidade de espirito que consiste na
“capacidade de passar de uma perspectiva a outra, e no processo estabelecer uma visdo adequada de uma
sociedade total [e] de seus componentes” (MILLS, 1982, p. 227-8; cf. p. 14), permitindo “compreender a
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insistindo que nossas perturbagdes pessoais (podendo ser entendidas como “problemas
pessoais”, privados) precisam ser entendidas relacionadas as questdes publicas
(podendo ser entendidas como “problemas sociais”, oficial ou oficiosamente formulados).
N&o cabe ao socidlogo, se prender nem ao problema individual, nem ao problema social,
isto é, “ndo devemos permitir que as questdes publicas, tais como oficialmente
formuladas, nem as preocupacdes, tais como experimentadas privadamente, determinem
os problemas [de ciéncia social; sociolégicos] que estudamos” (MILLS, 1982, p. 242-3).

Em nosso caso, ndo cabem como nosso problema de pesquisa aquelas demandas
levantadas pelos agentes e instituicbes constituintes do fendmeno que queremos
investigar, isto €, aqueles problemas publicos que estdo vinculados ao ensino de
sociologia. Dessa forma, é ndo deixar que as representacdes, condi¢des, situacdes e
“verdades” dos agentes e instituigdes direcionem a formulagdo do problema socioldgico,
aceitando que as demandas oficiais, preestabelecidas, e instituidas governem a reflexao
sociologica.

Como, por exemplo, se tomassemos algum documento oficial ou material oficioso
como referéncia para avaliar a pratica docente do ensino de sociologia, ponderando o que
estivesse mais ou menos proximo do que esta objetivado neles, achando que isso fosse
sociologia e nao “pedagogia”. Por exemplo, conforme indica Oliveira (2016, p. 61) ha
trabalhos sobre ensino de sociologia que interessados em propor sobre como utilizar a
pesquisa no ensino de sociologia o fazem tendo como referéncia as indicacdes presentes
nas OrientacBes Curriculares para o Ensino Médio, raramente problematizando sobre as
condi¢Bes praticas e tedricas que possibilitam essa realizacdo.

N&o se trata também de pensar os problemas praticos dos docentes de sociologia
e propor solugdes para eles. Ou pensar a partir de problemas privados dos docentes ou
NOssOS, OU seja, nao é pensar as praticas de ensino de sociologia em si mesmas, de um
ponto de vista exclusivamente pessoal, via a vivéncia individual, e, a partir dela, pensar
proposicdes para o ensino de sociologia.

Ndo é pensando esses dois tipos de problemas em si mesmos (privados e
publicos) que esta o objeto socioldgico, portanto, a formulagdo do “problema sociologico”
estd em outra perspectiva. A partir da abordagem expressa por Mills, fundamentada na

imaginacao socioldgica (relacionando perspectivas distintas e variadas), podemos afirmar

histéria e a biografia e as relagdes entre ambas, dentro da sociedade. Essa [é] sua tarefa e a sua promessa”
(ibid., p. 12). Nesse sentido, a imaginacéo sociolégica € a capacidade de relacionar perspectivas variadas,
de considerar o sentido de rela¢des entre realidades aparentemente isoladas e desvinculadas. Se o impeto
de abranger a “totalidade social” ndo faz eco a abordagem etnometodoldgica, certamente cabe a
perspectiva relacional impressa pela imaginagao sociolégica, junto da qual, se pode pensar na realizagao
organizacional das praticas sociais.
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gue os problemas académicos de ciéncias sociais (socioldgicos) se formulam mediante as
relacdes sociais complexas existentes entre a variedade de problemas praticos pessoais
e publicos tomados em referéncia a uma organizacao social (cf. MILLS, 1982, p. 14-5,
143, 242-3).

Podemos considerar partir de Wright Mills que o problema com o qual o socidlogo
ird se confrontar esta na relacdo entre o que é vivenciado como problema individual por
inimeros individuos e aqueles declarados publica e oficialmente (ou oficiosamente) como
problemas sociais. Nesse sentido, mas a partir de Garfinkel, o problema sociol6gico esta
em pensar a organizacdo social como uma realizagdo préatica constitutiva, concertada,
contingente, continua e coletiva entre seus membros participantes. A reflexdo se dirige
para os problemas praticos individuais-coletivos (mutuamente “sociais” ou “societais”)
conforme sao realizados, entendidos e gerenciados organizacionalmente pelos membros
em suas atividades préticas concretas e cotidianas. Isto €, consiste no “empreendimento
de tornar observavel o carater ‘reflexivo’ de atividades praticas; examinar as praticas
engenhosas de investigacdo racional [de membros] como fendmenos organizacionais
sem” precisar se preocupar em “pensar em corretivos ou ironia”, diferentemente, por
exemplo, de membros localmente envolvidos em situagdes sociais que inevitavelmente
precisam se preocupar e se ocupar em gerencia-las (GARFINKEL, 2018, p. 99).

Mediante o problema pratico didatico-pedagdgico, associado ao “dever ser” das
praticas, experimentado individual e coletivamente pelos docentes, € formulada nossa
problemética sociologica.

No caso de nossa pesquisa, a partir da ethometodologia, temos um problema de
‘organizacao social do conhecimento” [social organization of knowledge] (HERITAGE,
1991, p. 6). Nao pensando a organizagdo do conhecimento académico, mas sim a do
conhecimento escolar, ou melhor, a organizacdo das atividades de conhecimento de
senso comum dos docentes de sociologia do ensino médio. O que é feito mediante seus
raciocinios praticos, inteligiveis e realizadores dessa mesma organizacao, diante da lida
com seus problemas didatico-pedagdégicos praticos. Sendo que a partir da relatabilidade
dos raciocinios praticos dos membros que conseguimos compreender a organizacao

social pratica que realizam.

1.4.3. A singularidade dos raciocinios praticos dos docentes de sociologia frente seus

problemas didatico-pedagogicos praticos
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A singularidade dos raciocinios praticos dos professores de sociologia pode ser
compreendida a partir da reflexiva relatabilidade que realizam. Em seus relatos ficam
expressos 0s seus conhecimentos de senso comum, tacitos, os lugares-comuns que
estdo associados a sua inteligibilidade, realizacdo e reconhecimento de seus
etnométodos de ensinar sociologia.

Nesse caso, a relatabilidade relacionada as praticas de docentes em sociologia no
ensino meédio, dizem da organizacdo e realizacdo cotidiana e concreta do ensinar
sociologia, de ministrar aulas de sociologia nas escolas, do cumprir com seu oficio de
professor a partir do que entendam que deva ser o ensinar sociologia no ensino médio.
Assim, os relatos dos professores expressam o que eles entendem por “sociologia” e por
‘ensino de sociologia®”, tanto em relacdo a questdes tedrico-metodologicas da area
“sociologia/ciéncias sociais”, quanto aos modos didatico-pedagodgicos de se ensinar
sociologia nas escolas, ambos indicativos do “transpor e mediar’” o conhecimento de
sociologia no ensino médio. Isto é, expressam os modos dos docentes de sociologia
produzirem, gerenciarem e lidarem com seus problemas didatico-pedagoégicos praticos.

Ao falarmos dos “raciocinios praticos” dos professores de sociologia do ensino
médio sobre suas préaticas docentes, colocamos nossa énfase na pratica de ensinar
sociologia, isto €, no modo conforme os docentes entendem, reconhecem e realizam sua
préatica, enquanto um etnométodo. N&o faz parte de nosso foco outros aspectos do oficio
de professor, como questdes salariais, (des)valorizacdo da profissdo, trajetoria de
formacgéo académica e profissional, condigdes materiais do exercicio da docéncia dentro e
fora de sala, infraestrutura escolares, comunidade escolar, dentre outros referentes a
essa profissdo. Estamos interessados na lida dos docentes com esses problemas
praticos, onde com seu deslindar, realizam-se métodos praticos (ethométodos), que séo
singulares da pratica docente desses professores e professoras.

A prépria situacdo dos problemas didatico-pedagdgicos praticos ja indica uma
singularidade das praticas docentes em relagdo a outras praticas sociais, na medida em
gue se referem a realizagdo pratica da transposicdo e mediacdo de conhecimentos
académicos em conhecimento escolares, atividades que todo professor se depara
constantemente em seu oficio — € uma singularidade comum ao oficio de professor. No
entanto, mais que isso, aqui se pretende buscar a singularidade dessas praticas em suas
propriedades enquanto “praticas docentes de sociologia”.

Assim, a singularidade de seus raciocinios praticos sobre ensinar sociologia
envolve a singularidade dos conhecimentos e atividades dessa pratica, de suas praticas

docentes, e dos problemas didatico-pedagdgicos com gue estao envolvidos. Os quais sao
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singularmente diferentes dos existentes em outras areas de conhecimento e praticas de
docentes de outras disciplinas escolares. Portanto, a singularidade dos raciocinios
praticos dos professores de sociologia, enquanto professores de sociologia esta
associada com os caracteristicos recursos, problemas e projetos com que produzem e
gerenciam suas préaticas docentes diante de seus problemas didatico-pedagdgicos
singulares da disciplina sociologia do ensino médio.

A singularidade que buscamos ndo é aquela oficial e oficiosa, mas sim a
singularidade dos raciocinios préaticos dos docentes de sociologia efetivos do ensino
médio. Ndo buscamos a singularidade que possa existir no conhecimento objetivado
oficial e oficioso do ensino de sociologia ou mesmo da sociologia académica. Estamos
interessados em investigar o conhecimento comum, tacito, lugar-comum dos docentes,
sua linguagem natural, seus entendimentos, reconhecimentos e realizagbes do ensinar
sociologia, e suas regras procedimentais na ordenacao de seus etnométodos de ensinar.

Esses aspectos se encontram na relatabilidade dos raciocinios praticos docentes, e
nao determinados ou dispostos definitivamente por documentos oficiais e materiais
oficiosos — e nem entre os materiais académicos postulantes de quadros tedricos e
modelos aprioristicos, como se alguma teoria objetivada em algum texto académico
determinasse ou dispusesse definitiva e objetivamente a pratica dos docentes de carne e
0SS0, iss0, alids, parece remeter a uma pretensao programatica e teoricamente prescritiva
(cf. WATSON; GASTALDO, 2015, p. 46).

Abre-se, assim, a questao etnometodoldgica quanto a relacdo entre expressdes
objetivas e expressodes indexicais, considerando que um dos aspectos centrais no estudo
da relatabilidade dos raciocinios praticos é a sua indexabilidade. Pois, como afirma
Garfinkel, “a marca registrada do raciocinio sociolégico pratico, onde quer que ocorra, é
que ele busca solucionar as propriedades indexicais da fala e da conduta dos membros”
(GARFINKEL, 2018, p. 100). E ainda, complementando, informa: “Eu uso o termo,
etnometodologia para me referir a investigacdo das propriedades racionais de expressdes
indexicais e outras acfes praticas como realizagbes continuas e contingentes de praticas
engenhosas da vida cotidiana” (GARFINKEL, 2018, p. 100-101).

Assim, compfe nossa pesquisa a observacdo, descricdo e compreensao das
propriedades dos raciocinios praticos dos docentes de sociologia pesquisados tendo em
vista a indexabilidade das atividades e enunciac¢des relatadas nas situa¢gdes da formacao
Conexdao Professor. Seus relatos, observacgoes, justificativas, explicacbes e comentarios
(relatos; accounts) sobre suas tomadas de decisGes, escolhas, objetivagbes e

justificacbes (raciocinios préaticos) frente aos seus problemas didatico-pedagogicos
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praticos, nos indicam seus etnométodos de ensinar sociologia, realizados
organizacionalmente em suas praticas docentes concretas e cotidianas.

Na relatabilidade sobre seus raciocinios praticos sobre a lida com seus problemas
didatico-pedagogicos praticos, caracteristicos de suas praticas docentes, os professores e
professoras de sociologia do ensino médio mobilizam em suas decisfes, na delimitagdo
de objetivos e justificacdes para suas praticas algumas defini¢cdes, classificacdes, nocoes,
termos, conceitos, operacfes intelectuais, relatos sobre encaminhamentos didatico-
pedagdgicos e procedimentos metodoldgicos, que sdo fundamentais para a compreensao
dessas suas praticas. Na medida em que esses elementos sdo sentidos compartilhados
de suas atividades de senso comum, indicam seus entendimentos e reconhecimentos
comuns do que seja ensinar sociologia e uma aula de sociologia. A explicitacdo dessas
expressoes, pelos relatos dos docentes, nos indicam aspectos fundamentais do conjunto
de regras de procedimentos realizadoras da ordenacao préatica e compartilhada de seus
etnométodos.

Algumas expressdes recorrentes que podemos observar no ensino de sociologia
estao entre, por exemplo, as nogcdes “desnaturalizacédo”, “estranhamento” e “cidadania’,
presentes em documentos oficiais e materiais oficiosos (como DCE, OCEM, Colecao
Explorando o Ensino Médio, livros didaticos), e também mencionadas em outras
pesquisas sobre docentes de sociologia (GALDINO, 2015; LEITE, 2014, p. 96; OLIVEIRA,
2007, p. 98, p.101; SANTOS, 2002, p. 117, 156). Estes trabalhos indicam os usos dessas
expressdes caracteristicas e caracterizaveis ao ensino de sociologia, e também as
variacbes de seus entendimentos entre docentes e destes em relacdo a documentos
oficiais e materiais oficiosos sobre o ensino de sociologia.

Esses documentos oficiais e materiais oficiosos, constituindo um conhecimento
oficial, expressam ao mesmo tempo um conhecimento objetivado, que pode se pretender
objetivo na medida em que esta institucionalizado e tem sua legitimidade. Esses
documentos e materiais apresentam expressdes, categorias e conteldos que estdo
objetivados no corpo do texto dessas producdes, expressando operacdes intelectuais,
habitos de pensamento, e modos de raciocinios que se possam chamar de “sociolégicos”.

Essas producdes acabam servindo como referencial heuristico ao indicarem
aspectos do que possa ser tomado como indicativo do ensino de sociologia e assim da
pratica de seus professores. Aguelas expressées encontradas nas OCEM e nas DCE
servem de contraste aos raciocinios praticos dos professores de sociologia com 0s quais
realizamos nossa pesquisa. Por mais que o0s conteudos, expressdes, categorias e

raciocinios presentes nesses documentos e materiais estejam objetivados e pretendam
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objetividade, eles ndo sdo absolutos, ao contrario estdo sujeitos a indexabilidade, ficando
abertos a variedade de inteligibilidades dispostas entre os docentes que estdo associadas
com a ordenacéo de raciocinios e acdes praticas contingentes de se ensinar sociologia.

No caso dos docentes por nés pesquisados cabe investigar a particularidade
conforme fazem uso desses conhecimentos e 0s operacionalizam em suas praticas.
Quais expressdes, nocdes, termos, conceitos, operacdes intelectuais sdo centrais em
seus raciocinios praticos, e como isso pode estar relacionado com seus
encaminhamentos didatico-pedagdgicos ou procedimentos metodologicos? Quais
variagdes ou recorréncias podemos encontrar em suas expressoes relatadas (atividades e
enunciagdes), no que se refere a seus raciocinios praticos em suas praticas docentes? Ha
variacdes, recorréncias ou igualdade entre os entendimentos e reconhecimentos dos
docentes mediante essas expressdes, termos, nocdes, e categorias? Quais conflitos,
discordancias e contrariedades podem existir na dinamica compartilhada e concertada
entre os docentes? Afinal, ndo é porque haja compartihamento e concertacdo que
significa haver identidade entre os membros, ou que suas praticas, raciocinios e acoes,
sejam “a mesma coisa”. Como isso estd associado com a ordenagdo de seus
encaminhamentos didatico-pedagogicos? Como sdo seus raciocinios praticos em seus
procedimentos de encaminhar didatica-pedagogicamente uma aula de sociologia? E quais
regras praticas compartilhadas constituem esses procedimentos?

No que tange ao ensinar sociologia no ensino médio, que se poderia depreender
ao se enunciar expressdes como “desnaturalizagcao” e “estranhamento”, presentes em
documentos oficiais e materiais oficiosos, como caracteristicas do ensinar sociologia? Os
membros docentes utilizam essas expressdes? Como? Ha uma “objetividade”
reconhecida a essas expressdes entre os membros? A depender, por exemplo, do que os
professores de sociologia elenquem e relatem como “objetivo de sociologia no ensino
médio” e, portanto, como objetivos de suas praticas, que seria passivel de ser
reconhecido como “aula de sociologia”? Das decisbes de professores quanto aos
objetivos e justificativas para o ensino de sociologia, dos modos de entender “operagdes
intelectuais” caracterizaveis a sociologia, ciéncias sociais e a seus ensinos, que
poderiamos compreender do reconhecimento dos professores como sendo “sociologia”,
“ciéncias sociais”, “ensino de sociologia’, e do que fosse “sociedade”? Do ensino-
aprendizagem de “sociologia” e de “sociedade”, sobre 0 que se entende por essa
“disciplina/ciéncia” e por seu “objeto”?

Entendemos que o estudo dos raciocinios praticos dos professores de sociologia

sobre suas praticas docentes, dentro do foco que delimitamos, abrange esses tipos de
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guestionamentos, 0s quais remetem a ordenacgdo pratica do ensinar sociologia conforme
o realizam, entendem e reconhecem o0s proprios docentes que investigamos neste
trabalho. Nesse sentido, compreender as singularidades dos raciocinios praticos dos
docentes de sociologia pesquisados envolve a singularidade da ordenacao social de seu
conhecimento de senso comum, portanto, seus saberes tacitos e lugares-comuns. Isso
estd associado a producdo e gerenciamento, para todos os fins praticos, dos recursos,
projetos e problemas didatico-pedagdgicos praticos na continua, contingente e concertada
realizacdo das regras procedimentais envolvidas nos etnométodos singulares de seu
oficio diario. Assim, dentro desse panorama, entendemos a problematizacdo dos
raciocinios praticos de professores de sociologia sobre suas praticas docentes a partir da

producéo, gerenciamento e lida com seus problemas didatico-pedagogicos praticos locais.



89

CAPITULO 2. ENFOQUE METODOLOGICO DA PESQUISA: DELINEAMENTO E
OPERACIONALIZACAO DA PESQUISA E QUESTOES TEORICO-METODOLOGICAS

Neste capitulo, nosso intuito principal é apresentar o enfoque metodolégico de
nossa pesquisa. No capitulo anterior discutimos a maneira como abordamos a
etnometodologia tendo em vista o estudo de docentes de sociologia; como chegamos ao
Nnosso objeto de pesquisa; o tipo de problema que nos interessa refletir; e a caracterizacao
de nossa problematica, a partir de problemas didatico-pedagoégicos praticos como modo
de depreender sobre os raciocinios préaticos docentes.

Ali foram apresentados os caminhos de perguntar em nossa pesquisa, agora
pretendemos expressar caminhos de responder nosso problema. Portanto, cabe a
apresentacdo de questdes da pesquisa empirica, sobre onde, com quem e como
trabalhamos para produzir informacgdes que subsidiem nossas descri¢cdes e andlises. Para
isso este capitulo esta divido em duas secdes complementares.

Na primeira secdo, explicitaremos o delineamento e a operacionalizacdo da
pesquisa, onde mais especificamente, descreveremos as caracteristicas e caminhos da
pesquisa, as condigcbes do campo de pesquisa e apresentamos 0s sujeitos da pesquisa,
estes, nossos interlocutores durante o trabalho de campo. Na secdo seguinte,
desenvolveremos algumas questdes teorico-metodoldgicas correspondentes ao dialogo
entre a etnometodologia e nosso trabalho de campo. Entram em questao a relatabilidade
como caminho empirico desta pesquisa, nossa participacdo e observacdo junto dos
professores e professoras de sociologia pesquisados, nossa condicdo de professor e
pesquisador na conducdo desta pesquisa e aspectos envolvendo a reflexdo sobre os

sujeitos de pesquisa, e observacédo e descricado do material empirico.

2.1. DELINEAMENTO E OPERACIONALIZACAO DA PESQUISA: CAMPO DA
PESQUISA E OS SUJEITOS DA PESQUISA

Aqui descrevemos nosso campo de pesquisa, realizado no ambito da formacgao
continuada “Conexao Professor”, logo apds, a organizagdo dessa formagao no Parana, e
as condi¢cOes de nossa participagdo em suas turmas e reunides com os demais docentes
de sociologia. Apresentaremos o universo de docentes no Estado do Parana, enfatizando
os de sociologia, e detalharemos o perfil dos professores e professoras participantes nas

turmas que acompanhamos.
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2.1.1. Caracteristicas e caminhos da pesquisa

Na medida em que esta pesquisa tem sua fundamentacao pela etnometodologia, ja
tem garantida algumas caracteristicas quanto ao seu delineamento metodolégico.
Imediatamente, lhe é conferida uma abordagem qualitativa, portanto, ocupada em
evidenciar as particularidades do objeto estudado. Ao se ocupar das propriedades
caracteristicas dos raciocinios praticos de professores de sociologia, pretende lhes
investigar descritiva e interpretativamente, se valendo, para isso, dos procedimentos da
pesquisa de campo, da observacgao e da participacao junto a esses professores.

O campo de pesquisa compreendeu o contexto da formacdo continuada de
professores, oferecida pela Secretaria de Estado da Educac¢do do Parand - SEED/PR,
denominada “Conexao professor’. Durante os meses de abril até novembro do ano de
2019 integrei trés de suas turmas, participando de cinco reunifes presenciais no total,
mais atividades virtuais. Duas dessas turmas eram formadas por professores e
professoras de escolas da cidade de Curitiba, enquanto os da terceira eram de escolas da
area metropolitana norte de Curitiba. A maioria de suas reunides aconteceu nas
dependéncias de escolas da rede estadual, algumas em suas salas de aula, outra em um
auditério, e outra em uma biblioteca, excecao foi a realizada no prédio do Nucleo Regional
da Area Metropolitana Norte. Contaram, na média, com dez professores por turma,
dotados de perfis variados, seja pelo vinculo empregaticio que mantinham com o estado,
suas formacbes académicas, o tempo de atuacdo como professor, as escolas em que
trabalhavam, dentre outros.

Os professores e professoras integrantes dessas trés turmas constituem os sujeitos
da pesquisa, com 0s quais conjuntamente participamos dessa formacéo, sendo eles,
assim, meus interlocutores durante todo o trabalho de campo. O modo caracteristico
conforme o realizei, participando e observando junto desses professores, ha medida em
gue sou também professor e estava também como integrante dessa formacédo, pode ser
chamado de “participagdo observante”. Como se vera mais a frente, algumas questdes
importantes sdo suscitadas por essa condicdo de ser professor pesquisando professores
em uma formacao continuada oferecida pelo Estado.

Junto desses interlocutores consegui os relatos que formam o material empirico a
partir do qual pude refletir sobre os raciocinios préaticos dos professores de sociologia.

Nesse sentido, o objeto empirico desta pesquisa diz respeito a esses relatos (accounts)
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orais e escritos realizados pelos professores e professoras de sociologia nas reunides da
formacao “Conexao Professor”.

Tive dificuldades para delimitar esse campo, ndo sendo de pronto encontrados os
caminhos para operacionalizar esta investigacdo. Por mais que a intencdao de estudar
professores de sociologia fosse presente, ainda era incognito onde e como fazer isso.
Inclusive, a propria definicdo pelo estudo dos raciocinios praticos foi acontecendo na
medida em que aventava 0s seus caminhos possiveis e esbocava algumas aproximacoes
com docentes do Estado. A dificuldade central dizia respeito ao melhor modo para
apreender a pratica desses professores, e, no fim das contas, seus raciocinios praticos.

Quando ainda, no comego, pensava em estudar a pratica de “ensino pela pesquisa”
desenvolvida por outros professores, cheguei a entrar em contato com alguns via redes
sociais sondando quais porventura poderiam se inserir em um grupo de participantes
pesquisaveis. Nao mudou, desde o inicio, a intencao de estudar a préatica docente — fosse
com foco no ensino pela pesquisa, fosse o que se firmou neste trabalho. Nessa intencéo,
0 contato, até entdo, via redes sociais se mostrava muito insatisfatorio, percepcao que
serviu para desconsiderar o uso exclusivo de questionarios como técnica de pesquisa, ou
melhor, quaisquer técnicas que ndo me colocassem junto de professores e professoras na
situacao de suas reflexdes, raciocinios e acdes. Cheguei a pensar em rodar questionarios
com perguntas abertas, declinei como técnica principal, ainda que tenha utilizado um
guestiondrio para coletar dados sobre o perfil dos professores integrantes das turmas
acompanhadas.

Clareando o interesse de estudo pela pratica docente com auxilio da
etnometodologia, a op¢cédo que parecia mais evidente seria aquela da observacgéo in loco,
isto €, onde acompanhar e observar praticas docentes presencialmente em sala de aula.
Isto aparentou ser inviavel, dado que, por também ser professor de sociologia, supus que
isso poderia constranger os demais que aceitassem minha observagdo, o que suscitaria
situacBes tensas nos encaminhamentos pedagogicos desses docentes — um ou outro
consultado indicou essa provéavel situagéo.

N&o exclui esse modo de pesquisa como valido, no entanto, na ocasido, pelas
duvidas que restavam, essa opcéo foi dando lugar as técnicas de entrevistas, entao
pensadas como melhor operacionalizaveis. Pensamos em entrevistas abertas individuais,
bem como entrevistas coletivas. Por algum tempo, o método de grupos focais foi o
preferido, possivel de suscitar de seus participantes, relatos significativos sobre suas

praticas, raciocinios e agoes.
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Declinei todas essas opc¢des quando vislumbrei a participacdo na formacao
“Conexao professor’. Essa situagao foi bastante oportuna para o desenvolvimento do
trabalho de campo, pois, sendo essa formacéo continuada aberta a quaisquer professores
da rede estadual, haveria condi¢des facilitadas em meu ingresso, observagéo e escuta
dos relatos dos professores, dadas as situacdes familiares em que se encontrariam. No
mesmo sentido, 0s sujeitos desta pesquisa foram convenientemente tomados conforme
suas participacdes respectivas nas turmas da “Conexao professor”.

As particularidades encontradas no campo da pesquisa ficam mais claras conforme
sdo descritas, de modo mais detalhado, as caracteristicas da “Conexao professor”, seus

momentos, reunides e participantes.

2.1.2. Sobre a “Conexéao Professor”: seus dois programas e seus momentos de curso

Com o inicio, em 2019, de uma nova gestao no governo estatual do Parana, sendo
eleito para governador Ratinho Junior, surgiram novidades na organizacao da SEED/PR,
e assim, nos projetos e programas sobre formacéo continuada. Foi nesse contexto que se
abandonou um modelo de formacdo continuada de professores, até entdo vigente,
chamado Formacédo em Acéo Disciplinar (FAD), para se iniciar um projeto com formato
novo chamado “Conexao Professor”.

Ambos os modelos de formagé&o compartilham o fato de serem disciplinares, o que
significa que se organizaram entre turmas divididas por professores de mesmas
disciplinas curriculares, nas quais foram pautadas atividades particulares para cada uma
dessas turmas disciplinares (“Oficinas disciplinares”). Nao sao, assim, formacées em que
se misturam professores de disciplinas estranhas para realizarem atividades indistintas,
conforme, em geral, acontecem nas semanas pedagdgicas e em outros momentos de
formacdo docente. Assim sendo, se destaca que o0s professores e professoras de
sociologia participantes das turmas da formacgao “Conexao Professor” realizaram, durante
0s momentos desse curso, atividades referentes a disciplina escolar sociologia.

Antes de mais nada € importante verificar que esse projeto chamado “Conexao
Professor” se constitui de dois programas especificos de formagdo. Um denominado
“Conexao professor — lives”, o outro, que interessa especialmente, denominado “Conexao
professor em acao”. “Conexao professor”, entdo, € o titulo para o projeto geral de
formacéo continuada, em que cada um dos dois programas citados visa cumprir um papel

especifico.
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A “Conexao professor — lives”, como 0 nome sugere, se centra na transmisséo de
lives realizadas pelo respectivo canal da SEED/PR no youtube, intitulado “Diretoria de
Educacdo — SEED/PR™. Live (termo em inglés significando aqui “ao vivo”), no contexto
das tecnologias digitais via internet, diz respeito a transmisséo de videos em tempo real
(ao vivo), quer dizer, no mesmo momento em que se estd gravando ou filmando um
evento ele esta sendo transmitido por alguma plataforma de compartiihamentos de
videos, como o youtube, ou rede social como o facebook e o instagram. No caso do
youtube, plataforma utilizada pela SEED para disponibilizar seus videos da “Conexao
professor’, ao ser finalizada a transmissdo ao vivo, o conteudo fica disponibilizado
automaticamente para acesso em seu canal.

Como apresentado no site da SEED/PR*;

QUADRO 1 - CONEXAO PROFESSOR LIVES

Conexao Professor Lives
O que €?

O Conexéo Professor é um programa dindmico de formacg&o que acontece por meio de lives, no canal do
Youtube da Seed-PR. Nessas lives sdo tratados temas pertinentes ao trabalho docente, contextualizados
com boas préticas de ensino.

Objetivo?
Sugerir ao professor encaminhamentos e/ou atividades, subsidiados por fundamentos teérico-praticos,
sobre temas/conteldos especificos que contribuam para o desenvolvimento de suas aulas.

Pablico-alvo?
Professores da rede publica estadual de ensino e profissionais da educacéo.

Como saber quando acontecem as lives?
Vocé pode conferir o cronograma das lives para acompanhar cada uma.

FONTE: SEED, 2019.

Essas lives sdo protagonizadas por técnicos pedagogicos da SEED/PR, contando
algumas vezes com professores da rede estadual de determinada disciplina como
participantes, quando sdo convidados para falar sobre suas préaticas em sala de aula.
Professores de diferentes disciplinas sdo chamados para falar de suas praticas, técnicos
pedagdgicos e pedagogos sdo chamados para falar de questdes gerais da educacéo e da
organizacao do trabalho pedagogico.

A intencdo € que as lives sejam transmitidas ao vivo, ficando depois armazenadas

no canal do youtube da SEED, e sejam assistidas pelos professores das disciplinas

% Site desse canal no youtube da SEED/PR: <https://bit.ly/3mSeGQr>. Ultimo acesso em: 24/05/2019.
% Retirado de: <https://bit.ly/2HZEO0M>. Acesso em: 24/05/2019.
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especificas em sua hora-atividade - no entanto, algumas vezes sao gravadas e
disponibilizadas posteriormente. Em teoria deveriam ser assistidas pelos professores em
sua “hora-atividade concentrada” havendo assim tempo suficiente para assistirem ao
video, refletirem sobre, e debaterem com demais colegas professores, caso o0s tivessem
ao lado — na medida em que certas escolas tém mais de um professor por disciplina. Logo
a frente retomamos essa questao.

Assim, esse projeto de formacdo continuada pretendia ser um momento de reflexao
e sugestdo de praticas docentes. Na prética é feito de maneira livre, sem a cobranca de
horarios, de listas de presenca, ou que as lives sejam efetivamente assistidas pelos
professores. Estas ficam disponiveis no canal do youtube para a ocasido em que
professores as queiram assistir, independente de quando, onde ou mesmo se o fardo. De
todo modo, os professores sdo avisados por e-mail, repassado pelo seu respectivo
técnico pedagodgico na SEED, quando uma live de sua disciplina sera transmitida e seu
video adicionado ao canal no youtube.

Durante o ano de 2019 foram realizadas cinco lives ligadas a disciplina de
sociologia, as quais coincidiram com o periodo de nossa pesquisa de campo. Nao
sabemos qual foi a relacdo que a totalidade dos professores e professoras de sociologia
mantiveram com essas lives, e nem sabemos em profundidade qual foi a dos integrantes
das reunides de que participamos. Sabemos que alguns viram uma ou outra dessas lives,
mas ndo ao ponto de pautarem explicitamente alguma questdo durante as reunides.
Conseguimos saber ao menos o numero geral de visualiza¢cdes que cada uma dessas
lives de sociologia tiveram, quando consultamos seus videos na pagina respectiva do
youtube. De todo modo, n&o conseguimos saber propriamente quantos sao o0s
professores de sociologia que assistiram esses videos, e nem com qual qualidade o
tenham feito.

Todas essas lives foram conduzidas pela técnica de sociologia do departamento de
desenvolvimento curricular da SEED/PR, sendo desde ja importante destacar que ela
desempenha um papel fundamental na formagéo “Conexdao em Agéao” em sociologia, pois
ela era uma responsavel por fazer o seu acompanhamento e orientar a preparacdo de
coordenadores que fossem ministrar a reunido inicial de cada uma das turmas formadas.
Em especial, foi ela quem organizou o material trabalhado pelas turmas de sociologia e
também coordenou a primeira reunido da primeira turma da qual participamos (mais
adiante identificada pela sigla C1). Adiante, indicamos cronologicamente cada uma
dessas edicOes, seus titulos, e as visualizagbes tidas até o momento de sua ultima

consulta.
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A primeira dessas lives merece uma observacao: contou com a nossa participacao,
a partir de um convite daquela técnica de sociologia. A dindmica da gravacao se
desenrolou como uma entrevista, a técnica responsavel colocava perguntas, previamente
acertadas, e disso uma exposicdo era desenrolada. Esse padrao se repete nas demais
edicdes. Nossa participagdo acabou intitulada como “Praticas de Leitura aliadas as
Ferramentas da Sociologia”®. Foi transmitida em sete de marco de 2019, contanto com
999 visualizacfes até a ultima consulta.

A segunda foi intitulada “Sociologia na pratica: investigando a realidade social”®'.
Objetivou apresentar modos de se ensinar sociologia a partir do que se entendeu ali por
sua “pratica”, a saber, a pratica da investigacdo da sociedade, coincidindo essa tematica
com aquela nossa primeira intencdo de refletir sobre o ensino pela pesquisa. Esta live foi
transmitida em 24 de maio de 2019, contando com 387 visualiza¢des. Vale destacar que o
professor convidado dessa live foi um dos integrantes da primeira turma da “Conexao
professor”’ (mais adiante identificado pela sigla M3) em que participei.

A terceira live foi intitulada “Observando a sociedade: o individuo e as instituicoes
sociais”®. Recebeu 351 visualizacdes e foi transmitida em 9 de agosto de 2019. Seu
convidado foi um professor de sociologia do municipio de Irati. A quarta foi interdisciplinar,
mediada pela técnica de educacdo ambiental da SEED/PR, sendo a técnica de sociologia

"3 obteve

a convidada. Foi intitulada “Dialogos entre a Educacao Ambiental e a Sociologia
165 visualizagbes e foi transmitida em 12 de setembro de 2019. Por fim, houve a edi¢éo
intitulada “O olhar sociolégico da cidadania a partir da leitura”®, obtendo 226
visualizacGes e transmitida em 7 de outubro de 2019. Aqui novamente a técnica de
sociologia foi a convida, e a mediacdo ficou por conta de uma técnica integrante do

Departamento da Diversidade e Direitos Humanos da SEED/PR.

A “Conexao professor em acao” foi apresentada e realizada pela SEED/PR apés a
“Conexao professor lives” e, por mais que contenha elementos semelhantes aos que
constituiam a anterior Formagdo em Acdo Disciplinar (FAD), apresenta significativas
modalidades de trabalho novas. A Formacdo em Acé&o Disciplinar (FAD) consistia
basicamente da reunido de professores de certa disciplina em determinado dia do ano

letivo, nos periodos da manhé e tarde, em que seria debatido certo tema referente aos

% | ink de acesso ao video: <https://bit.ly/30WbRjw>. Ultimo acesso em: 23/04/2020.
%" Link de acesso ao video: <https://bit.ly/34QpxEo>. Ultimo acesso em: 23/04/2020
% Link de acesso ao video: <https://bit.ly/2HZpOHK>. Ultimo acesso em: 23/04/2020.
¥ | ink de acesso ao video: <https://bit.ly/213YpzB>. Ultimo acesso em: 23/04/2020.
“° Link de acesso ao video: <https://bit.ly/2TR3dEI>. Ultimo acesso em: 23/04/2020.
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conteudos curriculares da disciplina em questdo. Diferente de outros tipos de formacgéo
continuada da SEED — como as oferecidas nas semanas pedagogicas — a FAD ficava
centrada em uma disciplina especifica e em seus professores, onde se reuniam em uma

sala reservada para eles e para os debates particulares da disciplina que ministram.

QUADRO 2 - CONEXAO PROFESSOR EM AGAO

Conexéo Professor em Acéo

Professor(a), o Conexéo professor esta se expandindo. Além do Conexdo Professor - Lives, agora temos o
Conexao Professor em Acdo. Confira abaixo mais informacdes sobre essa novidade!

O que é?
E uma formagdo que pretende utilizar o momento da hora-atividade concentrada para trazer reflexées
tedricas e encaminhamentos praticos para o desenvolvimento das atividades das disciplinas do curriculo.

Quem pode participar?
Professores das disciplinas do curriculo.

Como se dara essa formagéo?
Ela ocorrera em trés momentos, totalizando 20 horas, sendo:

1 - Momento presencial (4 horas) - Oficinas disciplinares com os técnicos pedagdégicos da Seed-PR ou NRE;

2 - Momento em acéo (12 horas) - Distribuido em estudo, aplicacdo na escola e reflexdo, com postagem no
ambiente EaD;

3 - Momento encontro presencial (4 horas) - Encontro gerido pelo préprio grupo, com lideranca de um
professor cursista.

Quem conduzird essa formacédo?

Os técnicos pedagogicos da Secretaria de Estado da Educacdo do Parana (SEED/PR) e Nucleo Regional
de Educacéo (NRE).

FONTE: SEED, 2019.

A “Conexao professor em agdo” mantém esse aspecto geral da FAD adicionando
outros. Segundo a SEED, ela segue um formato descentralizado, enquanto a “Conexao
professor — live” conta com lives periddicas conforme a hora atividade concentrada. Como
dito, a verséo lives, na pratica, tem um formato mais livre, ja aquela outra, apresenta
maior delimitacdo, sendo apresentada pela SEED contanto com uma carga horaria de 20
horas a serem distribuidas em trés momentos com propostas e atividades diferentes. Em
anexo disponibilizamos o cartaz de divulgacdo da “Conexao professor em agao” (ver

Anexo 1).
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Conforme o divulgado pela SEED** o curso desenvolvido na “Conexdo professor
em agao” se estruturava de acordo com os seguintes ‘momentos” (também foram
chamados de “etapas”):

O primeiro momento da “Conexao professor em agao” das turmas que participamos
se assemelhou ao da precedente FAD, com a diferenca que esse encontro durou apenas
um periodo do dia, equivalendo as 4 horas indicadas, enquanto que na FAD durava dois,
manha e tarde. Haveria outra diferenca, qual seja, as oficinas seriam ministradas por um
técnico pedagdgico da SEED, no entanto, nas reunides efetivas, isso ndo se manteve.
Com excegao da primeira turma, as demais tiveram em suas primeiras reunides a
coordenacao de professoras da rede estadual, selecionadas pela SEED, algo que, alias,
na FAD também era costume. Esse momento consistiu de reunides presenciais
especificamente sobre a disciplina sociologia (oficinas disciplinares), debatendo-se
conteudos da disciplina, encaminhamentos pedagdgicos e ao seu final houve a producao
coletiva de um plano de aula entre os participantes presentes.

O segundo momento, realizado em ambiente virtual, contou como 12 horas, e
demandou dos professores participantes que acessassem a plataforma de cursos de
Ensino a Disténcia (EaD) da SEED. Ali tiveram que realizar algumas atividades, como
assistir videos e ler slides sobre o tema “leitura e resolugdo de problemas”, estudar
documentos oficiais orientadores do ensino, e produzir de um plano de aula pessoal.
Algumas atividades, para serem completadas exigiam responder questionarios online e
outras a postagens de outros materiais, como aquele plano de aula.

O terceiro momento, somando quatro horas de curso, consistia em um encontro
organizado pelos proprios integrantes da turma que deveria ser coordenado por um dos
professores cursistas, ou seja, algum participante da formacéo presente no primeiro
encontro. Esse momento teve o carater de “troca de experiéncias”, possibilitando a
reflexdo sobre os planos de aula feitos em grupo e individualmente, além de outras
guestdes referentes a pratica docente. Acabei sendo o coordenador desse segundo

encontro — adiante isso sera mais comentado.

2.1.3. Organizacgao e participagao nas turmas da “Conexao Professor”

A administracdo das escolas pela Secretaria de Estado da Educacdo do Parana

(SEED/PR) divide os 399 municipios do estado entre 32 nucleos, chamados de Nucleos

* Link: <https://bit.ly/3kSmK;jS>. Ultimo acesso em: 24/05/2020.
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Regionais de Educacdo (NREs)*?, que lidam com o “funcionamento do ensino
fundamental e médio, regular, ensino de jovens e adultos e ensino especial, nas unidades
escolares das redes estadual, municipal e particular do estado™*3.

Cada NRE atende um numero especifico de municipios geograficamente proximos,
a excecdo do NRE Curitiba que atende apenas o municipio de Curitiba*®. Entorno desses
NREs que se distribuem as turmas da “Conexdo Professor’, e tendo eles como
referéncias que se planejavam as ocorréncias e localidades de seus cursos e turmas.

O ano de 2019 foi aquele em que o modelo da formagao “Conexao em Acéo” se
originou. As novidades que esse projeto propunha tiveram dificuldades de se efetivar
conforme inicialmente pensadas. De acordo com o ja apresentado, as suas lives tiveram
baixo acesso e segundo os comentarios dos docentes participantes, nao foram
visualizadas durante as horas-atividades dos professores. Além disso, a organizacao das
turmas da “Conexao professor em ag¢ao”, cada uma entendida como um curso especifico
dessa formacédo, também tiveram seus contratempos e atrapalhos, abrindo-se menos
turmas do que se havia planejado.

Essa situacao acabou dificultando a organizagdo e cronograma desta pesquisa, ja
gue pelo o nimero de turmas disponibilizadas e a continuidade destas eram fundamentais
para a realizagdo de nosso trabalho de campo. Quando decidi tomar a “Conexao
Professor” como meu campo de pesquisa fui informado que seriam formadas diversas
turmas em cada NRE. Tinha em mente participar de turmas ligadas ao NRE Curitiba, pois
residia no municipio que ele atende, favorecendo o acesso e locomocéo, e também a ele
gue a escola em que trabalhava esta vinculada, o que supus facilitar a inscricdo em suas
turmas do ponto de vista da burocracia da SEED (algo que na realidade nédo fez
diferenca).

Fui informado que no més de abiril iria acontecer o primeiro curso da formacao do
NRE Curitiba. EstAvamos na expectativa de participar de algumas turmas desse NRE, ou,
ao menos, de que essas oportunidades existiriam, considerando que tinhamos sido
informados que haveria um curso de formagédo para cada um de seus setores. O NRE
Curitiba detém uma subdivisdo especial em relacdo aos outros NREs feita por “Setores”.

Cada um deles atende um conjunto especifico de bairros geograficamente proximos,

*2\er em <http://www.nre.seed.pr.gov.br/>. Aqui se encontra a listagem dos NREs.

“ Ver: <https://bit.ly/2HWwbjl>. Acesso em 05/05/2020.

* Em ordem alfabética sdo eles: Apucarana; Area Metropolitana Norte; Area Metropolitana Sul; Assis
Chateaubriand; Campo Mourao; Cascavel; Cianorte; Cornélio Procépio; Curitiba; Dois Vizinhos; Foz do
Iguagu; Francisco Beltrdo; Goioeré; Guarapuava; lbaiti; Irati; lvaipord; Jacarezinho; Laranjeiras do Sul;
Loanda; Londrina; Maring4; Paranagua; Paranavai; Pato Branco; Pitanga; Ponta Grossa; Telémaco Borba;
Toledo; Umuarama; Uni&o da Vitoria; Wenceslau Braz.


http://www.nre.seed.pr.gov.br/

99

somando dez deles®, sendo que o setor 10, intitulado “Escolas conveniadas”, atende
apenas escolas com modalidade de educacéo especial, localizadas em diferentes bairros
de Curitiba. Neste setor, ndo soube da existéncia de aulas de sociologia e nem da
realizacdo da “Conexao professor”. Neste contexto, sobrariam 9 setores, portanto 9
turmas, das quais pretendiamos acompanhar pelo menos 3 delas, o que contaria pelo
menos 30% das turmas pretendidas no NRE Curitiba.

A primeira turma de docentes de sociologia que foi aberta no NRE Curitiba
atenderia aos professores do Setor Boa Vista, justamente aquele ligado a escola na qual
trabalhava. Fiz minha inscricdo e participei de sua primeira reunido, saindo dali com a
intencdo de realizar suas atividades no ambiente EaD e planejar seu terceiro encontro
presencial. No entanto, minha expectativa sobre esta primeira turma e sobre as proximas
acabou sendo frustrada. Na prética, o que aconteceu foi algo um pouco diferente.

Essa primeira turma nao passou do primeiro encontro. Tivemos uma primeira
reunido bastante produtiva, com muitos relatos significativos e participacdo de todos os
docentes. No entanto, quando chegamos na etapa EaD, com exce¢do de um professor,
nenhum dos demais conseguiu terminar a tempo suas atividades online. Para o curso
desta turma a SEED estipulou prazos fixos para cada uma de suas atividades especificas.
Caso o professor cursista ndo entregasse no prazo definido pela SEED alguma atividade,
automaticamente seria considerado desistente e impedido de postar na plataforma virtual
atividades subsequentes.

A motivo principal para o ocorrido foi a ma comunicacdo entre a SEED e os
professores cursistas, seja na falta de informacdes oferecidas na plataforma virtual EaD,
seja nas informacgdes trocadas repassadas a seus técnicos. Aconteceu que os docentes
ndo foram avisados desses prazos especificos para cada uma das atividades EaD, mas
sim que haveria apenas uma data Unica marcada (dezesseis de julho) para o término de
todo o curso, inclusa a finalizacdo do segundo encontro presencial (terceiro momento) e
postagem de seu relatorio. Nao tendo isso claro, mesmo os docentes que pretendiam dar
continuidade ao curso, acabaram perdendo essa oportunidade. Nao foi essa a
organizacdo adotada nas demais turmas, em que o Unico prazo estipulado foi o da data

final do curso, prazo em que todas as reunides e atividades deveriam ser terminadas e

*® Essa setorizagdo esta dividida da seguinte forma: Setor Centro (Area 1), Setor Boa Vista (Area 2), Setor
Santa Felicidade (Area 3), Setor Portdo (Area 4), Setor Cajuru (Area 5), Setor Pinheirinho (Area 6), Setor
Boqueirdo (Area 7), Setor Bairro Novo (Area 8), Setor CIC (Area 9), e Escolas Conveniadas (Area 10). No
seguinte site é possivel verificar a Sede de cada Setor, e 0s Bairros e as Escolas/Colégios que cada um
atende.



100

postadas na plataforma EaD. Esta organizacao posterior do cronograma do curso evitou o

tipo de problema ocorrido com a turma do setor Boa Vista.

O contexto sécio-histérico em que se ambienta a pratica docente profissional dos
professores e professoras do Parana carrega muitas dificuldades, aos docentes de
sociologia ainda sobrepdem-se algumas além. Considerando o plano nacional, é preciso
lembrar que essa pesquisa de campo aconteceu durante o primeiro ano do Governo do
presidente Jair Bolsonaro que, junto das transformacdes da Educacdo Bésica a partir da
nova Base Nacional Comum Curricular (BNCC), ameacava as condi¢cdes da educacao e
da profissdo dos docentes brasileiros, em especial, havendo apreensdo sobre a
permanéncia ou ndo da Sociologia e Filosofia no ensino médio. Além disso, no caso
dessas duas disciplinas, sdo sabidos os ataques a que se sujeitam, sobretudo nesse
periodo, por conta de sua associagdo com questdes de “ideologia” politica, “ideologia de
género”, e outras coisas mais, 0s quais eram insuflados por campanhas pejorativas
promovidas por grupos entorno do chamado projeto “escola sem partido”.

Esses fatos atingem a grande maioria dos docentes brasileiros e no caso dos
paranaenses alguns outros fatos localizados sdo acrescidos. E preciso lembrar que no
ano de 2015 aconteceu a fatidica greve contraria ao projeto de lei que alterava o
funcionamento da Parana Previdéncia, o regime préprio da previdéncia social dos
servidores estaduais, que culminou no dia 29 de abril, a frente da Assembleia Legislativa
do Parana, com o que ficou conhecido como o “massacre” dos funcionarios da educacgéao
pela Policia Militar do Parand, a mando do entdo governador do Estado Beto Richa e de
seu secretario de seguranca Fernando Francischini.

Além disso, no ano seguinte, em 2016, o Parana foi um dos grandes palcos da
mobilizacdo estudantil brasileira daquele ano, que ficou marcada pelo grande niamero de
escolas ocupadas durante o periodo das manifestacdes. Um dos estopins para essas
ocupacdes estudantis, foi, ap6s a concretizacdo do impeachment contra a presidente
Dilma Roussef, a promulgacao pelo governo Michel Temer da Medida Proviséria 746 (MP
746/2016) que visava realizar uma reforma no ensino médio, caracterizada pela
implementacdo de escolas de ensino médio em tempo integral e a elaboracdo da nova
BNCC (mais tarde instituida pela Lei Federal n°® 13.415 de 2017). No Parana, mais de 800
escolas foram ocupadas, além de duas universidades e trés nicleos de educacéo®. Todo
esse episodio, no que diz respeito aos docentes, gerou uma série de situacdes

turbulentas no espaco escolar, marcantes, sobretudo para aqueles que apoiaram 0s

® Ver: <https://glo.bo/2CQjMeT> e <https://ocupaparana.spks.xyz/>. Ultimos acessos em: 06/05/2020.


https://glo.bo/2CQjMeT
https://ocupaparana.spks.xyz/
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estudantes. Desses apoiadores, havia um alto nUmero entre os docentes de sociologia
participantes das reunifes da formacdo Conexao Professor.

Especificamente no periodo coberto por essa pesquisa de campo, no ano de 2019,
ocorreram duas greves com participacdo dos trabalhadores da educacao do estado do
Parana. A primeira foi do dia 25 de junho até o dia 13 julho, a segunda, mais breve e com
bem menos adeséo, ocorreu entre os dias 2 e 4 de dezembro. A primeira greve ocorreu
de forma unificada com outras categorias do funcionalismo publico paranaense e teve
como pontos centrais de sua pauta unificada o pagamento da Data-base (reposicao
salarial decorrente de seu congelamento) e retirada do Projeto de Lei Complementar
4/2019 da Assembleia Legislativa do Parand (ALEP) que Ilimitava direitos do
funcionalismo publico como as progressdes, promocdes e a reposicéo da Data-Base?’. Ao
seu final, como de costume, os grevistas realizaram a reposi¢ao das aulas desse periodo,
a qual aconteceu aos sdbados, se estendendo praticamente até o final daquele ano letivo,
além de tomar uma parte dos dias do recesso do meio do ano.

A segunda greve foi especifica dos trabalhadores da educacédo e teve como pauta
central a retirada de projetos de lei que alteravam as regras da aposentadoria. Também
reivindicavam a manutencdo do Ensino Médio noturno e da Educacdo de Jovens e
Adultos (EJA), dos quais a SEED anunciara o fechamento de turmas dessas modalidades
em todo o estado*®. Esta greve aconteceu ap6s a finalizacdo do trabalho de campo desta
pesquisa. No entanto, é importante frisar que o0 ano inteiro (para ndo dizer este e 0s
ultimos anos) foi acompanhado pelas dificuldades e apreensdes relacionadas com as
condi¢Bes profissionais reclamadas pelas pautas das greves, portanto, estando presentes
nas consideracdes sobre a organizacdo concreta do trabalho desses docentes.

Considerando esse contexto, ainda procurei realizar aquele segundo encontro,
tanto para os fins desta pesquisa, como também pela oportunidade do dialogo entre os
pares professores — 0s quais tendem a valorizas esse tipo de espacos, conforme mais de
uma vez comentaram entre as reunides que participei. No grupo de WhatsApp criado para
essa turma enviei uma mensagem propondo sua realizacao, ao que o Unico professor que

me respondeu avisa: “Estamos em greve, né? Nao tem como”.

*" Cobravam ainda a abertura de concurso publico; a Defesa da Previdéncia Publica; a Humanizacdo da
pericia médica no Estado; Melhores condi¢des de atendimento da salde dos(as) servidores(as); Garantia
do direito de greve e retirada das faltas atribuidas ilegalmente; e Concessao de licengas especiais. Ver:
<https://bit.ly/3hzAjm8>. Ultimo acesso em: 06/05/2020; <https://bit.ly/39qTL1s>. Ultimo acesso em:
06/05/2020; <https://bit.ly/39tLHxd>. Ultimo acesso em: 06/05/2020.

8 Ver: <https://bit.ly/3f2MQwJ>. Ultimo acesso em: 06/05/2020; <https://glo.bo/20T96P7>. Ultimo acesso
em: 06/05/2020.


https://bit.ly/3hzAjm8
https://bit.ly/39qTL1s
https://bit.ly/39tLHxd
https://bit.ly/3f2MQwJ
https://glo.bo/2OT96P7
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No fim das contas n&o consegui cumprir com minha primeira intengdo, apesar de
ter acompanhado o nimero de turmas inicialmente esperado. Até onde fiquei informado,
no estado do Parand inteiro foram realizados 37 cursos da “Conexao Professor” para
turmas com docentes de sociologia. Praticamente uma turma por NRE, um numero
pequeno, se considerarmos que inicialmente s6 o NRE Curitiba ofereceria pelo menos 9
turmas.

N&o foram realizados cursos para cada um dos setores do NRE Curitiba, pelo
contrario, apenas mais um foi concretizado, ligado ao Setor Portdo. Neste curso se
inscreveram docentes de diversos outros setores, de modo que esta Ultima turma em
Curitiba ndo estava mais organizada pela divisdo por setores. Na realidade, mesmo na
primeira turma ja participaram professores de outros setores, ainda que a maioria fosse
do setor Boa Vista. A turma restante que acompanhamos era atendida pelo NRE Area
Metropolitana Norte.

Esses trés foram os Unicos cursos de que fiquei sabendo geograficamente
préximos, e que fornecessem tempo de neles poder me inscrever. Soube tardiamente de
uma turma no NRE Area Metropolitana Sul, na qual seria possivel comparecer, além de
uma ou outra no interior do Parand, as quais ficavam fora de cogitacdo. Por mais que
guisesse nao teria podido participar mais de nenhuma turma, simplesmente por que nao
fui informado de outras acessiveis.

A participacdo nessas trés turmas, além do interesse em manter o numero
inicialmente pensado, também se deveu ao fato de que tinha receio de que algumas delas
nao chegassem ao final, assim como ocorrera com a primeira turma do setor Boa Vista. A
partir da experiéncia com esta turma, integrei as outras duas com receio que uma delas
nao fosse concluida, o que impossibilitaria a participagdo no processo completo oferecido
pelas etapas da formacdo continuada, o que nos privaria de muito material de campo
proveitoso. Adiante sera indicado o perfil dos docentes e quais participaram de cada uma

das reunides.

2.1.4. Universo e 0s Sujeitos da pesquisa

2.1.4.1. Docentes de sociologia do Parana — numeros e tipos de vinculo

»n49

Em um portal da internet intitulado “SEED em numeros”, ligado ao site principal

da SEED/PR, estao disponibilizadas informacdes sobre o corpo funcional desta Secretaria

* Em: <http://www4.pr.gov.br/escolas/numeros/index.jsp>. Ultimo acesso em: 30/04/20.


http://www4.pr.gov.br/escolas/numeros/index.jsp
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de Estado da Educacéo e sobre as suas escolas estaduais referentes. Nele encontramos
dados sobre o numero total de professores do Estado, sua divisdo entre os Nucleos
Regionais de Educacdo e entre as disciplinas escolares, e qual tipo de vinculo
empregaticio mantido por esses docentes com o Estado. A seguir, apresentamos dados
dos professores da educacdo basica do Parana, destacando os Nucleos Regionais de
Educacéo de Curitiba e da Area Metropolitana Norte (AMN), por referirem as turmas de
professores de sociologia que participamos na Conexdo Professor, € o numero de
docentes de sociologia referentes a cada um desses itens. Os dados seguintes sao
referentes ao periodo em que realizamos nosso campo da pesquisa.

Durante esse periodo, o Estado do Parana contava com o total de 64.675
professores em sua rede, destes 2.035 eram de sociologia. Referente ao NRE de Curitiba
havia 8.024 professores no total, sendo 200 de sociologia. No da RMN eram 3.707,

destes 112 de sociologia.

TABELA 1 — NUMEROS DE DOCENTES TOTAIS E DE SOCIOLOGIA

Total de docentes | Docentes de sociologia
Parana 64.675 2.035
NRE Curitiba 8.024 200
NRE AMN 3.707 112

FONTE: Elaboracg&o prépria com base nos dados da SEED/PR e SAE.

O vinculo empregaticio estabelecido com o Estado do Parana pelos professores da
educacdo basica pode ser, basicamente, de dois tipos. Um deles é pelo Quadro Proéprio
do Magistério (QPM), referente aos professores concursados com plano de carreira no
Estado. O outro é por Regime Especial em gque os professores sdo contratados
temporariamente por Processo Seletivo Simplificado (PSS)®. Por costume é comum o0s
professores se referirem aos professores com o primeiro tipo de vinculo por “QPM” ou
“professor QPM”, e ao segundo por “PSS” ou “professor PSS”. Nao raro os docentes
verbalizam frases como “Sou QPM (ou PSS)” e “Vocé € QPM (ou PSS)’? Na pratica, essa
distincdo gera uma hierarquia em que o0s segundos, muitas vezes, sdo desqualificados
entre os pares da profissdo, sem contar os desniveis salariais em contraste com os QPM

e auséncia de garantias salariais e contratuais diante do Estado.

O ver: <https://bit.ly/2TOKCZD>. Ultimo acesso em: 30/04/20.
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Vinculo do total de Vinculo dos docentes de
docentes sociologia
QPM PSS QPM PSS
Parana 44.841 19.818 723 1.312
NRE Curitiba 6.073 1.947 103 97
NRE AMN 2.550 1.153 34 78

FONTE: Elaboracéo prépria com base nos dados da SEED/PR e SAE.

No Parand havia 44.841 professores do Quadro Préprio do Magistério e 19.818
contratados por Regime Especial PSS. Dentre os docentes de sociologia 723 eram QPM
e 1.312 eram PSS. No NRE Curitiba 6.073 eram QPM e 1.947 eram PSS, sendo de
sociologia 103 professores QPM e 97 PSS. No NRE da Area Metropolitana Norte
contavam 2.550 professores QPM e entre os PSS eram 1.153, sendo 34 os professores
QPM de sociologia e 78 os PSS.

Além dos citados, o Parand contava com 16 professores mantendo outros
vinculos®!, tanto no NRE Curitibba como no NRE da Area Metropolitana Norte havia 4
professores em cada um deles. Com isso fecham as contas de seus respectivos totais de
professores. S&o numeros irrisérios quando comparados com 0s totais, e entre esses néo

havia professores de sociologia.

2.1.4.2. Perfil dos docentes participantes das reuniées da “Conexao Professor”

As informacdes anteriores servem para fornecer o panorama do universo em que
se inserem nossos sujeitos de pesquisa, agueles docentes integrantes das trés turmas em
que participei na “Conexado Professor”. Cada uma delas apresentava caracteristicas e
dindmicas associadas aos distintos perfis dos seus participantes. Adiante, nesta
subsecéao, forneceremos informacfes especificas sobre esses professores, de modo a
delinear um perfil desses nossos interlocutores bem como das turmas que integraram,
mas nao sem antes pontuarmos como obtivemos e organizamos essas informacdes.

Os dados referentes a esses professores foram obtidos por trés meios. O principal
foi um questionario distribuido entre eles, pelo qual conseguimos a grande maioria dos

dados. Dentre os outros dois, um foi recorrendo ao portal “Consulta a profissionais da

* Esses outros vinculos s&o: Professores do Quadro Unico de Pessoal (QUP), professores contratados pelo
PARANAEDUCACAO (PEPR), pedagogos contratados pelo PARANAEDUCACAO (PEPE).
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educacao” ligado ao site da SEED/PR, que disponibiliza diversas informacées relativas
aos Professores e Servidores da Educacdo Paranaense, e 0 outro a partir das
informagdes fornecidas pelos préprios docentes durante as reunides da “Conexao
professor”.

Esse questionario foi distribuido de duas maneiras diferentes. Para os professores
e professoras que participaram do terceiro momento da formacéao, isto €, aquela segunda
reuniao presencial com foco na “troca de experiéncias”, ele foi aplicado presencialmente,
em folha impressa, para ser respondido a caneta antes do inicio da reunido. Para os
demais professores foi enviada uma versdo online reproduzida no aplicativo Google
Formuléarios. Nove professores ndo responderam. Ao cruzarmos com informacdes obtidas
pelos dois outros meios citados conseguimos completar algumas das informacdes
faltantes. As partes em branco encontradas nas tabelas adiante, representadas por tragos
(---), indicam as informacfGes que ndo conseguimos obter. O questionario pode ser
conferido no Apéndice 1.

Omitimos seus nomes préprios, assim como 0 home das escolas em que trabalham
para preservar suas identidades. Das escolas séo indicadas a quantidade, o bairro e
municipio em que trabalham. No lugar de seus nomes utilizamos sinais, preferindo isso a
inventar outros nomes proprios em substituicdo aos seus reais, pois entendemos que iSso
simplificaria o processo de mencionar os docentes na sequéncia desse trabalho.

Os sinais utilizados sédo compostos pela unido de uma letra e um nimero. As letras
utilizadas sao “P?, “C”, “F” e “M”. Por “P”, esta indicado o “pesquisador’ deste trabalho.
Por “C” estao indicadas as “coordenadoras” das primeiras reunides da cada uma das trés
turmas. Pelas letras “F” e “M” estdo indicados os docentes atuantes como cursistas da
formacgéo, de modo que pela letra "F" estéo indicadas as professoras do sexo “feminino” e
por "M" os professores do sexo “masculino”.

Os numeros utilizados apds as letras sdo distintivos entre cada um dos integrantes,
nao se repetindo entre a mesma categoria, e seguem a ordem cronoldgica das reunides.
Assim, por exemplo, “C1” € a coordenadora da primeira reunido e assim por diante. Entre
a categoria dos docentes cursistas a humeracao inicia onde havia terminado a da turma
anterior, respeitando os casos entre “feminino” ou “masculino”.

Alguns casos especiais entre os participantes valem observagdes: O “pesquisador”
(P1), com ndo poderia ser diferente aqui, se trata da mesma pessoa, e sua indicacao é

repetida nas trés tabelas pela conveniéncia de frisar a participacdo em todas as turmas. A

2 Em: <http://www4.pr.gov.br/profissionaiseducacao/index.jsp>. Ultimo acesso em 01/05/2020.
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coordenadora da segunda turma (C2) € a mesma professora indicada por F10. Na
primeira situacdo ela foi convidada para atuar como coordenadora, € na segunda
participou como uma cursista da formacao. Vale lembrar que a coordenadora da primeira
turma (C1l) era uma técnica de sociologia da SEED e n&o estava atuando como
professora em sala de aula. A terceira coordenadora (C3) ndo participou em nenhuma
outra turma como professora cursista.

A seguir informamos 0s topicos presentes em suas perguntas e algum comentario,
guando for o caso. Estdo entre parénteses os termos utilizados nas tabelas adiante em
substituicdo dos tdpicos, quando ndo forem idénticos entre si:

- Nome completo (identificacdo dos participantes);

- Idade;

- Sexo/género;

- Cor/Racga/Etnia;

- Vinculo com o estado do Parana - QPM ou PSS (Vinculo com o estado);

- Ndcleo Regional de Educacdo (NRE) em que participou da Conexdo Professor (este foi
retirado, pois isso ja esta identificado no titulo da tabela. No entanto h& duas excecbes
vinculadas aos casos especiais entre os participantes: o “pesquisador” (P1) acaba sendo
0 Unico proveniente do NRE Curitiba a participar da turma especifica do NRE da area
metropolitana norte, e a professora F10, atuando como coordenadora (C2) na segunda
turma do NRE Curitiba, acaba sendo a Unica ligada ao NRE da area metropolitana norte,
ministrando suas aulas nessa regiao);

- Formacdo académica, incluindo instituicdo de formacdo - bacharelado, licenciatura,
segunda licenciatura (Formacgao académica);

- Tempo de docéncia como professor de sociologia no ensino médio - tanto no estado
como, se for o caso, na iniciativa privada (Tempo de docéncia. Esta identificado em anos);
- Para quantas turmas vocé ministra aulas? Quantas aulas vocé ministra por semana -
escolas privada e publica? (Turmas e/ou Aulas; Alguns indicaram aulas ministradas de
outras disciplinas além de sociologia. Mantivemos essa variedade conforme foram
informadas. SO indicamos as hora-aula, ndo contanto as hora-atividade);

- Escolas em que trabalha - publicas e privadas, citar o bairro (Escolas em que trabalha;
indicadas como quantidade de escola, bairro, municipio);

- Alguma observacdo complementar (ndo informado na tabela. Pouquissimos docentes

responderam este item).
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As informacgOes sobre os professores serdo apresentadas em tabelas divididas
pelas respectivas turmas de que participaram. Com isso podemos ter nocao sobre seus
perfis individuais e das turmas que formaram. A seguinte apresentacdo segue a

cronologia da efetuacéo da primeira reunido de cada uma das trés turmas.
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TABELA 3 - DADOS SOBRE PERFIL DOS DOCENTES DE SOCIOLOGIA PARTICIPANTES DAS REUNIOES DA CONEXAO PROFESSOR

TURMA 01 — NRE CURITIBA (BOA VISTA)

Identificacéo Sexo / Cor/ Vinculo Tempo Turmas efou
dos Idade N Raca/ como Formagado Académica de Escolas em que trabalha
e Género ; A Aulas
participantes Etnia estado docéncia
Bacharelado e Licenciatura em Ciéncias Sociais (UFPR) — ?éu;m::
P1: 34 Masculino Branco QPM 2009 6 anos 1 Bacacheri, Curitiba
. ; . Todas em escola
Mestrando em Sociologia - profsocio (UFPR) B
publica
Bacharelado e Licenciatura em Ciéncias Sociais (UFPR) 40 h (como técnica
Cl: 27 Feminino Branca QPM Mestrado em Sociologia (UFPR, 2016) 4 anos SEED
? . da SEED)
Doutoranda em sociologia (UFPR)
F1: Feminino Branca QPM 12 turmas 1 Portao, Curitiba
24 aulas
F2: Feminino Branca QPM - - - 1 Bairro Alto, Curitiba
8 turmas de
Bacharel licenciatura em Ciénci iai FPR, 2 iologi . -
- g%s?gfazduggé; 2n$ ;trlfai?oea c%:d: :Sgigt%gl Er(bina (’205)1(1))9) sfg guc:gsa 1 Boa V'Sta.’ Cu”.t'.ba
F3: 33 Feminino Branca PSS . h . 4 anos . 1 Bacacheri, Curitiba
Universidade Positivo 6 turmas de ensino 1 Centro. Curitiba
Mestrado em Sociologia (UFPR, 2016) religioso '
6 aulas
Branca/ 12 turmas 1 Capéao da Imbuia, Curitiba
F4: 62 Feminino PSS | Licenciatura e Bacharelado em Ciéncias Sociais (PUC, 1985). | 15 anos 1 Boa Vista, Curitiba
Polonesa 24 aulas : - .
1 Vila Leonice, Curitiba
Fs5: o8 Feminino Branca QPM Bacharelado e licenciatura em ClenC|a_s Sociais (UFPR); 5 anos 8 turmas 1 Piraquara, Curitiba
Mestranda do profsocio 16 aulas
F6: Feminino QPM --- --- --- 1 Santa Candida, Curitiba)
12 turmas 1 Aranches, Curitiba
M1: 41 Masculino Branco QPM Bacharelado e licenciatura em Ciéncias Sociais. 5 anos 1 Ahu, Curitiba
24 aulas L -
1 Barreirinha, Curitiba
Bacharelado e licenciatura em Ciéncias Sociais (UFPR) 11 turmas
M2: Masculino Branco QPM Mestrado em Sociologia (UFPR) 16 anos 1 Boa Vista, Curitiba
) - 22 aulas
Doutorado em Sociologia (UFPR)
Bacharelado e licenciatura em Ciéncias sociais (UFPR, 2013) 10 turmas
M3: 29 Masculino Branco QPM Especializacdo em ensino de Sociologia no EM (UEPG, 5 anos 2 | 1 Bacacheri, Curitiba
2018) 0 aulas
1 Bairro Alto, Curitiba
. Licenciatura em Sociologia (PUCPR, 2011) 11 turmas 1 Bacacheri, Curitiba
M4 35 M Branca QPM Especializacdo em Gestao Escolar (2016) 5anos 22 aulas 1 Taruma, Curitiba

1 Santa Felicidade, Curitiba

FONTE: O Autor (2020).
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TURMA 02 — NRE CURITIBA (PORTAO)

Identificacédo Vinculo
dos Idade | Sexo /Género Cor/ R_a(;a/ com o Formacéo Académica Tempo (.je Turmas e/ou Escolas em que
- Etnia docéncia Aulas trabalha
participantes estado
Bacharelado e Licenciatura em Ciéncias Sociais (UFPR) 8 turmas
P1: 34 Masculino Branco QPM - 2009 6 anos 16 aulas 1 Bacacheri, Curitiba
Mestrando em Sociologia - profsocio (UFPR)
Cz2: Feminino Branca QPM Bacharelado e Licenciatura em Ciéncias Sociais (UFPR) 15 aulas 1 Cachoeira - Almlrante
30 aulas Tamandaré
10 anos na rede
publica
Licenciatura Plena em Ciéncias Sociais (UFPR) ministrou dois anos 15 turmas 1 Parolin. Curitiba
F7: 46 Feminino Branca QPM P6s Graduacdo em Gestéo de processos pedagdgicos de Geografia na ~ o
. 30 aulas 1 Portdo, Curitiba
(OPET/ PUC) rede privada (um
na OPET, outro no
Dominus)
11 turmas de
Licenciatura em Histéria (UNICENTRO — Guarapuava, 10 anos no ensino sociologia
2008) ablico com 22 aulas 3 Uberaba, Curitiba
F8: 39 Feminino Branca PSS Pés Graduacgdo em Arte-Educacao (ESAP, 2010) pupblico c 1 Alto Boqueiréo,
. = . " . Historia "
P6s Graduacdo em Libras (S&o Bras, 2018) 3 com Sociologia 2 turmas de Curitiba
Segunda Licenciatura em Sociologia (UFPR, 2013) 9 Historia
4 aulas
F9: Feminino
Graduacao em Ciéncias Sociais (UNIPLAC) 5 anos em
) . Graduacdo em Histdria (FACVEST) Sociologia 7 turmas 1 Centro, Curitiba
M5: 53 Masculino Branca PSS P6s graduagdo em Educagédo Ambiental 10 anos em 14 aulas 1 Reboucas, Curitiba
P6s graduacéo em Proeja Historia
Licenciatura plena em Ciéncias Sociais (PUC/PR) .
. = . - ) 1 Jardim Centauro,
) . P6s graduagéo em orientacéo educacional (1986) 14 turmas g
M6: 67 Masculino Branca PSS . i ) y o 25 anos Curitiba
P6s graduagédo em Sociologia Politica (UFPR, 2006) 28 aulas -
L E D ) 1 Uberaba, Curitiba
Habilitacdo ao magistério superior (ITECNE)
. . x _ Bacharelado e Licenciatura (UFPR, 2010); 14 turmas . .
M7: 37 Masculino N&o definida QPM Mestrado em Sociologia (UFPR, 2016) 11 anos 28 aulas 2 Cajuru, Curitiba
Bacharelado e Licenciatura em Ciéncias Sociais (UFPR) 15 turmas
M8: 39 Masculino Branco QPM Mestrado em Sociologia (UFPR) 16 anos 1 Hauer, Curitiba
h . 30 aulas
Doutorado em Sociologia (UFPR)
MO: 46 Masculino Branca QPM Bacharelado e Licenciatura em Ciéncias Sociais (UEL, 9 anos 12 turmas 1 Xaxim, Curitiba
2010) 24 aulas

FONTE: O Autor (2020).
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TURMA 03 — AREA METROPOLITANA NORTE

Identificac&o Cor/ Vinculo
dos Idade SAeXO Raca/ como Formacéo Académica TemPo (.je Turmas efou Escolas em que
g /Género . docéncia Aulas trabalha
participantes Etnia estado
Bacharelado e Licenciatura em Ciéncias Sociais 8 turmas
P1: 34 Masculino | Branco QPM (UFPR, 2009) 6 anos 16 aulas 1 Bacacheri,
Mestrando em Sociologia - profsocio (UFPR) Curitiba
Bacharelado e Licenciatura em Ciéncias Sociais 13 turmas
C3: 41 Feminino Parda QPM (UFPR) 14 anos 26 aulas 2 Vila Séo José —
Mestrado em Sociologia (UFPR) Colombo
F10: Feminino | Branca QPM Bacharelado e LicencLiJaFtl;ré\ em Ciéncias Sociais 13:50turr|r1as 1 iﬁ\:::gﬁ't;a )
( ) aulas Tamandaré
1 Centro, Rio
F11: Feminino | Branca PSS 7 turmas Branco do Sul
14 aulas 1 Tacanica, Rio
Branco do Sul
1 Areias, Alm.
Tamandaré
. 9 turmas 1_Ja_rdim das
F12: Feminino Branca PSS --- --- Oliveiras, Alm.
18 aulas .
Tamandaré
1 Tranqueira, Alm.
Tamandaré
Bacharelado e Licenciatura em Ciéncias Sociais Sstggirggs ge 1 Cachoeira,
(UFPR, 2010) 16 aulgs Almirante
F13: 36 Feminino Branco QPM Mestrado em sgcml?gla do tra}balho'(L'JFPR, 2013) 5 anos 4 turmas de Tar~nandare
Especializacdo em ensino religioso e Ensino 1 S&o Jorge,
Especializacéo em tutoria em educagéo a distancia, religioso Almirante
(Universidade S&o Luiz, 2019) 4 Tamandaré
aulas
Bacharelado em Pedagogia (UNINTER)
Licenciatura em Sociologia (UNAR) 4 anos 1 Centro, Rio
. . Pdés graduagdes: psicopedaogia (Uninter), Outros como prof 15 turmas Branco do Sul
M10: 34 Masculino | Branca PSS Educacéo Ambiental (Faculdade S&o Braz), pedagogo para 30 aulas 1 Vila Sdo Pedro,
Educacao especial inclusiva (Facul. Alfa América) magistério Rio Branco do Sul
Mestrado em Governanga e sustentabilidade (ISAE)
. 12 turmas 2 Centro, Rio
M11: Masculino | Branca PSS --- - 24 aula Branco do Sul

FONTE: O Autor (2020).
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A partir dos dados que conseguimos obter, vamos comentar sobre cada categoria
presente nas tabelas separadamente. Lembrando que o integrante P1 esteve presente
em todas as turmas e que a coordenadora C2 € a mesma pessoa que F10 eles seréo
contados apenas uma vez para as somas totais sobre os integrantes, mas seréo incluidos
nas somas de cada uma das turmas individualmente.

Considerando todos os componentes das trés turmas (Pl incluso) mais seus
coordenadores se somam 27 integrantes diferentes. Somando os integrantes de cada
turma em particular, na primeira turma havia 12 integrantes, na segunda 10 e na terceira
8.

Entre todos os participantes das trés turmas ha variagdo grande de idade, sendo a
coordenadora C1 o membro mais novo com 27 anos e o mais velho, com 67 anos, 0
professor M6. Estatisticamente a média aritmética de suas idades é 40,3. A moda €é 34,
considerando que se repetem igualmente as idades de 39, 41 e 46 anos, e a mediana é
38.

Tomando a categoria “sexo” por masculino e feminino, quando consideramos a
totalidade dos participantes ha 15 femininos e 12 masculinos, portanto os femininos
contando a maioria. Observando as turmas individualmente, contando o pesquisador P1
em cada uma delas, temos que na primeira turma participaram 7 femininos e 5
masculinos, na segunda 4 femininos e 6 masculinos, e na terceira 5 femininos e 3
masculinos. Assim, na primeira e terceira turmas os participantes femininos foram maioria.

Sobre a questéo de raca e etnia, com excec¢ao da coordenadora da terceira turma
(C3) que se identificou como parda e o professor M7 que respondeu “ndo definida”, todos
os demais se autoidentificaram como brancos. Sendo que, ainda, a professora F4 frisou
ser branca polonesa.

No total, houve maior nimero de profissionais de vinculo com o Estado por QPM
do que PSS, somando 17 participantes QPM e 9 PSS. Em cada turma individualmente a
prevaléncia é de profissionais QPM. Na primeira turma havia 10 QPM e 2 PSS, na
segunda turma 6 QPM e 3 PSS, e na terceira 4 QPM e 4 PSS.

Todos possuiam formacdo académica em ciéncias sociais, com bacharelado ou
licenciatura plena em sociologia. Alguns possuiam outras formagdes iniciais como F8 com
segunda licenciatura em sociologia pela UFPR, sendo inicialmente licenciada em historia,
M10 com bacharelado em pedagogia e segunda licenciatura em sociologia, e M5 com
graduacédo em Historia e em Ciéncias Sociais. Com excecédo dos integrantes F4, F10, M1,
M9 e C2, todos os demais cursaram ou estavam cursando curso de pos-graduacao.

Somados o total do niumero de formacdes que apresentavam, havia 9 integrantes mestres



112

ou mestrandos em sociologia, e 3 doutores ou doutorandos em sociologia. Os demais se
dividiam entre especializagbes na area de educacéo, tendo um integrante com mestrado
em Governancga e sustentabilidade (M10).

Contando o tempo de docéncia apenas em sociologia, pode-se ver uma variacao
grande que vai de 4 até 20 e 25 anos. Estatisticamente, a média aritmética dos anos de
docéncia é 8,7, a moda é 5 e a mediana também 5. Considerando outras disciplinas a
professora F7 trabalhou dois anos com geografia em escola privada, tanto a professora
F8 como o professor M5 somam, cada um deles, 10 anos trabalhando com a disciplina de
histéria. Além destes, o professor M10 ja atuou alguns anos como professor pedagogo
para cursos de magistério.

Sobre o numero de turmas de cada integrante 0 minimo era de 7 e o0 maximo de
15. Estatisticamente possuiam a média de 11,2. A moda do nimero de turmas era 12 e a
mediana também 12. A sociologia no ensino médio do estado do Parana oferece para
cada turma duas aulas semanais de cinquenta minutos, de modo que é dobrar o nimero
de turmas para se saber o nimero de aulas que possuem 0s integrantes dessas turmas
da Conexao professor. Além de sociologia alguns docentes ministravam as disciplinas de
historia e ensino religioso. A primeira também oferece suas aulas por turma, e a segunda
uma aula por turma, sendo oferecida apenas para o ensino fundamental.

Da disciplina de ensino religioso a professora F3 tinha 6 turmas e a professora F13
tinha 4 turmas. A professora F8 tinha duas turmas de historia.

Nenhum professor trabalha em escola privada, no entanto, M4 também trabalha em
um cursinho preparatério para vestibular oferecido por uma ONG. As escolas publicas em
gue ministram aulas se referem a aquelas vinculadas aos nucleos regionais de que
participam. Assim, os docentes vinculados ao NRE Curitiba estdo em escolas de bairros
desse municipio, e 0 ao NRE AMN estao entre municipios dessa regido. Considerando os
dados disponiveis, sabemos que trabalham em apenas uma escola 10 docentes, em duas
escolas sdo 9, em trés escolas sdo 4 e em quatro escolas sdo 2 docentes. A

coordenadora C1 cumpre sua jornada de trabalho como técnica de sociologia na SEED.

2.2. QUESTOES TEORICO-METODOLOGICAS

Agora vamos partir para a reflexdo sobre algumas questdes tedrico-metodoldgicas
significativas desta pesquisa, na medida em que dizem respeito a articulacdo entre a
perspectiva da etnometodologia e as condi¢cdes de nosso trabalho de campo. Apresentar

essas questdes visa articular o conjunto conceitual etnometodologico de que nos
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servimos com as dimensdes empiricas desta pesquisa, a fim de nos proporcionar
alcancar os objetivos que aqui elencamos.

Nesse sentido, explicitaremos como a partir da pratica de relatabilidade temos o
caminho empirico desta pesquisa, ha medida em que a partir dela podemos evidenciar 0s
procedimentos metodicos dos raciocinios praticos, e assim, depreender sobre os
conhecimentos de senso comum, a inteligibilidade e o reconhecimento dos docentes
sobre suas praticas.

Em seguida, comentaremos sobre nosso trabalho de campo e os métodos e
instrumentos utilizados na pesquisa, destacando a orientacdo etnometodoldgica para que
0 pesquisador se torne um participante competente dos fendmenos sociais que visa
estudar, e a nogao de “participacao observante” que caracteriza a condugao de nossa
pesquisa junto dos demais docentes de sociologia a partir de nossa condicao de professor
e pesquisador - professor de sociologia pesquisando outros professores de sociologia.
Além disso, refletiremos se a condicdo de membro-professor e pesquisador-professor
afeta na conducdo desta investigacdo, se teria sua validade e necessidade. Por fim,
explanaremos sobre algumas reflexividades em questdo nesta pesquisa, a relatabilidade
como material empirico e sua observacdo visando a descricdo e compreensdo dos

raciocinios préticos docentes.

2.2.1. A relatabilidade dos docentes de sociologia como caminho empirico para o estudo

de seus raciocinios praticos

No estudo da realizacdo da ordenacgédo social, a etnometodologia encontra seu
caminho empirico no ambito dos fenbmenos das ac¢des praticas e raciocinios praticos, 0s
guais sdo inseparaveis das praticas reflexivas de relatabilidade, as quais tornam
observaveis, descritiveis, inteligiveis, reconheciveis e compartilhaveis os sentidos das
realizacdes sociais entre os membros. De modo que as acdes e raciocinios praticos
podem ser estudados através da relatabilidade praticada pelos participantes que
compartilham etnométodos. A observacdo e analise da relatabilidade dos membros
professores € o caminho para se compreender seus raciocinios praticos sobre suas
praticas docentes, e com isso 0 senso comum, a inteligibilidade e o reconhecimento de
seus etnométodos realizadores da ordenacéo social de suas praticas.

Nesse sentido, tomamos como objeto empirico os relatos (accounts) dos docentes
sobre suas praticas docentes. Em nossa pesquisa, esses relatos se expressam de modo

escrito (em materiais que foram produzidos online e presencialmente) e, sobretudo, de
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modo falado, em suas enunciacfes verbais durante as reunides da conexado professor.
Portanto, na relatabilidade dos docentes de sociologia encontramos o caminho empirico
para producao de dados para a descricdo e analise de nosso objeto de pesquisa.

A partir da abordagem da etnometodologia, os professores de sociologia séo
considerados como “membros”, ou seja, aqueles que dominam e compartilham da
‘linguagem natural”, pela qual é constituida e expressada a relatabilidade. Considerando a
recomendacdo que o0s procedimentos empregados na pratica da relatabilidade
(accountability) se identificam com as atividades dos membros na producdo e
gerenciamento de seus afazeres cotidianos organizados (cf. GARFINKEL, 2018, p. 93), os
raciocinios praticos dos membros articulados a sua linguagem natural, verbal ou nao
verbal, conseguem aparecer de modo objetivado em seus relatos (observacdes, ditos,
escritos, descricdes, observacbes, esclarecimentos, justificativas, explicacdes,
comentarios, etc.) que séo realizados, uns aos outros, nas e sobre as situagdes sociais de
que participam. Afinal, os raciocinios (e as a¢cfes) sdo as coisas a serem relatadas (ibid.,
p. 93). Por isso, Garfinkel indica que esse vinculo estabelece o topico central dos estudos
etnometodoldgicos: a relatabilidade racional das ac¢des praticas enquanto realizacao
pratica continua (GARFINKEL, 2018, p. 95). Pois, nessa relatabilidade se encontra o
topico empirico que consegue mediar o estudo da organizacdo social realizada pelas
acles e raciocinios praticos.

Os raciocinios praticos dos docentes, na medida em que se referem a
inteligibilidade, a tomada de decisdes e escolhas de senso comum, as comunicagfes nas
relagbes sociais, a partir da relatabilidade, revelam as regras procedimentais que
constante, continua e contingentemente realizam a organizacdo social de seus
etnométodos. A reflexiva relatabilidade das acdes e raciocinios praticos € um modo de

“atualizar” essas regras.

A realidade social é constantemente criada pelos atores, ndo é um dado
preexistente. Por esse motivo, por exemplo, a etnometodologia da tanta
atencdo ao modo como os membros tomam decis6es. Em vez de fazer a
hipotese, que os atores seguem regras, o interesse da etnometodologia é por
em evidéncia os métodos pelos quais os atores "atualizam" essas regras. E
0 que as faz observaveis e descritiveis [relataveis]. As atividades préaticas
dos membros, em suas atividades concretas, revelam as regras e 0s
modos de proceder. (COULON, 1995, p. 31-32, negritos nossos).

Os raciocinios praticos dos docentes de sociologia expressos em seus relatos, por
meio de sua linguagem natural utilizada, conseguem ser analisados na medida em que

podemos prestar atencdo as suas enunciacfes, expressdes, acdes, termos, palavras,
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conceitos, categorias e sentidos compartilhados associados as normas e regras
procedimentais, as quais sao “patterns” constitutivas dos etnométodos (cf. COULON,
2017, p. 203-236; WATSON; GASTALDO, 2015, p. 13-18). A observacao dos relatos dos
membros se vinculada ao modo de produzir dados para a analise da pesquisa

etnometodoldgica, conforme o seguinte:

O dado analitico fundamental para os estudos etnometodoldgicos sdo os
padrdes descritivos intrassituacionais empregados pelas pessoas que
participam de uma situagéo particular, in situ, e in vivo. Como essas pessoas
descrevem (i.e., fazem sentido da) situacdo que estdo vivendo, enquanto
agem de modo pratico nesta situacdo? Esta é a pergunta que os(as)
etnometododlogos(as) se fazem. (WATSON; GASTALDO, 2015, p. 157,
negritos nossos).

A partir dos relatos dos docentes ficam expressas as propriedades de seus
raciocinios praticos (de sua inteligibilidade), o que permite estudar as regras
procedimentais constituintes da ordenacdo social de suas praticas. Os relatos dos
docentes de sociologia do ensino médio participantes das turmas da formacdo Conexao
Professor, nosso objeto empirico, fornecem dados para andlise de seus raciocinios
praticos e, assim, um meio para se compreender o modo como entendem e realizam a
organizacado de suas praticas docentes cotidianas.

Portanto, a I6cus empirico e analitico de nossa pesquisa esté na relatabilidade dos
membros docentes de sociologia, considerada a partir de sua mediagéo pela linguagem.
Nesse sentido, a relatabilidade dos raciocinios praticos dos docentes de sociologia &
investigada enquanto fenbmeno expresso na linguagem, sobretudo falada e escrita, como
uma pratica corrente, continua e processual, realizado e organizado nas interacfes
sociais situadas nos momentos da formagdo Conexdo Professor — nosso campo de
pesquisa.

O conjunto de regras procedimentais constituintes dos etnométodos e o uso da
linguagem natural dos membros expressam praticas vinculadas ao senso comum, que em
geral sdo tomadas como “dadas” e “bbvias”, enfim, tacitas — isto é, constituem um
conhecimento, acfBes e raciocinios praticos tacitos (cf. COULON, 2017, p. 203-236;
WATSON; GASTALDO, 2015, p. 13-18). Assim, a relatabilidade dos raciocinios praticos
dos membros professores de sociologia esta fundamentada em seus conhecimentos
tacitos de senso comum.

Os entendimentos e usos que fazem do conhecimento da sociologia/ciéncias
sociais e os métodos de ensino de sociologia que realizam conseguem aparecer nas

expressdes, termos, conceitos, palavras e acdes enunciadas em seus relatos. Na



116

dindmica pratica da relatabilidade, tornam objetivados aqueles conhecimentos de senso
comum, vinculados a sua “linguagem natural”. Isto &, a partir dos relatos observados,
produzidos e gerenciados dos membros professores entre si conseguem tornar visivel o
trabalho organizacional tacito da vida cotidiana (FLYNN, 1991, p. 30).

Esse procedimento de objetivacdo do conhecimento técito € central na investigacao
dos raciocinios préticos dos membros e, portanto, na operacionalizacdo de nossa
pesquisa. Nesse caso € importante prestarmos atencdo as consideracdes
etnometodoldgicas sobre “membros” e a capacidade de investigacdo empirica sobre seus

raciocinios préticos a partir de seus relatos. Conforme afirma Coulon (2017, p. 194):

(...) tornamo-nos membro quando somos capazes de basear nossa acado
sobre as “evidéncias” da organizagdo social considerada, e nos servirmos
delas como esquemas operadores de nossa pratica. Assim, nao temos mais a
necessidade de nos certificarmos, a cada instante, se a nossa compreensao
dos acontecimentos é correta. Se € assim, é porque construimos a nossa
pratica a partir de um entendimento de acdo social que se baseia no
pressuposto que é comum e compartilhado com os outros. Esse procedimento
universal de objetivacdo do mundo social da sua definicdo as evidéncias: é
tudo que é aceito como nado problematico, embora ndo claramente definido
pelos membros que, para retomar aqui uma expressdo da fenomenologia,
estdo apegados a “atitude natural”.

Como resultado, podemos agora responder a nossa pergunta inicial:
reconhecemos um membro pelo fato de ndo somente aceitar, mas utilizar na
sua agdo as evidéncias do mundo novo no qual ele vive, isto €, quando ele
“naturalizou” os elementos anteriormente problematicos desse mundo.
Concretamente, o pesquisador pode perceber essa aquisi¢do ja que esse
saber tacito é revelado por descrigbes e comentarios que 0s membros
fazem para esclarecer e justificar [relatar] a sua a¢do. (negritos nossos,
itadlico do original).

Na observagdo dos “esclarecimentos e justificativas” das ag¢des tomadas pelos
membros, reveladas em suas “descricdes e comentarios”, ou seja, seus relatos
(accounts), o pesquisador consegue averiguar o conhecimento tacito e pressuposto nas
realizacfes préticas da ordenacédo social pelos membros. Na observacao dos raciocinios
praticos veiculados nos relatos, o pesquisador pode investigar o conhecimento
pressuposto que fundamenta as praticas dos membros, o qual cotidianamente é tomado
como “evidente”, como algo 6ébvio. Esse conhecimento de senso comum organiza as
praticas concretas e cotidianas, nos lembremos disso ou ndo, nos demos conta disso ou
nao.

A relatabilidade dos raciocinios praticos dos docentes pesquisados, como nao
poderia deixar de ser, estd indexabilizada as situacdes sociais de sua realizacdo pratica.
Assim, os relatos observados por nés e pelos demais professores entre si nas etapas da

Conexéo Professor tém sua inteligibilidade e realizagdo vinculados a essa formacao
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continuada. O que ndo quer dizer que os relatos de seus raciocinios praticos ndo se
refiram as suas préaticas docentes concretas, mas sim que precisam ser considerados de
acordo com a situacdo de sua relatabilidade. O que significa também que os relatos dos
docentes que pesquisamos, ndo devem ser generalizados imediatamente para todos os
docentes de sociologia, pois, estdo sujeitos a indexabilidade de sua realizacdo singular.
Os raciocinios préaticos aqui investigados séo realizacdes dos professores e professoras
de sociologia do estado do Parana participantes das turmas da formacdo Conexao
Professor que constituem nosso campo de pesquisa.

A indexabilidade ndo se refere apenas a localidade da realizacdo préatica dos
relatos. Principalmente, ela se refere & incompletude das expressdes em si mesmas, e,
guanto a isso, a dinamica entre membros de buscar tornar observavel e relatavel entre si
0 que se esta praticando. Nesse caso, a dinamica dos relatos das etapas da Conexao
Professor, sobretudo nos dialogos presenciais, a partir das conversacdes, trocas e
interagbes entre os membros professores, ao articularem seu conhecimento tacito,
forneciam “uma significagao, incessantemente retrabalhada e renovada, a incompletude
natural e irremediavel das trocas sociais” (COULON, 2017, p. 194). O que diz respeito, a
‘uma frequéncia e uma insisténcia universais, [com que] os membros empregam formulas
destinadas a remediar o carater indexical das suas expressfes e, concretamente,
procuram substituir as expressfes indexicais por expressdes objetivas”. (GARFINKEL;
SACKS apud COULON, 2017, p. 190). Lembremo-nos da questdo sobre a distingdo entre
expressoOes indexicais e objetivas, e da impossibilidade definitiva da substituibilidade das
primeiras pelas segundas. Quando se entende estar diante de “expressdes objetivas”, o
que se realiza € uma “objetividade” para todos os fins praticos e ndo, definitivamente, que
se houvesse alcancado efetivamente significacfes independentes de qualquer contexto.

A inteligibilidade das expressdes relatadas (a¢bes e enunciados, fala e conduta)
esta indexada as situacdes em que se realizam e a relatabilidade expressa a dinamica de
tornar relatado (observavel, reportavel, explicavel, justificavel) para os outros membros o
gue se pratica, se raciocina e age praticamente. Assim, os relatos realizados entre os
membros professores participantes da Conexdo Professor nos permitem compreender
seus raciocinios praticos singulares na lida com seus problemas didatico-pedagogicos

préaticos caracteristicos de suas praticas docentes.
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2.2.2. Trabalho de campo e meétodos de pesquisa: observacdo, participacdo e

instrumentos de pesquisa

Quando queremos entender o ensinar sociologia, quais modos alguém pode
elencar para a investigacdo? E suficiente ser um docente em sociologia interessado
nessa reflexdo, a ponto de tornar esse fenbmeno compreensivel? Consegue algum
pesquisador distante desse oficio usar melhores critérios para fazé-lo?

Nem uma ou outra posi¢cdo, por si sO, parecem garantir um aprofundamento na
reflexdo sobre as propriedades da préatica dos docentes que cotidianamente enfrentam
situacdes sociais pedagdgicas de sala de aula. Nesse sentido, uma intencéo primeira que
segui é: encontrar com o0s docentes de sociologia e junto deles buscar aquilo que
reconhecem fazer em todos os seus dias de oficio. Esse encontrar ndo € simplesmente
fisico e espacial, e pode, inclusive, ndo ser satisfeito simplesmente por ser vocé também
professor de sociologia. H& a necessidade de intencionalidade na busca do
reconhecimento das praticas docentes pelos raciocinios praticos dos membros

professores que a realizam.

2.2.2.1. Participacdo no campo e instrumentos de pesquisa

A iniciacdo ao campo propiciou-se a partir de minha prépria condicdo como
professor do estado do Parand. Com a minha participacdo na primeira reunido da primeira
turma que acompanhei, se iniciava o trabalho de campo. Assim, a operacionalizacdo da
investigacdo comecou a ganhar contornos mais concretos, se efetivando conforme as
participacdes nas demais turmas foram acontecendo. Se houve ocasiées em que interagi
em ambientes virtuais, em etapas que demandavam isso, de outro modo, o trabalho de
campo se deu majoritariamente em reunides presenciais.

Na realizacdo do trabalho de campo néo tive maiores problemas na interacao junto
aos professores, e nem na minha aceitacdo como pesquisador. Algo que facilitou isso foi
o fato de ja conhecer alguns deles, inclusive de formacfes anteriores. Em todas as
turmas, na primeira oportunidade, me apresentei como pesquisador, comentando
brevemente sobre a pesquisa que estava realizando. Com excec¢édo de alguns poucos
professores da primeira turma, todos os demais ficaram cientes da minha condig&o.

A formacgao “Conexao Professor” se mostrou um espaco frutifero para a producao
de dados que pudessem ser utilizados nesta pesquisa. Ali foram observados professores

e professoras participando, interagindo e refletindo junto de suas préaticas de
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relatabilidade. Foi uma situagéo favorecedora para observar diretamente e registrar 0s
modos dos docentes procederem em seus raciocinios praticos, a fim de possibilitar a
compreensao de suas singularidades (cf. FLICK, 2009, p. 29-30; MAY, 2004, p. 173-204;
QUIVY; CAMPENHOUDT, 2005, p. 196-200). Os modos de observar, participar, dialogar
e registrar dados que realizei junto dos demais docentes nos momentos da Conexao
Professor estdo ancorados nos tipos de pesquisas qualitativas caracteristicas em
abordagens das familias etnometodoldgicas, as quais podem ser entendidas como
abordagens “naturalistas”, isto é, se valem de um método que enfatiza o estudo empirico
em suas situagdes “naturais” de ocorréncia (CARDANO, 2017, p. 107-8; WATSON;
GASTALDO, 2015, p. 13).

Se um questionario serviu a construcdo do perfil dos sujeitos de pesquisa, 0s
registros de observacBes e enunciagbes, ocorridas nas reunibes presenciais, foram
realizados com auxilio de um smartphone que serviu a dupla funcdo de gravador de audio
e caderno de campo, tendo um caderno fisico também desempenhando esta fungcédo. A
funcdo de gravador foi utilizada para gravar as reunides presenciais, sendo seus audios
salvos em arquivos de computador e, posteriormente, totalmente transcritos em
documentos de texto.

Utilizei um aplicativo para realizar anotagdes sobre o campo, onde contavam
descricbes das reunibes, de suas situacfes e participantes, percepcbes pessoais,
reflexdes mais tedricas e metodoldgicas, esbocos de ideias, questdes, lembretes e
enunciados que chamavam a atencao durante as reunifes. Esse conjunto de informacdes
registradas funcionou como um “arquivo”, nos termos sugeridos por Wright Mills (MILLS,
1982, p. 212). Na primeira reunido utilizei esse aplicativo para registrar todos os seus
momentos, marcando os tépicos centrais das falas dos professores, quais professores as
enunciavam e em qual horario. Para as demais reunides utilizei para este fim um caderno
escolar e caneta.

Quanto aos materiais dispostos nas etapas virtuais contei com o computador
pessoal para salvar os documentos digitais disponibilizados e produzidos pelos
professores (planos de aulas, etc.), e para realizar o download dos documentos utilizados
como base para a formacéo pela SEED, aproveitando para salvar em arquivo PDF cada
uma das paginas/sites referentes a formacdo. Além desses, foram recolhidos e
arguivados o0s materiais disponibilizados, utilizados e produzidos nas reunides
presenciais, como textos fotocopiados, graficos e tabelas, charges, questbes de
vestibular, e planos de aulas individuais e coletivos. Podemos chama-los de “documentos

naturais” (HAVE, 2004, p. 88), isto é, tipos variados de documentos como textos,
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fotografias, desenhos, grafites, dentre outros, que sao produzidos como parte das praticas
sociais correntes em que estao engajados seus participantes, e ndo sao provocados pelo
pesquisador, vindo a existir independente dele. Informacdes sobre 0s raciocinios praticos
dos docentes foram conseguidas também antes e depois dos intervalos das reunifes da
formagéao, a partir de “conversas e trocas ocasionais”, ou seja, da “conversacao ordinaria,
o falar sem finalidade precisa” (COULON, 2008, p. 57).

Nesse sentido, a observacdo e registro dos dados no campo seguiram algumas
“estratégias” combinadas, a saber, estudar de perto as atividades de fazer-sentido nas
situagcbes em que sao proeminentes; observar as atividades situadas em seus locais
“naturais” e discuti-las com seus praticantes competentes; estudar as praticas dos
membros a partir da gravacdo de suas atividades (utilizei o gravador de &udio). Juntas,
essas estratégias envolvem o0s usos combinados de transcricbes e descricbes das
atividades do campo, fundamentais como formas de registrar os relatos dos participantes.
Busquei suscitar os relatos dos membros através dos recursos de perguntar do que e
como faziam suas atividades, buscando explorar sobre o que faziam enquanto o faziam.
Tanto as gravacfes que realizei, posteriormente transcritas, como as anotacfes de
campo se prestam a descrigdes das atividades dos docentes nas reunifes. Além dessas,
ainda ha outra estratégia: considerar a propria inteligibilidade que o pesquisador
experimenta na dindmica do campo, o que se refere a recomendagao de “tornar-se o
fendmeno” (cf. BUTTON; SHARROCK, 2009, p. 83; HAVE, 2004, p. 32-33).

2.2.2.2. Tornar-se membro, tornar-se o fenbmeno

Ao caracterizar o que chama de “artesanato intelectual” € conhecida a orientagao
de Wright Mills para que os pesquisadores ndao desvinculem seu trabalho intelectual de
suas vidas pessoais, sendo que isso significa que precisam aprender a usar suas
experiéncias de vida em seus trabalhos intelectuais continuamente (MILLS, 1982, p. 211-
212). Em meu caso, o0 objeto pesquisado, ja de inicio, remete a minha vida pessoal, ao
meu oficio profissional, uma atividade cotidiana. Seria isso um impedimento a pesquisa ou
um caminho?

Pensando a questdo do “encontro” com os docentes de sociologia vem a tona um
aspecto importante da pesquisa empirica etnometodologica, composto por aquilo que

» 53

Garfinkel (2002) chamou de "requisito Unico de adequacédo (the unigue adequacy

requirement of methods) que posteriormente foi desdobrado como a orientacdo para o

*% Conforme o Gnico texto em portugués que encontramos com essa traducdo (HERITAGE, 1999).
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pesquisador ir “tornando-se o fendmeno” investigado (becoming the phenomenon).
Ambas as noc¢bes dizem respeito ao aspecto metodoldgico que orienta 0s pesquisadores
a realizarem a mais completa possivel investigagdo dos fenébmenos a partir “do interior”
deles (FLYNN, 1991, p. 29).

O '"requisito Unico de adequacgao” foi proposto por Garfinkel no contexto da
formulagado de seus “estudos sobre trabalho” (studies of work). “Trabalho” esse que fica
melhor compreendido como “atividades ordinarias naturalmente organizadas”, e, em
sentido mais estrito, como “atividades ocupacionais”, tais como atividades de cientistas
fisicos, de mateméaticos, de musicos (cf. HERITAGE, 1999, p. 376). Na medida em que
essas atividades tém seus métodos praticos especializados de realizar tarefas e objetivos
particulares, Garfinkel defendia o requisito de que o pesquisador seja um praticante
competente no ambito das atividades que estejam sob investigacéo (cf. RAWLS, 2002, p.
6), pois isso aumentaria as chances de sucesso das pesquisas, quer dizer, “de que o0s
pormenores constituintes das atividades ocupacionalmente competentes sejam descritos
com a maior precisao e especificidade possivel” (HERITAGE, 1999, p. 379, 380).

No que Flynn (1991, p. 29) chama de “terceira geragcao de etnometoddlogos”, a
orientagdo para o pesquisador “tornar-se o fendbmeno” foi proposta como uma
implementacdo e expansado do "requisito unico de adequagado”. Essa orientagao foi
originalmente proposta por Mehan e Wood (MEHAN; WOOD, 1975), que com isso
propunham uma alternativa as orientacdes mais convencionais em ciéncias sociais. Isto €,
as que afirmavam certas versdes absolutas de ciéncia, em que a objetividade cientifica se
conseguiria via distanciamento dos fendbmenos estudados, defendendo concepc¢des bem
demarcadas da atividade cientifica, em que o pesquisador recolhe material empirico,
deixa o campo de pesquisa e conduz uma “analise proposicional”’, tomando o fenédmeno
como separado por partes (MEHAN; WOOD, 1975, p. 226-227).

Assim, Mehan e Wood (ibid., p. 227) afirmam que o propdésito da pesquisa é
conhecer a realizacdo da realidade de um fenbmeno - sendo “realidade” entendida como
0 conjunto de procedimentos que a realizam, e ndo uma coisa Unica, uma realidade
especifica. Para isso o pesquisador precisa se “tornar o fendmeno”, o que quer dizer que
deve realizar a realidade assim como seus membros a realizam. Nesse sentido, a “filiagao
[membership] ndo pode ser simulada. O pesquisador ndo deve se conter [hold back]. O
pesquisador que se contiver em nome da objetividade nunca chega a respeitar aquela
realidade ou a ser respeitado por seus participantes” (id., ibid., p. 227). De modo que, 0
proposito do pesquisador ao se tornar o fen6meno ndo € apenas descrever e analisar

uma atividade buscando seu valor de verdade, mais que isso 0 pesquisador aprende a
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realiza-la, o que implica uma metodologia de ciéncia social onde “a nogédo de sucesso
substitui a verdade como critério de validade” (SCHWARTZ, 1971 apud MEHAN; WOOQD,
1975, p. 228).

Essa orientacdo leva os autores a encararem a etnometodologia ndo como uma
disciplina resumida a leitura e a escrita, ou como um corpo de teoria e de método, mas

como uma “forma de vida” **

, eles a entendem como “um conjunto de praticas de
propdsito semelhante as praticas que os artistas e artesdos ensinam e usam” (MEHAN;
WOOD, 1975, p. 229, 238), como “um caminho de trabalhar que cria descobertas,
métodos, teorias, o qual possibilita seus praticantes entrar em outras realidades, para
assim experimentar a reunido de visées de mundo” (ib., ibid., p. 14).

Nesse caso, ha proximidade entre a concepcao de trabalho de pesquisa em ciéncia
social como “forma de vida” e o que Wright Mills apresenta como “artesanato intelectual”.
Tanto o “artesanal” como distante da reflexdo burocratizada, como também na associagao
entre vida e trabalho intelectual.

Essa orientacdo metodologica, visando o aumento de sucesso na investigacdo em
ciéncias sociais diz respeito ao pesquisador adquirir competéncia em ser membro naquela
atividade cotidiana estudada, ou seja, dominar a linguagem natural, o conhecimento de
senso comum e os meétodos realizados pelos participantes (cf. FLYNN, 1991, p. 29). Em
meu caso, sou professor, compartilho os etnométodos de ensinar sociologia no ensino
meédio, 0 senso comum e as atividades cotidianas do oficio. A partir do entendimento de
pesquisa em ciéncias sociais, defendido por essa orientacdo metodoldgica, ndo é
impedimento algum a pesquisa ser um professor que estuda outros professores. Muito
pelo contrario, € algo desejado, sendo um “requisito”.

Claro que, ndo fosse o pesquisador um professor, com o prejuizo de ndo poder
realizar a pesquisa, ndo seria o caso de fazer dessa sua profissdo, mas sim o caso de
buscar tornar-se um praticante competente no dominio da linguagem, das atividades e
dos conhecimentos dos membros. Ndo se trata de ser idéntico ao que se pesquisa,
fazendo absolutamente sua a vida dos membros. De maneira outra, o ponto central é
compreender experiencialmente, quanto possivel, o ser membro, o compartilhar o
fendbmeno, as atividades e conhecimentos cotidianos dos membros: tornar-se membro,

tornar-se o fendbmeno investigado. “Quando os ‘fatos morais’ dos membros tornarem-se

** Mehan e Wood utilizam essa nocdo a partir de seu sentido wittgensteiniano, associado ao debate que
fazem, a partir da etnometodologia, sobre a constituicdo continua e procedimental da realidade, da
reflexividade e da linguagem.
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seus fatos morais, os pesquisadores saberdo que eles se tornaram membros” (MEHAN;
WOOD, 1975, p. 228).

2.2.2.3. Participacdo observante

Considerando que eu sou professor de sociologia investigando outros docentes de
sociologia, o nome que melhor descreve o método que conduzimos em nossa pesquisa é
“participacdo observante” (CARDOSO, 2004; RODRIGUES, 2006; WACQUANT, 2002) *°.
Com esse termo se quer caracterizar a condicdo dinamica de observagéao, participacdo e
didlogo vivenciada na relagdo com os demais docentes de sociologia participantes da
formacdo Conexao Professor, visando a producédo de dados desta pesquisa, durante o
trabalho de campo.

Conhece-se bem o0 método de “observacéao participante”, fundamental nas praticas
de pesquisas qualitativas e resultante de uma dinamica dupla em que o pesquisador de
fora busca “entrar” no grupo que quer investigar — entrar e investigar. E um ser de fora
que busca estar dentro. “Entrar”, assim, significa participar daquele que ndo € um grupo
do qual o investigador faga parte. Estando “dentro” ele procura “observar” de modo
participativo junto daqueles participantes originais do grupo.

Com a “participacao observante”, tal como é entendida aqui, 0 processo é
diferente. A énfase recai no estar ou se sentir dentro, no participar efetivamente das
atividades das pessoas que se resolve pesquisar. E estar e se sentir comprometido com
as realizacdes dos membros. Assim, a situacado seguinte se desenha: Um participante
comprometido de algum grupo resolve investigar esse mesmo grupo. Ele é de dentro e
busca exercitar um “olhar de fora”, o que envolve o “estranhamento” (cf. DAMATTA, 1978;
VELHO, 1978). Ele é um participante que agora se coloca para observar as praticas de
seus pares com 0s quais compartilha conhecimentos e praticas que Ihes sdo familiares.
Em todos esses aspectos, o pesquisador € um “membro”, no sentido ethometodolégico.
Ele compartilha a “linguagem natural” do grupo, ele esta envolvido com a realizacéo
pratica de etnométodos tais quais 0s pares que busca investigar. Nessa perspectiva, se
pode dizer que o pesquisador exercita o "requisito unico de adequacao" e o “tornar-se o

fendmeno” investigado®®.

% Usamos o termo como em José Carlos Rodrigues (RODRIGUES, 2006, p. 4-5) e Loic Wacquant
(WACQUANT, 2002, p. 23). N&o o utilizamos como sinénimo de militdncia (Cf. CARDOSO, 2004, p. 27, 95,
101).

%5 Alain Coulon (COULON, 1995, p. 87, n. 7) indica haver semelhanga entre a nogdo de “observacao
participante” e o “requisito unico de adequacgao”, ao entender que esta “indica que o pesquisador deve
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O termo “participagéao observante” ndo é meramente uma nova jogada de palavras,
mais que isso, envolve uma abordagem metodologica diferenciada em relacdo a
“‘observacao participante”. Acima de tudo, carrega seus desafios afetivos, morais, além
dos intelectuais. Um dos exercicios maiores do pesquisador consiste em perscrutar seu
préprio “senso comum”, afinal, este o conhecimento fundamental que compartilha com
seus pares pesquisados. E um desafio duplo: de um lado pode parecer banal lidar com o
conhecimento que seus pares reportariam nao necessitar qualquer investigacdo, afinal,
supostamente ja saberiam daquilo que fazem; de outro lado, e em certo sentido oposto ao
anterior, € grande o desafio de enxergar aquilo que ja se tem como “dado”. A aposta
nesse caso, € que o “6bvio” ndo é algo bem assim, e justamente nossas praticas de
senso comum podem nos revelar aspectos importantes sobre o modo como realizamos
nossas atividades diarias e “banais”.

O método da “participagao observante”, conforme aqui € encarado, se distancia de
outros que podem querer “participar” de grupo com uma perspectiva declarada de mudar
o que se estuda, aquela “militdncia” (CARDOSO, 2004, p. 27, 95, 101). Isso caracteriza
uma proposta diferente da declarada como objetivo delimitado desta pesquisa. Nesse
sentido, mesmo eu sendo pesquisador de nossa préatica docente, ou participante junto dos
docentes que pesquiso, ndo adoto aqui métodos como a pesquisa-acao, a pesquisa-acao
participativa, ou pesquisa participativa. Essas, assim como “observacao participante” e
“participacao observante” podem ganhar conotacdes variadas, mas, no geral, carregam
objetivos e procedimentos diferentes daqueles que foram seguidos nesta pesquisa.

A nossa “participacao” que foi “observante” merece atencéo em dois aspectos: em
primeiro lugar, eu era professor de sociologia estudando outros docentes de sociologia.
Isso por si s6 ja mereceria que a pesquisa fosse chamada e operada como “participacao
observante”. Poderia, mesmo sendo professor, “participar’ de um modo algo distanciado,
algo desengajado.

No entanto, em segundo lugar, minha participacdo foi bastante presente. Participei
de uma formacéao de professores em que eu era também um cursista - ou seja, estava ali
também tanto em busca do certificado de conclusdo que o curso ofereceria, como da
experiéncia pessoal e profissional que 0 momento me possibilitaria, seja no dialogo junto
aos outros professores, seja a partir das atividades que poderiam se desempenhar na
formacdo. No entanto, para além disso, me envolvi efetivamente com a formacéo, com os

didlogos e com os demais participantes. Na realidade, atuei como pesquisador, cursista e

adquirir familiaridade com o meio sobre o qual vai dirigir a sua sondagem”. No entanto, ndo desenvolve a
guestao.
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coordenador durante minha participacdo nessas turmas, realizando as diferentes tarefas
gue exigiram as atividades online e presenciais.

Sendo assim, um aspecto significativo do meu envolvimento efetivo com a
formacdo Conexao Professor foi o fato de ter me prontificado para assumir o papel de
coordenador do segundo encontro presencial, equivalente ao terceiro momento da
formacgao, em todas as trés turmas de que participamos. Sabemos que a primeira turma
nao chegou a esse momento, na segunda turma houve participacdo de cinco docentes
contando comigo, e na terceira apenas um professor além de mim participou. Eu me
prontifiguei como coordenador em todas as turmas, desempenhando tal funcao
efetivamente nas duas reunides que se concretizaram.

Essa posicdo favoreceu a organizacdo dessa segunda reunido presencial em
termos que contribuissem com o0s propdsitos desta pesquisa. A partir da posicdo de
“coordenador” montei a “sugestao de roteiro para o terceiro momento” (Apéndice 2), que
foi enviada nos grupos de WhatsApp criados para cada uma das turmas, quando a
sugestao foi acordada pelos docentes que participariam da reunido.

Assim, esse “roteiro” orientou a condugao dos debates durante a reunido, sendo
feito como uma adaptacédo do que inicialmente seria a lista de perguntas que faria aos
professores, quando ainda pensava em realizar entrevistas ou grupos focais. Portanto, no
roteiro havia os topicos principais do que me interessava observar entre 0s docentes, a
saber: sobre a producéo e aplicacdo do plano de aula coletivo feito no primeiro encontro e
do plano individual feito na etapa EaD; o que os docentes entendiam como propdsitos e
caracteristicas da sociologia no ensino médio; como encaminham praticas de leitura,
escrita, estudo e pesquisa no ensinar sociologia; como entendiam as relagdes entre seus
Planos de Trabalho Docente (PTD) e os documentos oficiais; e sobre projetos e reflexdes
conjuntas acerca dos desafios do ensinar sociologia.

A proposicao dessas questdes, na segunda reunido da “Conexao Professor”, foi um
momento privilegiado para observacao dos raciocinios praticos docentes. Pois, a segunda
reuniao pretendia ser um momento que favorecesse as “trocas de experiéncias” entre os
docentes, sendo possivel observar, a partir de seus relatos, detalhes de seus raciocinios
praticos que ndo conseguiram ser suficientemente explanados na primeira reuniao
presencial.

Os grupos de WhatsApp foram criados para cada turma visando servir de meio de
comunicacéao entre os docentes durante a realizacdo das seguintes etapas da formacao.
Apesar da plataforma EaD utilizada pela SEED na formacdo disponibilizar troca de

mensagens entre 0s participantes da turma, isso nunca chegou a ser utilizado por esses
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docentes de sociologia. A Unica comunicacao feita nessa plataforma EaD foi na postagem
dos planos de aula individuais, a partir da opg¢ao “comentarios”, em que eu e outro
professor comentamos sobre nossos planos. O que, alids, era orientacdo da formacéao.

Sendo assim, a comunicacao efetiva entre os docentes participantes foi realizada
nesses grupos de WhatsApp, 0s quais acabaram sendo criados por mim, como
incumbéncia de coordenador da segunda reunido presencial, excecdo o da primeira
turma, que foi criacdo da coordenadora C1. Nos grupos ndao houve muitos dialogos, sendo
na maioria das vezes utilizado para tirar davidas da formacdo e, principalmente, da
plataforma EaD. Nessas situagfes, auxiliei muitos dos docentes, tirando essas duvidas e
dando dicas. Esses grupos tiveram grande importancia na organizagdo das segundas
reunides presenciais, como por exemplo, na confirmacdo daqueles que delas
participariam, na combinacdo de horérios e locais de realizacdo, e no acordo sobre o
“roteiro”.

Além dessas agbes, como coordenador, redigi um relatério sobre os debates
ocorridos na segunda reunido, o qual foi postado na plataforma EaD como ultima
atividade da turma na formacao. Antes da postagem, pelo grupo de WhatsApp, o relatério
fora enviado aos demais docentes para que fizessem a avaliacdo de seu contetdo. Nao
houve discordancia da parte dos que o leram, de modo que se supde que os docentes
assentiram com essas reflexdes. Nesse texto, pontuei algumas questdes que compdem
aspectos do que é apresentado no ultimo capitulo deste trabalho.

Outro aspecto importante de meu envolvimento efetivo se refere aos momentos de
didlogo com os demais docentes em que chegava a contrariar algumas de suas
colocacdes, questionando ou buscando apresentar outras possibilidades das que
ofereciam em suas reflexdes. Em algumas situacdes cheguei a levantar provocacoes
guanto ao que considero constituir nosso senso comum de docentes de sociologia,
sobretudo, no que se refere a objetivos e a noc¢des correntes remetidas a disciplina de
sociologia no ensino médio, como “desnaturalizagao”, “pensamento critico” e “cidadania”.
Essas minhas acdes, além de constituirem a dinAmica comum de situa¢des de debate,
guando se est4 com ele comprometido, buscavam levar ao destaque dos conhecimentos
de senso comum e as regras praticas tacitas entre os membros, em uma atitude que
podemos dizer que de longe lembram os “experimentos de ruptura” (breaching
experiments) propostos por Garfinkel. Nesse sentido, isso era feito também como uma
forma de auxiliar o movimento de tornar perceptivel para mim mesmo o conhecimento que
compartilhava (0 senso comum) com os demais membros professores participantes da

formacéo Conexéao Professor.
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Participei ativamente das atividades desenvolvidas nas etapas da Conexao
Professor, seja na etapa EaD (com os materiais escritos), seja, principalmente, nas
reunides das etapas presenciais (com seus escritos nos planos de aula e relatos orais).
Em todas essas etapas fui observador direto de suas situacdes praticas, experimentando
e me envolvendo com os relatos, enunciacbes e producdo dos planos de aula dos
professores. Em varios momentos me engajei no dialogo, na conversa, no debate. Opinei,
concordei, discordei, silenciei. Tal como quaisquer outros dos professores participantes

nas reunides da formacao.

2.2.3. Condicao de professor e pesquisador na conducao da investigagao

Eu sou professor de sociologia pesquisando outros professores de sociologia. Sou
professor e pesquisador, mas ndo um pesquisador alheio ao que pesquiso, ao contrario,
pesquiso competéncias que compartilho com os sujeitos da pesquisa. Os conhecimentos
e as praticas comuns entre os participantes da Conexao Professor, enquanto docentes de
sociologia, sdo também compartilhados por mim. Isso ganha maior énfase tendo em vista
gue na dinamica da formacdo Conexao Professor estive tanto como professor cursista
como pesquisador da docéncia em sociologia. Nessa minha condi¢cdo especial reside um
ponto importante a ser considerado: sou membro participante professor, e sou
pesquisador participante professor. Quais questdes importantes advém da condicao de eu
ser professor pesquisando professores numa formacéo de professores do estado? Como
minha condicdo de membro-professor e pesquisador-professor afeta a conducdo desta
investigacao?

Algumas questdes importantes que sdo suscitadas por essa condicdo referem-se a
relacdo que tenho com 0 objeto e com o0s sujeitos da pesquisa. Eu sou um participante
competente em relacdo ao conjunto de atividades e conhecimentos que estdo no dominio
do fendmeno que investigo, as praticas docentes em sociologia. Eu sou, afinal de contas,
um “membro”, no sentido etnometodolégico, assim como os demais docentes. A
diferenga, no caso, reside no fato de momentaneamente também estar na atividade de
pesquisa sobre o “ser membro” docente em sociologia e sobre o0 ensinar sociologia.

O ponto central sobre minha condicdo € esse: sou membro professor. Assim,
compartilho com os demais membros sujeitos de pesquisa aspectos fundamentais: suas
competéncias de praticantes, 0os recursos, habilidades, projetos e problemas praticos
particulares da realizacdo do ensinar sociologia. Enquanto membros, compartilhamos

uma linguagem natural, reflexivas relatabilidades, circunstancias, agdes e raciocinios
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praticos, um senso comum. Enfim, ethométodos, e, portanto, regras de procedimentos
sobre o entender e realizar praticas docentes em sociologia.

Isso evidencia que compartilhamos, eu e demais docentes, elementos que sao
objeto da propria investigacdo deste trabalho de pesquisa. Isto é, as propriedades dos
raciocinios praticos, do senso comum subjacente, e do reconhecimento do ensinar
sociologia que esses docentes compartiham em suas praticas. Isso envolve nossa
prépria concertacdo reciproca nas situacfes e interacfes sociais do trabalho de campo.
Somos, nesse sentido, todos igualmente membros, no entanto, isso ndo significa que
sejamos idénticos.

Assim, ndo sendo os participantes idénticos, o compartilhamento, a coordenagéao, a
concertacdo entre os membros de seus etnométodos ndo quer dizer que todos pensem e
facam as suas atividades identicamente, que sejam a mesma coisa. Ha discordancias,
conflitos e contradi¢cdes entre todos os membros entre si, portanto, entre mim e os demais
também. Compartilhar esses elementos significa que, na pratica, se constitui uma
realidade comum, caracterizada, inclusive, pelas discordancias que existam entre 0s
membros participantes. De maneira que os membros estdo comprometidos com as
atividades para todos os fins praticos que constituam a realidade que realizam em
conjunto. Seja presencialmente, face a face, seja de modo distante, o fundamental s&o os
conjuntos de praticas e conhecimentos que compartilham e as reflexivas relatabilidades
gue caracterizam os etnométodos que participam.

Portanto, ndo obstante as diferencas, objecdes, tensionamentos e similitudes entre
membros, o importante é que existe um acordo tacito que caracteriza a possibilidade de
producdo e gerenciamento dos etnométodos a partir de suas praticas reflexivas de
relatabilidade. Isso confere propriedades centrais as ordenacfes sociais que sejam
constituidas por e entre eles, ou seja, o compartilhamento de regras de procedimentos
ordenadoras da prética, expressas nos relatos de seus raciocinios e a¢des praticas.

Minha condicdo de membro professor confere uma relacdo pessoal com o objeto e
com 0s sujeitos da pesquisa. Sendo professor de sociologia meu oficio, evidentemente, é
ensinar sociologia, de modo que reconheco pessoalmente raciocinios praticos sobre o
exercicio dessa pratica docente. Além da relacdo com o objeto, a relacdo pessoal existe
com os outros docentes, pelo fato mesmo de termos a mesma profissdo, mas, além disso,
a relacdo existe por sermos todos professores de sociologia do ensino médio da rede
publica de ensino do Estado do Parana. Isso ja evidencia pessoalidade com os sujeitos,

mas a situacdo é ainda mais proxima, porque conheco alguns dos docentes
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pessoalmente (da graduacéo, de outras formacdes, de trabalhar na mesma escola, de
outros espacgos profissionais).

Além de tudo, os momentos presenciais da formacdo Conexdo Professor geravam
incontornaveis situacdes interpessoais, onde nao caberia me fechar aos processos que se
desdobravam diante de mim, sobretudo, a partir do momento em que me apresentei como
pesquisador em trabalho de campo, ao custo de ser tomado como um pesquisador
observando “cobaias”. Algo assim é sugerido a partir de um comentario do professor M7 a
minha apresentagdo como professor e pesquisador. Em tom de brincadeira comenta: “A
gente € objeto de estudo... T6 brincando...”. Os participantes riram da situagéo, em que
entrando na brincadeira, busquei mostrar que n&o era bem essa relacdo que buscava. Se
eu era um professor-pesquisador de professores de sociologia, muitos docentes,
conforme se verificou em outros momentos, tendo nocdo do que seja pesquisa em
ciéncias sociais, entendiam também a posicdo de professores-pesquisados em que se
encontravam, bem como a peculiaridade da minha condicdo ali, qual seja, a de um
pesquisador participando da dindmica de um curso de formacdo também como professor.

Isso gerou certos episodios de empatia, por exemplo, na primeira reunido da turma
2, quando acabei sendo o redator do plano de aula coletivo. Nesse episédio, alguns
participantes entendiam quando eu preferia ndo preencher o documento com as minhas
palavras, como uma sintese do que diziam e debatiam, mas sim que preferia que eles me
ditassem as frases e expressfes do que escrever. Minha intencdo, ndo explicitada
formalmente, era evitar utilizar expressdes minhas, preferindo registrar aquelas fornecidas
pelos outros participantes. Na mesma direcdo, agora na turma 3, 0s participantes
entenderam minha preferéncia em ndo ser, mais uma vez, redator do plano de aula
coletivo.

Essas situacdes evidenciam questdes metodoldgicas de pesquisa em ciéncias
sociais. Muitos dos membros tinham entendimento disso. O fundo das brincadeiras e da
empatia de alguns deles remete ao conhecimento metodolégico que detinham da
aproximacédo e do distanciamento investigativo sobre as praticas sociais em questdo. Ser
“objeto de estudo”, para alguns desses membros professores, dizia respeito a situacéo
exotica de ser objeto de reflexdo da area de conhecimento que conhecem — sociologia,
ciéncias sociais. Ter empatia, considerando a minha situagdo de pesquisador participante,
envolvia compreender a delicada situacéo de estar envolvido com aquilo que se pesquisa.
Isso denota concepcdes sobre implicacdes do proprio fazer pesquisa em ciéncias sociais,

e preocupacdes daquilo que poderia |he afetar. Desdobram-se, assim, questdes
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importantes sobre minha condicdo no campo e da conducédo das reflexdbes dessa
pesquisa.

Minha condicdo de membro-professor e pesquisador-professor como afeta a
conducéo desta pesquisa? Ser professor pesquisando professores a torna valida? Ser um
pesquisador, longe do oficio dessa docéncia, nos torna mais aptos para sua
compreensao? De outro lado, ja sendo professor, seria essa uma pesquisa necessaria?
Ser “professor de sociologia do ensino médio” é o bastante para compreender o
fendmeno social que é sua pratica? Pesquisar outros professores, por si mesmo, nao gera
prejuizos aos resultados de uma pesquisa, mas poderia. Depois, ser professor praticante
ndo € suficiente para se compreender a pratica que se realiza.

Antes de qualquer coisa é preciso dizer que o fato de ser professor afeta minha
reflexdo sobre a pratica docente de sociologia. No entanto, “afetar” aqui ndo em sentido
pejorativo, nem em sentido mecéanico. Eu estou afetado por essa pratica, pois estou
envolvido e comprometido com ela, isso me afeta. Nao posso ser “neutro” em relacéo a
ela, ou reserva-la da minha experiéncia cotidiana para ser pensada isoladamente.

Os problemas didatico-pedagdgicos praticos que encontram os demais docentes,
também sdo problemas praticos meus do oficio cotidiano de ensinar sociologia. S&o
problemas pessoais praticos, meus e dos demais docentes, assim, remetem a problemas
coletivos também. Compreender como sdo seus raciocinios praticos na dinamica desses
problemas praticos vinculados a docéncia que realizam perfaz o interesse sociologico
desta pesquisa. De todo modo, esses problemas, raciocinios docentes, e senso comum
subjacente as praticas cotidianas, sdo compartilhados por nés membros professores,
todos afetados por esses elementos, todos envolvidos com os problemas, recursos e
projetos praticos caracteristicos desse oficio.

Essa condi¢cdo invalida, impede ou prejudica a investigacao sociolégica? Penso
gue nao, e para entender minha posicdo no campo e a conducao da pesquisa, podemos
nos remeter novamente a recomendacdo etnometodoldgica para que o pesquisador se
torne membro, se torne o fenbmeno estudado, vinculado ao "requisito Unico de
adequacgao”. Nesse caso, é importante ter claro que a recomendacgao para o pesquisador
adequar-se ao fendbmeno estudado, tornar-se membro, como é o caso da associacao feita
nesta pesquisa com a participagdo observante, n&do significa supor o incentivo para a
intervencgao e prescricao social. Isto €, como se o0 pesquisador em “se tornando membro”
buscasse isso para fazer de sua pesquisa uma resposta para os problemas praticos

vivenciados pelos membros.
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Justamente aqui precisa ser lembrada outra recomendacdo: a ‘“indiferenca
etnometodologica”. A qual significa que ndo cabe a celebracdo, nem a ironia, nem a
depreciacdo dos métodos dos membros, ao mesmo tempo em que se mantém o intuito do

estudo das propriedades formais das atividades praticas.

Na base, ela implica simplesmente o estudo das propriedades sistematicas do
raciocinio pratico e da agao pratica ao mesmo tempo em que a abstencéo de
juizos que tém o efeito de sanciona-las e solapa-las. Dentro dos “parénteses”
as atividades praticas e suas propriedades sdo examinadas com o menor
numero possivel de pressuposicdes e da forma mais imparcial possivel.
(HERITAGE, 1999, p. 332) *".

Existe aqui um exercicio de “suspensao” dos juizos do pesquisador, um “colocar
entre parénteses”, isto é, a “indiferenga” quanto aos fenbmenos estudados. Os “juizos”
gue buscam ser suspensos dizem de valores pessoais do pesquisador em suas escolhas
do que possa ser elogiavel ou depreciavel no fenbmeno estudado. Mas, além disso,
entram como “juizos” a serem suspensos 0s modelos tedricos aprioristicos que visam
avaliar as praticas dos agentes a partir do grau de conformidade que elas estejam das
proposicoes desses modelos de preferéncia tedrica. Assim, a ‘“indiferenga
etnometodoldgica” ndo se opde a recomendacgao do "requisito Unico de adequacao”, elas
sdo complementares e incidem sobre a abordagem metodolégica da pesquisa empirica, a
condicdo e a conducao do pesquisador diante daquilo que empiricamente lhe interessa
investigar.

Aqui estamos diante daquele “encontrar” que busquei com os docentes, o qual néo
€ exatamente fisico ou espacial, mas envolve a intencionalidade do pesquisador nas
propriedades dos fenbmenos de seu interesse. Esse “encontrar’, baseado no "requisito
unico de adequacgao”, nao invalida a “indiferengca etnometodoldgica”, a “suspensao” de
certos juizos, o “distanciamento” do olhar do pesquisador daquilo com o que se encontra.
No meu caso, eu como membro ja estava “dentro” do fendmeno. O exercicio central,
portanto, era de realizar uma suspensdo de minhas perspectivas nativas/naturais, era
exercitar a “indiferenga etnometodolégica”, um “distanciamento”. No entanto, ndo se pode
confundir distanciamento com deslocamento.

A recomendacao do "requisito unico de adequacgao” € para que o pesquisador se
torne competente nas atividades dos membros participantes dos fenbmenos que esta
investigando, entendendo-se que quao mais competente nelas o pesquisador seja, maior

chance de sucesso tera em descrever e compreender as particularidades do que

> Na formulacdo da “indiferenca etnometodolégica” de Garfinkel s&o perceptiveis os fundamentos

fenomenologicos da redugéo fenomenolégica e da reducéo eidética.
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investiga. Nesse sentido, o pesquisador se encontra com 0 que investiga. Um
pesquisador “distanciado”, de modo forgado, exagerado, ou desdenhoso, apenas por isso,
nao parece, necessariamente, conseguir compreender melhor algum fenémeno do que
alguém que esteja com ele comprometido.

A ‘“indiferenca etnometodologica” recomenda n&o sujeitar as atividades e
conhecimentos dos membros a modelos e referéncias subjetivas, morais ou teoricas
aprioristicas e extra locais, isto €, fora da localidade singular que se esteja investigando.
Ao mesmo tempo existe um critério para observacéao e participacdo diante dessas praticas
investigadas. Ha a recomendagdo de uma ‘indiferenga”, de uma “suspensdo”, um
“distanciamento” em relagdo ao estudo dos etnométodos, no entanto, estando o
pesquisador comprometido com a competéncia das atividades dos membros, esse
“distanciamento” nao é deslocamento. Um distanciamento tdo grande, forcado ou nao,
gue possa virar descuido, descaso, falta de comunicacdo com aquilo que se estude. De
outro modo, nesse “encontrar”, o pesquisador nao esta “fora do lugar”, ndo esta “neutro”,
mas também nao é cinico ou irbnico em relacdo ao que estuda, ele esta encontrado e
afetado pelo fenébmeno, condi¢cdo essa que nao invalida a conducao da sua investigacao,
suas reflexdes e trabalho empirico. Ao contrario, mesmo sendo membro, sendo
fenbmeno, se encontrando e sendo afetado, isto é, seguindo o "requisito Unico de
adequacao”, a investigacdo pode ser valida, quando ao mesmo tempo,
complementarmente, se aborda o fenbmeno de interesse orientando-se pela indiferenca
etnometodologica.

A pesquisa a partir da ethometodologia ndo estad preocupada em avaliar se 0s
entendimentos dos membros sobre suas atividades e situacdes estdo acertadas ou
equivocadas, apropriadas ou inapropriadas. O que ndo quer dizer que se esteja impedido
de tornar os resultados das pesquisas em algo proveitoso para quem for interessado.
Além disso, em outro aspecto, se Garfinkel rejeita a concepgéo dos agentes como “idiotas
culturais”, ao mesmo tempo ele nao oferece nenhum privilégio analitico aos seus relatos
sobre suas atividades e circunstancias sociais, como se viessem a ser utilizados para
validar ou invalidar o que o cientista social analisa da situacdo que investiga (cf.
HERITAGE, 1991, p. 140).

Com essa perspectiva resvalamos na questdo sobre a necessidade de se
pesquisar professores quando se é também um professor de sociologia. O fato de sé-lo,
ja ndo garantiria as respostas sobre a pratica? Ser docente de sociologia garante, por si, a

compreensao de seu ensinar?
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A relatabilidade se trata de uma pratica racional para todos os fins praticos, em
gue se expressa a racionalidade dos membros em direcéo a realizagdo e organizagédo de
suas praticas cotidianas concertadas. No entanto, por mais que as praticas de
relatabilidade sejam racionais, isso ndo quer dizer que elas bastem como reflexdo

investigativa da realidade.

Contrariamente ao que as vezes se pretende, os ethnometoddlogos ndo tomam
como descri¢cdes da realidade social os relatérios dos seus atores. A andlise
desses relatos ou relatérios ndo lhes é util a ndo ser na medida em que
mostra como 0s atores reconstituem permanentemente uma ordem social
fragil e precaria, a fim de se compreenderem e serem capazes de intercambio.
A propriedade dessas descrigdes ndo € a de descrever o mundo, mas de lhes
mostrar sem cessar a constituicdo. E o sentido que se deve dar, em todos os
estudos etnometodolégicos, a expressdo, tdo repetitiva e tdo misteriosa, de
account: se eu descrevo uma cena da minha vida cotidiana, ndo o faco
enquanto ela me "diria” o mundo que minha descricdo pode interessar a um
etnometoddlogo, mas enquanto essa descri¢cdo, em se realizando, "fabrica" o
mundo, o constréi. Tornar o mundo visivel significa tornar a minha acéo
compreensivel, descrevendo-a, pois eu mostro o seu sentido pela revelagéo a
outrem dos processos pelos quais eu a relato. (COULON, 1995, p. 46).

Enquanto membros realizadores de nossas circunstancias praticas cotidianas
valemo-nos de nossa reflexividade essencial dos relatos para tornarmos reconheciveis,
familiares e comuns as realizac6es ordenadas préticas e cotidianas que concertadamente
realizamos. Este procedimento diz respeito a nossa racionalidade e analisabilidade
adequada para todos os fins praticos, em que, para os membros, “os ‘comos’
organizacionais dessas realizacdes sao nao problematicos, sdo vagamente conhecidos e
sdo conhecidos apenas no fazer, que é feito de forma habilidosa, confiavel, uniforme, com
uma enorme padronizacdo e como uma questdo ndo relatavel” (GARFINKEL, 2018, p.
100).

Os membros utilizam de seus raciocinios sociologicos praticos, analisam suas
situacdes sociais e os relatos dos outros membros “para todos os fins praticos”, o que nao
guer dizer que sejam suficientes para compreender as propriedades da realizacdo do
ordenamento social e das atividades cotidianas de senso comum. A analisabilidade de
acOes em contexto, presente na pratica racional da relatabilidade, esta voltada para seus
fins praticos circunstanciais, por isso, ndo esta orientada para explicar os “comos”
organizacionais das realiza¢cfes, 0s quais ndo sado tomados como problematicos, isto é,

ndo sado tornadas tépicos de investigacao.

O motivo é que, a medida que as interpreta¢cdes sao feitas, os fatos decididos
e as atividades realizadas, os métodos utilizados em suas realizagdes sao
utilizados como recursos e nao como tépicos. Direcionar a atencdo de alguém
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para os recursos utilizados na realizagdo de uma atividade € mudar a sua
atividade para a de investigar os métodos utilizados, em vez de usar o0s
métodos. O fato é que os membros, quando envolvidos na produgdo ou
realizacdo de uma atividade no mundo da vida cotidiana, estao interessados
nessa producdo e ndo em entender ou explicar como estdo fazendo isso.
(PSATHAS, 1980, p. 5) 2.

A reflexividade essencial dos relatos dos membros é “desinteressante” de suas
praticas, os membros estdo “desinteressados” em estudar acdes praticas e raciocinio
sociologico pratico, ndo “sdo suas investigagdes, voltadas a tarefas da teorizagao
sociologica, realizadas para formular o que compfe essas tarefas enquanto acdes
praticas” (GARFINKEL, 2018, p. 98), pois justamente essa reflexividade essencial
(encarnada, constituinte, imanente) da relatabilidade dos membros est4 voltada para
todos os fins praticos das circunstancias, acdes e raciocinios praticos com que estejam
envolvidos.

De modo que “para os membros, estar ‘interessado’ consistiia no seu
empreendimento de tornar observavel o carater ‘reflexivo’ de atividades praticas”, e
consistiria também em “examinar as préaticas engenhosas de investigagédo racional como
fenbmenos organizacionais sem pensar em corretivos ou ironia” (ibid., p. 99). Estar
“‘interessado”, afinal, significaria a formulacdo de uma reflexdo socioldgica, isto €, tornar o
interesse e problema pratico em interesse e problema sociolégico.

Assim, estar voltado para “pratica” significa também que os membros, em sua
racionalidade pratica e sua reflexividade essencial, ndo estdo alheios as suas
circunstancias e acdes experimentadas. Ao contrario, eles estdo nelas engajados, as
celebram, as ironizam, as depreciam, pensam em seus corretivos. Além disso, buscam
deslindar os problemas praticos com que lidam, utilizar recursos, tracar objetivos,
aproveitar oportunidades, fazer tarefas, definir e cumprir com o “dever ser” das praticas.

De todo modo, de acordo com essa perspectiva, Garfinkel (2018, p. 98) ndo esta
afirmando que os “membros estejam ‘excluidos’ da teorizagdo sociolégica. Nem suas
investigacBes impedem o uso da regra da davida, nem estdo eles impedidos de tornar as
atividades organizadas da vida cotidiana cientificamente problematicas”. No entanto, para
a problematizacdo sociolégica, é preciso tratar de modo diferenciado as propriedades

racionais das atividades praticas:

*% “The reason is that as interpretations are made, facts decided, and activities accomplished, the methods

used in their accomplishment are drawn upon as resources rather than topics. To direct one's attention to the
resources being used in accomplishing an activity is to change one's activity to that of inquiring into the
methods used rather than using the methods. The fact remains that members, when engaged in the
production or accomplishment of an activity in the world of everyday life, are interested in that production and
not in understanding or explicating how they are doing it.”
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Nas ocasides reais de interagdo, tal realizacdo €, para os membros,
onipresente, ndo problemética e lugar-comum. Para os membros que fazem
sociologia, transformar tal realizacdo em um topico de investigacdo
socioldgica pratica parece inevitavelmente exigir que eles tratem as
propriedades racionais das atividades praticas como ‘antropologicamente
estranhas’. (GARFINKEL, 2018, p. 99, grifo nosso).

Assim, nenhum membro esta “impedido” ou “excluido” da investigagéo sociologica,
entretanto, ela se torna possivel a partir da “indiferengca etnometodologica®, da
“suspensao” ou “distanciamento” dos interesses para todos os fins praticos imediatos e
urgentes com as circunstancias que se investiga — sem celebracdo, nem ironia, nem
depreciagcdo, nem pensar em corretivos, e sem precisar buscar solu¢des praticas para 0s
problemas de fins praticos, isto é, sem (pré)ocupagdes com o “dever ser’” — e do
“‘estranhamento” do que seja “proprio” das atividades praticas.

Portanto, considerada essa perspectiva, ndo basta ser um praticante para se
compreender as propriedades das atividades que pratica. Ndo basta ser docente para
compreender as propriedades das suas praticas docentes e raciocinios praticos
associados. Ha necessidade, para isso, da formulacdo de uma investigacdo que parta de
outras finalidades que ndo a preocupacao e urgéncia da pratica. A questdo ndo se trata
de quem € a pessoa que formula a andlise para fins praticos ou a reflexao sociolégica, se
trata do momento e contexto em que se consegue realizar cada uma dessas
investigacbes diferenciadas. E preciso um momento e contexto alternativo ao da atividade
para todos os fins praticos para formular-se a reflexdo sociologica sobre a realizacao
pratica, o que nao quer dizer que o pesquisador precise ser um “deslocado”, pelo
contrario, tanto melhor que seja alguém vinculado e competente no ambito que busque
investigar.

O que néo quer dizer que a sociologia ndo seja também uma atividade pratica e
gue ndo possa ser investigada pelos mesmos critérios que quaisquer outras praticas —
proposicéo, alids, que acompanha a obra de Garfinkel. “A sociologia, em si mesma, deve
ser considerada uma atividade cotidiana comum” (COULON, 1995, p. 30; 2017, p. 24),
bem como a etnometodologia, que “é uma pratica social reflexiva que procura explicar os
meétodos de todas as praticas sociais, incluindo os seus préprios” (PSATHAS, 1980, p. 16,
grifo nosso)*.

O termo ‘reflexiva” tem o sentido da reflexividade no ambito da pesquisa

académica. De maneira que os critérios anteriores arrolados abrem a possibilidade da

% “Ethnomethodology is a reflexive social practice which seeks to explicate the methods of all social

practices, including its own.”
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investigacdo socioldgica, bem como das reflexividades pessoal (da subjetividade do
pesquisador) e epistemologica (pressupostos dos fundamentos da pesquisa) (cf. GRAY,
2012, p. 403) na prética de reflexdo sobre os condicionantes da formulacédo da pesquisa.
Portanto, podendo alguém formular um objeto de estudo descritivel, interpretavel e

analisavel para fins sociol6gicos e respaldado pelas reflexividades da pesquisa.

2.2.4. Reflexividades, relatabilidade e descricdo dos raciocinios praticos docentes

Pode-se pensar ao menos em quatro sentidos para “reflexividade”, conforme ja
foram mencionados até aqui: a reflexividade proposta pela etnometodologia, a
reflexividade epistemoldgica, a reflexividade pessoal, e a reflexividade dos agentes
sociais. No caso desta pesquisa todas elas estdo envolvidas de alguma forma. A
reflexividade etnometodoldgica estd encarnada nas atividades praticas que investigamos,
as reflexividades epistemoldgicas e pessoais tem sua parte em minha reflexdo sobre a
prépria pesquisa em sociologia sobre docentes de sociologia, e a reflexividade dos
agentes existem nos sujeitos da pesquisa, além de em mim mesmo. As relacdes
complexas que esses fenbmenos de reflexividades articulam constituem uma razao de ser
desta pesquisa.

Na experiéncia de trabalho de campo, eu e demais docentes, realizavamos a
reflexividade essencial de nossa relatabilidade conjunta, na qual se combinavam
conhecimentos gerais cotidianos e vivenciais, sociolégicos, de ciéncias sociais, didatico-
pedagdgicos e outros conhecimentos académicos. Esse conjunto de conhecimentos
sustentava a coordenacdo de nossas interacfes e se encontravam naquilo que podemos
pensar como 0 senso comum dos participantes. Esse conhecimento de senso comum,
gue pode também ser pensado subdividido em referéncia a cada um daqueles tipos
conhecimentos individualmente, subjazia as ac¢fes, raciocinios e circunstancias praticas
que realizamos ao longo dos momentos da formacdo Conexdo Professor. Eramos todos
membros participantes, e a nogcao de “membro” é o coracdo da questdo, o conhecimento
comum dos membros é o que se destaca na investigacao etnometodolégica (cf. FLYNN,
1991, p. 28; HAVE, 2002).

No entanto, além de membro-professor, meu diferencial era minha condicdo como
pesquisador-professor, assim, afora a reflexividade encarnada nas situagdes da Conexao
Professor, busquei as situacgOes alternativas para a reflexdo da pratica docente de
sociologia, quando foi exercitada a “suspenséo” de certos juizos. Ainda que algo dificil de

ser feito, pois € impossivel se isolar partes de nos e de nossos conhecimentos, a fim de
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gue figuem incomunicaveis. Assim como 0s sujeitos de pesquisa, também estive imerso
nas relagbes continuas entre 0s conhecimentos académicos, formais, escolares,
cotidianos, das ciéncias sociais, além de demais conhecimentos. A orientacdo da
“‘indiferenga etnometodoldgica”, ndo obstante, foi buscada sistematicamente.

Quando se é socidlogo/cientista social? Quando se "pensa e age" como
sociologo/cientista social? Que reflexividade atinge o socidlogo ou o professor de
sociologia na relacdo entre seu conhecimento formal de area e sua atuacao como agente
comum imerso no conhecimento de senso comum constituinte de todas as praticas
sociais cotidianas e concretas? Quando se é professor de sociologia e como se faz usos
do entendimento sociologico a partir das atividades de senso comum - leigo e
profissional? Como um docente de sociologia faz sociologia leiga em suas atividades
docentes da vida cotidiana?®® Como procedem os membros docentes de sociologia nos
usos dos métodos e conhecimentos comuns, pressupostos, tomados como garantidos
(taken for granted) no realizar 0 ensinar sociologia e 0 expressar 0 que seja sociologia ou
ciéncias sociais? Como séo os raciocinios praticos de docentes de sociologia enquanto
docentes de sociologia? Como tornar o “6bvio” da nossa vida cotidiana mais claro, que
afinal de O6bvio ndo tem coisa alguma? Como podemos colaborar para tornar
compreensiveis nossos meétodos e conhecimentos tacitos praticos, torna-los mais

“visiveis”?

2.2.4.1. Observacao dos relatos docentes

Na busca das propriedades dos etnométodos, das acdes e raciocinios praticos, dos
procedimentos realizados pelos sujeitos de pesquisa, 0 pesquisador leva a sério 0s
relatos dos membros, pois ndo os toma como idiotas culturais. Além disso, quando
levamos a sério os relatos dos docentes de sociologia sobre suas praticas, isso ndo quer
dizer que eles consistam na reflexdo investigativa sobre as realizacées organizacionais de
seus etnométodos (afinal, sua reflexividade essencial ndo pode se interessar em suas
atividades praticas), ou que esses relatos bastam para concluir sobre esta investigacdo
sobre seus raciocinios praticos. Os relatos dos docentes precisam ser levados a sério na

medida em que sado o caminho pelo qual podemos captar o entendimento e a realizagéo

€0 «“Ao fazermos sociologia, leiga ou profissional, toda referéncia ao ‘mundo real’, mesmo quando essa
referéncia é a eventos fisicos ou biolégicos, € uma referéncia as atividades organizadas da vida cotidiana”
(GARFINKEL, 2018, p. 87).
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dos préprios membros sobre a dindmica de suas praticas docentes efetivas, afinal, os
relatos de seus raciocinios praticos sdo uma realizacao para todos os fins praticos.

A partir de seus relatos conseguimos observar os métodos praticos que utilizam
para deslindar seus problemas didatico-pedagodgicos praticos, isto €, os métodos
conforme se ocupam, se envolvem, e lidam com suas atividades cotidianas de senso
comum no trabalho de ensinar sociologia. Através das enunciacdes e acdes expressas
em seus relatos podemos analisar os lugares comuns dos seus raciocinios praticos, que
sdo regras ordenadoras da realizacdo pratica cotidiana, e sédo indicativos daquilo que
reconhecem como ensinar sociologia e aula de sociologia.

Os relatos que observamos e registramos em nossa pesquisa foram aqueles
disponibilizados pelos docentes participantes nas etapas da Conexao Professor. Isso quer
dizer que ndo observamos a pratica docente acontecendo em sala de aula. Esses relatos,
na forma escrita, estdo nos planos de aula produzidos individualmente (na etapa EaD) e,
mais efetivamente, naqueles planos produzidos coletivamente pelos docentes
participantes ao fim da primeira reunido presencial (Qque sdo “Documentos Naturais”). Os
relatos falados foram registrados em todas as demais dinamicas presenciais dos
encontros da formacéo Conexao Professor e compdem o maior volume de dados que
conseguimos obter na pesquisa de campo, os quais foram sistematica e detalhadamente
transcritos em sua totalidade. Ainda que o documento em si seja produto do pesquisador,
o conteudo é “natural”, fruto da interacdo entre os docentes nos momentos da formacao.

Se ndo observamos a pratica em sala de aula desses professores e professoras,
isso ndo quer dizer que seus relatos ao longo das etapas da formacao néao digam de suas
praticas docentes. Esses relatos remetem e expressam essas praticas. Aqui entra aquela
recomendacao sobre os procedimentos da pratica de relatabilidade se identificarem com
as atividades dos membros de producdo e gerenciamento das realizacbes de suas
ordenacdes praticas cotidianas (GARFINKEL, 2018, p. 93). Os relatos apresentados entre
os docentes durante a Conexdo Professor expressam seus raciocinios praticos efetivos
de suas praticas docentes. A relatabilidade apresentada sobre a pratica, diz respeito a
pratica mesma. Em ambos os casos, da pratica em sala de aula e dos relatos sobre a
pratica docente na Conexdo Professor, os procedimentos proprios de seus raciocinios
praticos sao equivalentes. Nesses relatos é possivel observar os lugares comuns de seus
raciocinios praticos e regras praticas do ensinar sociologia.

Nisso interessam dois aspectos da reflexividade essencial da relatabilidade, quais
sejam, as praticas de relato e os proprios relatos (cf. GARFINKEL, 2018, p. 93). Observar

e considerar as “praticas de relato” € importante para se compreender a dindmica em que



139

o relato foi produzido. Ja a importancia dos “préprios relatos” esta naquilo a que eles
remetem, a realizacdo pratica a que fazem referéncia.

Nas dinamicas da Conexao Professor trés tipos de relatos, digamos assim, valem
ser evidenciados por suas importancias empiricas. Um tipo de relato mais geral, diz
respeito as participacdes nos didlogos ao longo da Conexdo Professor. Encontram-se nas
exposicoes de ideias e questionamentos, nas respostas ao que as coordenadoras da
formacdo suscitam, em suas participacdes nos debates, nas concordancias e
discordancias sobre o que é apresentado ao longo da formacé&o docente.

Outro tipo de relato se situa na pratica da producéo dos planos de aulas coletivos,
ou seja, diz respeito ao importante momento especifico desse trabalho de producao
coletiva entre os docentes participantes ao final da primeira reunido presencial. Nesse
caso, se produziram tanto relatos falados (conversas entre os docentes debatendo e
buscando consenso na producéo do plano de aula), como escritos (escrita do plano de
aula coletivo), ambos sendo verbais. Principalmente nos momentos da produgéo do plano
de aula coletivo se expressaram o0s raciocinios praticos sobre objetivos, conteudos,
justificativas, encaminhamentos didatico-pedagdgicos do ensino de sociologia, enfim,
relatos sobre etnométodos caracteristicos de ensinar sociologia na escola.

O ultimo tipo de relato diz respeito ao valor do “proéprio relato”. Se nos dois casos
anteriores 0s relatos remetem a situacdo social praticada no préprio momento da
formacao, neste terceiro caso entram os relatos que remetem a situagcfes outras, aquelas
além da propria situacdo de producéo do relato localmente expresso. Observando a partir
de nosso foco na singularidade da pratica docente em sociologia, entram aqui 0s
importantes relatos dos docentes que remetem as suas situacfes de sala de aula, as
suas praticas docentes locais, ou aos relacionamentos de ensino-aprendizagem junto a
seus estudantes, mesmo os fora de sala de aula.

Todos esses relatos, conjuntamente, ddo um panorama dos raciocinios praticos
dos professores de sociologia participantes da Conexao Professor. Sdo esses raciocinios
gue buscamos compreender e nao as reunides da ou a formacdo Conexao Professor, que

constituem o campo desta pesquisa.
2.2.4.2. Descricdo de regras procedimentais dos raciocinios praticos docentes
A etnometodologia dedica-se a observacao e descricdo do que os membros fazem

de seu senso comum, de seus acontecimentos habituais, vividos cotidianamente. Segue-

se que tem como objetivo “mostrar os meios utilizados pelos membros para organizar a
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sua vida social em comum” (COULON, 1995, p. 89). Mais exatamente, a etnometodologia
visa observar e descrever as atividades procedimentais relatadas e realizadas pelos
membros, enquanto praticas de entendimento, reconhecimento e concertacdo de
atividades de senso comum.

Esses procedimentos sdo regras e normas praticas constitutivas, isto €, sdo regras
de procedimentos que organizam as suas realizacbes praticas. Encontram-se nas
expressodes, nas atividades, nas categorizacfes, nas terminologias, nas noc¢des utilizadas,
produzidas e gerenciadas pelos membros. S&o observadas e descritas considerando o0s
entendimentos internos, locais e situados pelos membros nas situagbes de seus usos,
producgdes e gerenciamentos.

Mediante a relatabilidade dos participantes se consegue observar e descrever
esses procedimentos praticos empregados pelos membros na organizacdo de suas
atividades cotidianas. O que se apresenta nas descricbes (relatos) dos membros diz
respeito aos seus raciocinios praticos, portanto suas descricdes fazem sentido das e nas
praticas a que se vinculam. Ao descrevermos como descrevem (fazem sentido das)
praticas que encarnadamente realizam, conseguimos tornar compreensiveis seus
raciocinios praticos.

O intento do pesquisador jaz em tornar reconheciveis os procedimentos praticos
realizados pelos membros, a partir de suas proprias descri¢cdes, buscando a reconstrucao
desses procedimentos. Nesse sentido, o material empirico conseguido no trabalho de
campo desta pesquisa serviu a essa descricdo dos procedimentos realizados pelos
participantes da Conexao Professor. Assim, ao descrevermos as descri¢des (relatos) dos
docentes de sociologia, buscamos compreender os entendimentos, reconhecimentos e
senso comum subjacente produzidos e gerenciados em suas praticas docentes
cotidianas, ordenados mediante regras procedimentais vinculadas aos raciocinios praticos

de se ensinar sociologia.
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CAPITULO 3. RACIOCINIOS PRATICOS DOS DOCENTES: NEGATIVIDADE
CARACTERISTICA DO “DEVER SER” DE SUAS PRATICAS DE ENSINAR
SOCIOLOGIA

Neste capitulo focamos na compreensédo da ordenacao dos raciocinios praticos dos
professores e professoras em suas praticas de ensinar sociologia no ensino meédio. Para
isso descrevemos relatos, explicacdes, interpretacdes e justificacdes dos docentes sobre
suas praticas cotidianas, realizadas nas etapas da “Conexao Professor”’. A compreensao
de seus raciocinios praticos esta envolvida com a inteligibilidade que compartilham
mutuamente sobre suas praticas docentes, e com o conhecimento de senso comum
subjacente a essas mesmas praticas. Diante disso, este capitulo esta envolvido com a
exposicdo de etnométodos utilizados, realizados e relatados pelos membros docentes
pesquisados na lida com seus problemas didatico-pedagdgicos praticos do ensinar
sociologia cotidiano e concreto.

Na sequéncia deste capitulo, iniciamos localizando a participacdo dos docentes
nas situacdes da formacao “Conexao professor”, atentando para as reunifes presenciais,
condicbes de participacdo, e para os planos de aula produzidos coletivamente. Em
seguida, evidenciamos quais problemas didatico-pedagoégicos praticos os docentes
reconhecem como caracteristicos de sua pratica de ensinar sociologia. Depois
evidenciamos as expressdes centrais e operacdes intelectuais reconhecidas como
diretrizes singulares do “dever ser” do ensinar sociologia. Logo ap6s, analisamos 0 senso
comum subjacente e a inteligibilidade mutua da pratica docente a partir do sentido que 0s
docentes fazem dessas expressbes centrais e operacdes intelectuais. Chegamos na
descricdo e na andlise dos variaveis procedimentos didatico-pedagdgicos que o0s
docentes relatam sobre suas préaticas docentes e que constituiram propostas nos planos
de aula coletivos. Continuando, em outra secdo, descrevemos outros procedimentos
realizados e relatados pelos docentes, associados com a distincdo que realizam entre
sociologia e “senso comum”. Articulamos, na secao final, aspectos principais debatidos ao
longo do capitulo.

Na empreitada, descreveremos procedimentos praticos docentes que se realizam
envolvidos com aquelas expressdes e operacdes intelectuais, dindmica que marca o
“‘dever ser” de ensinar sociologia por um sentido de negatividade. Esta, uma regra

procedimental principal na ordenacao dos raciocinios praticos dos docentes pesquisados,
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portanto, singular do conhecimento de senso comum e da inteligibilidade muatua de suas
praticas de ensinar sociologia.

3.1. SITUACOES LOCAIS DOS RELATOS ORAIS E ESCRITOS DOCENTES

Uma preocupagdo nos estudos etnometodolégicos é com a “localidade” do
fendmeno social de interesse, referéncia as situacoes, atividades e conhecimentos locais,
“naturais”, “nativos” (indigenous) dos membros participantes desses fendmenos. As
situacdes locais dos momentos e reunides da “Conexao Professor’ possibilitam pensar a
singularidade local e situacional dos raciocinios praticos docentes, ou seja, como
localmente fazem o que fazem, e entendem o que entendem do que fazem, onde fazem.

O modo como os docentes produziram e gerenciaram as situagdes da “Conexao
Professor” esta associado com o modo como lidam com sua pratica docente no cotidiano
escolar, assim, as propriedades envolvidas nessas situacfes remetem as suas praticas
de sala de aula. Além disso, ndo podemos perder de vista que as proprias situacdes
dessa formacdo estdo inseridas no contexto local do trabalho docente de seus
participantes. Portanto, a relatabilidade local realizada nas situagdes da formacao de que
participaram os docentes expressa seus modos de deslindar e lidar com seus problemas
didatico-pedagdgicos praticos.

No segundo capitulo, os trés momentos da formacao “Conexao Professor” foram
brevemente caracterizados e suas reunides apresentados em panorama geral. Nesta
secdo serdo apresentadas descricbes mais especificas das situacbes da formacédo
“Conexao Professor” para a disciplina de sociologia, seus momentos e, principalmente,
suas reunides presenciais, as quais foram o l6cus mais expressivo da relatabilidade dos
raciocinios praticos docentes e onde foram produzidos os planos de aula coletivos.

A seguir, sera localizada a participacdo dos docentes na “Conexao Professor” e
caracterizados os momentos das reunides presenciais, especificando-se 0s engajamentos
dos docentes nas situacfes e reunides das turmas da formacao. Iniciamos discorrendo
sobre a “hora atividade concentrada”, um aspecto da condicdo de participacdo dos

docentes nessa formacéao, algo ligado com seu trabalho docente cotidiano.

3.1.1. Hora atividade concentrada: condic¢des e dificuldades de participacado dos docentes

na formagéo continuada
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Um aspecto significativo da realidade local dos docentes diz respeito as suas
disponibilidades de participacdo na formacéo continuada Conexéo Professor, no que se
destacam suas cargas horarias de trabalho dentro e fora de sala de aula, 0 que esta
vinculado as chamadas “hora-aula” e “hora-atividade”, sobretudo, o que foi denominado
de “hora atividade concentrada”. Essas “horas” envolvem as condi¢cdes da organizagéo de
seu trabalho docente cotidiano, o preparo de aulas, correcéo de atividades e avaliacdes, e
atualizacdo de seus conhecimentos, o que, portanto, remete as oportunidades e
possibilidades de participacdo dos docentes na formagédo continuada, tanto no ingresso
em alguma turma do curso, como em seus especificos momentos e reunides.

A guestdo envolvendo a carga horaria de trabalho docente, especialmente, no que
tange a “hora-atividade concentrada”, foi um elemento significativo na disponibilidade de
participacdo dos docentes no curso de formacdo. Isso € possivel ser compreendido
guando se observa os empecilhos envolvendo as horas-atividade no estado do Parana, e
mais exatamente, sua formulacdo de modo “concentrado”.

Como podemos ver no Quadro 2 (segundo capitulo), o plano oferecido pela SEED
consistia nos docentes utilizarem o periodo de suas “horas-atividade concentradas” para
participarem dos trés momentos da formagao “Professor conexao em acgao”. Enquanto a
chamada “hora-aula” ou “hora-regéncia” é aquele periodo em que o docente trabalha
dentro de sala de aula, a “hora-atividade” € um periodo da carga horaria dos professores
dedicado a atividades pedagdgicas fora da sala de aula, que incluem planejamento,
preparagao das aulas, corregdo de provas, estudo e discussdes. Por “hora-atividade
concentrada”, se entende a concentracdo de algumas dessas “hora-atividade” em algum
dia da semana, preferencialmente sendo cinco aulas, o que fecharia um turno do dia e
permitiria nessa ocasido a dedicacdo do docente as atividades fora de sala de aula. No
caso da disciplina de Sociologia, nesse ano de 2019, a SEED escolheu a sexta-feira para
ser o dia dessa concentracdo — 0 mesmo para as disciplinas de Ensino Religioso,
Filosofia, Geografia, e Historia.

Foi justamente no ano de 2019, ano de inicio de novo governo estadual e de inicio
da “Conexéo Professor’, que a SEED publicou um novo documento sobre a distribuicao
da “hora-atividade” (Orientagdo n°01/2019 — SUED/SEED), em que orientava as equipes
gestoras das escolas sobre a priorizagcdo da distribuicdo da hora-atividade dos
professores de forma concentrada. Com essa nova orientacdo ja se tinha o objetivo de
amarrar essa organizagdo em “hora-atividade concentradas” com a possibilidade de
participacdo dos docentes em atividades oferecidas pela SEED, tal como seus cursos de

formacédo continuada. De modo que o objetivo dessa nova orientagdo era “facilitar a
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disponibilidade de professores para a participacdo em eventos de formacao especificos
para sua disciplina, (...) ofertados pela Secretaria da Educac&o ao longo do ano” ®.

No entanto, essa orientacdo da SEED raramente fora concretizada. Para néo dizer
que “nunca” fora no ano de 2019, ao menos, se pode dizer que entre os docentes que
acompanhei nenhum deles teve facilitada sua participagdo na formacdo por causa da
concentracéo de horas-atividade. Todas as primeiras reunides presenciais de cada turma
aconteceram em uma sexta-feira, dia em que supostamente deveriam os docentes estar
com hora-atividade concentrada, no entanto, na pratica, ndo tiveram uma sexta-feira
reservada com essas horas para participarem de atividades de formacdo da SEED.
Assim, nas escolas em que trabalhavam néo vigorou, efetivamente, essa orientagdo, de
modo que quando conseguiram participar dos momentos da formacédo, ou foi devido a
liberacdo permitida pelo diretor ou diretora de sua escola, ou por ndo terem hora-aula
naquele periodo. Por mesmos motivos, alguns docentes ndo chegaram sequer a se
inscrever nas formacdes, e alguns que o fizeram ndo chegaram a participar de fato.

A situacdo da hora-atividade entre os docentes estaduais do Parand merece ainda
ter lembrada a diminuicdo que sofreu em 2017, no entdo governo Beto Richa, quando sob
alegacdo de reducdo de custos modificou a situacdo que garantia aos docentes 1/3 de
sua jornada de trabalho para hora-atividade, o mesmo estipulado pela lei do piso
salarial nacional do magistério. Desde entdo, os docentes tiveram as horas-atividade de
direito substituidas por horas-aula, portanto, aumentando em suas jornadas o tempo em
sala de aula e diminuindo o tempo para planejamento de aulas, correcdes de atividades e
formacao continuada.

Dentro dessa condicdo, a disponibilidade de participacdo docente, por exemplo, é
explicitada na primeira reunido da segunda turma. A coordenadora da reunido (C2)
lamentava seus poucos participantes, em numero menor dos que chegaram a se
inscrever. A professora F7 indica os atrapalhos burocraticos da SEED, pois, os diretores e
docentes ndo sabiam ao certo como seria a formacao, seus dias, periodos e duracgao.
Entre docentes que conhecia, alguns desses colegas de instituicdo escolar, por terem a
maioria de suas aulas na sexta-feira, ndo foram liberados pela direcdo escolar. Por isso,
chega a afirmar que “se nao fosse isso ja teriam mais uns quatro aqui”. A coordenadora
C2, além disso, indica outro fato, de docentes que “tinham folga” na sexta-feira, que, por
nao terem a sexta-feira como dia de trabalho (nem hora-aula, nem hora-atividade), alguns

nao consideraram participar da formacéo.

L Em: <https://bit.ly/35ZqucT>. Ultimo acesso em: 29/07/20.
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Assim, é somado um obstaculo as possibilidades e oportunidades dos docentes no
curso de formacgdo. Claro que essa nao € uma justificativa exclusiva para a pouca e
dificultosa participacdo dos docentes na formacdo Conexdo Professor, mas, de todo
modo, para a garantirem e a finalizarem precisam suprir os empecilhos criados pela
SEED, que abre cursos de formagédo, mas nao possibilita seu real e organizado acesso
aos docentes.

Tal como explicitamente se pode perceber quanto ao terceiro momento do curso,
em que, consistindo da segunda reunido presencial, ficou a cargo dos proprios docentes a
sua organizagao, sem quaisquer garantias fornecidas pela SEED. Nao havendo efetiva
hora-atividade concentrada na sexta-feira, ndo sobravam dia e periodo em que todos 0s
docentes tivessem disponibilidade para dela participarem. Dessa maneira, deveriam eles
mesmos arranjar tempo e oportunidade para isso, inclusive tendo de criar a chance para
conseguirem algum comprovante de participagcdo do encontro, caso fossem obrigados a
mostrar a direcao escolar, que os liberassem das aulas do dia para essa participagéao.

Desse modo, alguns docentes ficam impedidos de participacdo no curso, dentre 0s
participantes varios tiveram impossibilitadas suas participagcdes na segunda reunido
presencial (terceiro momento), e a outros foram dificultadas o engajamento nas atividades
EaD do segundo momento. O mesmo valendo para a falta de oportunidades na escola
para assistirem aos videos da conexdo professor lives. Alguns docentes, inclusive, nem
chegam a ser informados dessas formacdes, devido a quaisquer problemas no transito
das informacdes entre SEED, direcéo escolar e docentes. O prejuizo aos docentes, afora
no que poderiam aproveitar desses cursos, também € sentido em sua carreira, ja que
€sses cursos contam como progressao de carreira para os QPM.

A disponibilidade de participacdo nessas atividades, além de tudo, precisa ser
considerada a partir da carga horéaria de trabalho dos docentes, que tende a ser grande
para varios deles (ver a tabela de seus perfis no capitulo 2). Com menos horas-atividade
e muitas horas de trabalho, hda menos oportunidades para se dedicarem a formacao
profissional continuada. Considerando tudo isso, se tem um panorama para se entender

certas dificuldades e contratempos dos docentes em participar desse curso.

3.1.2. Momentos e reunides da formacao

Cada um dos trés momentos da formacdo Conexdao Professor apresentou
elementos caracteristicos comuns a cada uma das turmas que acompanhei. O primeiro

momento da formagdo consistiu em uma reunido presencial entre os docentes de



146

sociologia e uma coordenadora (foram coordenadoras nos trés casos que
experimentamos). Nessa reunidao foram realizadas duas ac¢des centrais: uma exposi¢ao
mais tedrica e conceitual sobre conteudos da disciplina, e, ao final, a producéo coletiva de
um plano de aula entre os docentes participantes.

A primeira acdo era de responsabilidade de cada uma das respectivas
coordenadoras iniciar. Consistia em uma exposi¢cdo, de cunho basicamente tedrico,
referente ao conteudo estruturante “o processo de socializagao e as instituicbes sociais”,

e ao contetido basico “instituicdo social familiar” ©2

, ao qual fora dada énfase, a partir do
que eram encaminhados debates e atividades junto aos docentes participantes. E
importante frisar esse ponto, pois grande parte dos relatos e das demonstracées dos
raciocinios praticos dos docentes ganharam corpo entorno dessas tematicas, quando
expressavam suas reflexdes sobre os modos de encaminhar esses conteldos em sala de
aula.

O planejamento da exposi¢cdo conceitual desse primeiro momento foi elaborado
pela técnica da SEED e coordenadora da reunido da primeira turma (C1), quem cuidou
também da selecdo e producdo dos materiais utilizados e disponibilizados na ocasiao,
como slides e outros entregues aos docentes. Dentre esses estavam fotocopias de dois
capitulos do livro Sociologia e Sociedade, organizado por Marialice Foracchi e José de
Souza Martins (2008), o capitulo 12, “O que é uma instituicdo social”, e o capitulo 13,
intitulado “socializacdo: como ser um membro da sociedade”, ambos por Peter Berger e
Brigitte Berger; fotocopias de uma folha com vérios trechos de textos sociolégicos com
definicdes de socializacdo secundaria e escola; fotocopias com questbes de vestibular
sobre socializagéo; fotocdpias com dados do censo demogréfico de 2010 do IBGE com as
porcentagens sobre os diferentes tipos de arranjos familiares no Brasil; fotocépia de um
artigo de revista de informacao intitulado “Novos arranjos familiares”; fotocépias com
charges da personagem Mafalda; fotocdpias contendo a proposta de producdo de uma
redacdo com tema “A familia contemporanea e sua representagcdo em questao no Brasil”,
seguida de textos e imagens motivadores para essa atividade.

A exposicdo havia sido pensada pela coordenadora C1 como um conjunto de
aulas, de modo que suas sequéncias de slides simulavam quatro aulas que visavam
contemplar extensivamente os conteldos estruturante e basico mencionados. Essa
exposicao foi sistematizada e disponibilizada aos participantes em formato de plano de

aula, produzido também pela técnica da SEED. Esses materiais todos serviram para

®2 Esses contelidos estdo organizados nas Diretrizes Curriculares da Educacdo Bésica do Parana -
SOCIOLOGIA (DCE, 2008).
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suscitar as discussoes e atividades da reunido, em nenhuma delas foram todos utilizados
ou referidos.

A segunda ac¢éo da reunido tinha carater mais pratico e consistia na producdo em
grupo, por todos os participantes, de um plano de aula coletivo sobre o contedado
estruturante objeto do debate teorico. Ainda que ndo fosse obrigatorio, todas as trés
turmas focaram em planos de aula sobre “instituigdo social familiar”, procurando produzi-
los como resultado dos debates prévios sobre 0 mesmo tema. Na dinamica instituida,
grande parte dos professores participou da elaboracdo do plano de aula indicando
encaminhamentos prévios de sucesso e dificuldades. Muitas vezes contextualizaram
como se deram essas experiéncias em sala, forneceram exemplos, expuseram relatos
gue revelavam suas escolhas, justificativas e objetivos no trabalho de ensinar sociologia.

N&o sé na producdo do plano de aula, mas também na primeira acdo mais
expositiva, em todas as turmas havia grande interacdo entre os participantes, grande
vontade de debater, trocar experiéncias e apresentar exemplos, casos pessoais, isto é,
houve interesse e animo em participar das dindmicas das reunides presenciais. De modo
gue em todas as turmas houve elogios da parte dos participantes a esses tipos de
encontros, lamentando ndo acontecerem em maior numero, isto €, ndo existirem mais
espacos oportunizados para a reflexdo e troca de experiéncias entre os docentes. Nao a
toa, a turma coordenada pela técnica da SEED ganhou dela o seguinte elogio: “Muito
obrigada pela participacdo e empenho de todos. Turma nota 10!”.

Inicialmente, havia comentado isso comigo ao fim da reuni&do, posteriormente envia
essa mensagem para o grupo de whatsapp da turma. Havia me apontado que outras
turmas que coordenara ndo foram tao participativas, tendo experiéncias ruins com turmas
muito pequenas, em que ndo existiu engajamento dos participantes. Ainda que tenha
citado boas excecdes, como por exemplo, uma turma em Irati.

O segundo momento, realizado em ambiente virtual, contou como 12 horas e
demandou dos professores participantes que acessassem a plataforma de cursos de
Ensino a Distancia (EaD) da SEED. Com isso, deveriam cumprir determinadas tarefas
gue versavam sobre cinco topicos: Leitura e Resolucdo de problemas; documentos
orientadores para o trabalho docente, aqui no caso especialmente o documento sobre a
BNCC,; Descritores da Prova Parana; producdo de um Plano de aula; e um Férum de
discussdo. Entre as trés turmas acompanhadas, esses tépicos foram divididos em
diferentes blocos de tarefas, para a primeira turma foram estipulados trés blocos, e, para

as demais, cinco blocos.
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Assim, cada um dos tépicos frisava alguma competéncia técnica e pedagdgica
guanto ao trabalho docente. O primeiro com o foco na leitura como instrumento para o
ensino por problematizacdo, o segundo e terceiro sobre a capacidade de apreenséo do
contetdo dos documentos oficiais que orientam o ensino da disciplina, o quarto centrada
na capacidade de producdo de um plano de aula, e o quinto tdpico suscitava o debate
entre os pares sobre o contetudo de seus planos de aula.

Em cada um deles, exceto o quinto tépico, havia videos a serem vistos (produzidos
pela SEED), textos a serem lidos (power points, documentos oficiais, textos informativos),
e atividades a serem respondidas que contavam com um gabarito, sendo necessario um
acerto minimo de questdes para ser validada a atividade. De todas elas, a mais
significativa para esta pesquisa foi a da producédo individual do plano de aula, o qual
deveria ser postado na plataforma EaD, em seguida ser debatido entre os professores e
preferencialmente aplicado em sala de aula.

Nesse segundo momento, de acordo com a orientagdo da SEED, os docentes
realizariam essas atividades individualmente em suas horas-atividade, visando dialogar
com outros professores da area e pedagogas de sua escola. Isso ndo aconteceu na
pratica, nenhum professor comentou nada que indique que isso se realizou. Pelo
contrario, os professores tiveram que realizar essas atividades fora do horéario de trabalho
e muitas vezes no limite dos prazos de entrega. Isso se deveu principalmente pela
auséncia das ditas “hora-atividade concentradas”, o que dificultou qualquer realizagao de
tarefas como essas durante o periodo de trabalho na escola. HA as horas-atividade
dispersas e intercaladas entre horas-aula, no entanto, ndo séo suficientes para propdsitos
como esse, além do que, muitas vezes nem ha condi¢cdes para isso, considerando que
sdo atividades extras, além daquelas proprias da pratica profissional docente cotidiana.

O terceiro momento consistiu em uma reunidao presencial visando a “troca de
experiéncia” entre os docentes participantes. Possibilitou a reflexdo sobre os planos de
aula feitos em grupo e individualmente; sobre os processos de ensino-aprendizagem e
metodologia de ensino; os propdsitos, desafios e dificuldades da pratica docente em
sociologia; os encaminhamentos sobre leitura, escrita e pesquisa no ensino de sociologia;
a relacdo dos docentes, seus Planos de Trabalho Docentes (PTD) e os documentos
oficiais; e sobre projetos em conjunto dos docentes sobre a situacdo da sociologia do
ensino médio. Basicamente, os debates da reunido foram pautados pela “sugestdo de
roteiro para o terceiro momento” (Apéndice 2), que fora elaborado por mim na condicao

de coordenador.
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Durante os oito meses da realiza¢ao do trabalho de campo desta pesquisa (de abril
a novembro de 2019), participei de cinco reunides presenciais no total, distribuidas entre
as trés turmas que integramos da formacéao continuada “conexao professor em agao” para
os docentes de sociologia. Suas reunides aconteceram em lugares diferentes, oscilando
no namero de ocorréncias, de participantes e engajamento no ambiente online.

A turma do NRE Curitiba setor Boa Vista (turma 1) cumpriu apenas a primeira
etapa do curso, de modo que a sua unica reunidao aconteceu nas dependéncias de uma
escola estadual desse setor, contando com doze integrantes totais — uma coordenadora e
onze professores atuantes. Apenas um professor realizou as atividades online. Tanto a
turma referente ao setor Portdo (turma 2) como aquela atendida pelo NRE Area
Metropolitana Norte (turma 3) concluiram o curso da formacgéo continuada, ainda que com
disparidades entre si no engajamento e no numero de participantes em suas etapas.

Nesse sentido, a primeira reunido da turma do setor Portdo foi realizada no
auditério de uma escola desse setor, com dez integrantes (entre uma coordenadora e
demais docentes). Em sua segunda reunido (terceira etapa do curso), realizada em uma
sala multimidia de uma escola do bairro Bacacheri (ligada ao setor Boa Vista),
participaram cinco docentes (P1, F7, F8, M5 e M6). Houve engajamento da maioria dos
docentes no EaD (segunda etapa do curso).

A primeira reunido da turma do NRE Area Metropolitana Norte, somou oito
integrantes, tendo ocorrido em uma sala de reunifes no prédio desse NRE. Na segunda
reunido, realizada na biblioteca de uma escola estadual do bairro Cachoeira atendida por
esse NRE, participaram apenas dois integrantes (P1 e M10). Houve baixo engajamento

de seus integrantes no EaD.

3.1.3. Planos de aula coletivos localmente produzidos

Cada uma das trés turmas observadas produziu ao menos um plano de aula. Os
participantes da turma da regido metropolitana norte chegaram a produzir dois (Ver
Apéndice 3). Esses planos de aula seguem uma estrutura padrdo encontrada nesse tipo
de documento. No topo ha espacos para identificacdo dos autores, 0 ano e série ao que 0
plano de aula se dirige e o nimero de aulas que pretende contemplar. Ha um espaco para
preenchimento dos “objetivos” da aula; outro espaco para “conteudos”, no qual se incluem
0S conteudos estruturantes, basicos e especificos; outro para “encaminhamentos
metodoldgicos e recursos”, em que sao apresentadas as etapas de procedimentos para

se cumprir 0os objetivos e ministrar os conteudos selecionados; um para “avaliagédo” dos
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conteudos; e, por fim, o espaco para “referéncias” de livros, materiais e documentos para
o plano de aula.

Cada um desses “planos”, mais exatamente, foi composto pelos docentes
equivalendo a uma sequéncia de aulas, e ndo apenas uma. No espaco dos
‘encaminhamentos” encontram-se propostas para algumas aulas, as quais entendiam
necessarias para trabalhar adequadamente os contetudos selecionados.

Por essas caracteristicas de sua producéo, esses planos de aula sao “documentos
naturais” locais, que tém objetivados os relatos docentes sobre seus raciocinios praticos.
Eles indicam o que os participantes reconhecem como adequados fundamentos,
objetivos, justificativas, e encaminhamentos do ensinar sociologia, e do que seja uma aula
de sociologia.

Os planos de aula, em cada uma das diferentes turmas, foram escritos por algum
dos docentes participantes, que preenchia os itens do plano de aula conforme os demais
apresentavam ideias e sugestfes. Nessa dinamica de producgéo, o conjunto de docentes
participantes acordava que propostas entrariam na composicao final. Dessa maneira, 0
resultado do plano de aula é produto de uma realizacdo coletiva concertada entre os
membros docentes, dindmica na qual observavam, explicavam, descreviam, e
justificavam uns aos outros o sentido de seus entendimentos sobre o0 ensinar sociologia.

As situacBes locais da producdo coletiva dos planos de aula sdo casos
privilegiados para observar-se o reconhecimento dos docentes do que seja uma aula de
sociologia. Na relatabilidade realizada na producédo desses planos de aula, os docentes
compartilharam tal reconhecimento, ou seja, o que entendem caracterizar e 0 que buscam
realizar em uma aula de sociologia. Esse reconhecimento refere-se a singularidade pela
gual os docentes tomam suas praticas docentes, e, portanto, como se ordenam seus
raciocinios praticos, o que expressa seus métodos de lidar com_seus problemas didatico-

pedagdgicos praticos.

3.2. O RECONHECIMENTO PELOS DOCENTES DA SINGULARIDADE LOCAL DE
SEUS PROBLEMAS DIDATICO-PEDAGOGICOS PRATICOS

No centro da problematica desta pesquisa estdo o0s problemas didatico-
pedagdgicos praticos com os quais os docentes de sociologia lidam e buscam deslindar
em suas praticas docentes. No ambito geral, esses problemas praticos dizem respeito a
“transposigcao didatica” e a “mediagcado pedagdgica” do conhecimento sociolégico para

disciplina escolar sociologia. Sendo assim, sdo tomados como um recurso heuristico a fim



151

de auxiliar a observacdo dos raciocinios praticos dos docentes quanto ao seu ensinar
sociologia.

Quanto aos docentes participantes da Conexdo Professor, cabe entender como
localmente reconhecem a singularidade desses problemas praticos. A singularidade de
seus raciocinios préaticos estd associada a maneira conforme localmente reconhecam a
singularidade de seus problemas didatico-pedagdgicos préticos. Isto €, quais e como séo
os desafios com os quais reconhecam ter que lidar cotidianamente na pratica de transpor
e mediar conhecimentos de sociologia a seus estudantes, ao longo de suas aulas. Desse
modo, a partir do que expressam como problemas didatico-pedagdgicos praticos ha um
caminho para se depreender sobre seus raciocinios praticos.

As expressfes dos docentes indicativas de seus problemas didatico-pedagdgicos
praticos sdo apresentadas a partir da reflexiva pratica de relatarem uns aos outros aquilo
gue entendem serem suas dificuldades, preocupacbes e ao que dao importancia na
pratica de ensinar sociologia. Os relatos desses tdpicos expressam o reconhecimento dos
membros de seus problemas praticos quanto as situacfes didatico-pedagdgicas com que
estdo engajados e compenetrados, as quais dao e fazem sentido em seu cotidiano
docente. Assim, expressam os desafios com que lidam na producdo e gerenciamento de
seus métodos locais de ensinar sociologia praticamente, isto €, seus raciocinios praticos
docentes.

Nesta secdo, sera localizado e evidenciado o reconhecimento, pelos proprios
docentes, de seus problemas didatico-pedagdgicos praticos locais. Esses sd0 expressos
pelas dificuldades, preocupacdes e importancias que os docentes reconhecem ao ensinar
sociologia no cotidiano, portanto, aos desafios de realizar praticamente a “transposi¢cao” e

“mediagao” dos conhecimentos sociolégicos em suas aulas.

3.2.1. Problema pratico local da especificidade do ensinar sociologia

No conjunto de problemas didatico-pedagdgicos préaticos dos docentes, existe um
gue se sobressai pela sua centralidade ao agregar os demais, qual seja, o problema

by

pratico local referente a especificidade do ensinar sociologia. Para os docentes
pesquisados € um problema pratico fundamental e insistente delimitarem o que seja
sociologia, seus objetivos, justificativas, caracteristicas proprias e, junto disso, realizarem
seus encaminhamentos didatico-pedagogicos. Assim sendo, esse problema diz respeito
as preocupacdes e dificuldades basicas dos docentes com a realizagdo do ensinar

sociologia, envolvendo questbes do como caracterizar a disciplina sociologia, do que é
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ensinar sociologia, do como proceder nesse intento diante de seus estudantes no ensino
médio. Dessa maneira, tal problema pratico esta no centro da organizacao dos raciocinios
préaticos dos professores e professoras de sociologia em suas praticas docentes.

Na primeira reunido da primeira turma que acompanhei, logo em seu inicio, ja pude
me deparar com tal problema. Logo apds a coordenadora C1 apresentar sua
programacéo, explicando o que seria feito naquela manh4, inicia a oficina questionando
aos participantes como introduzem o conhecimento sociolégico aos seus estudantes.
Esse questionamento ganha mais sentido quando lembramos que o0s conteudos
“estruturante” e “especificos” visados na reunido costumam ser trabalhados no primeiro
ano do ensino médio. Algo pressuposto por Cl e que os participantes em geral
reafirmaram. Assim sendo, considerar os conteudos sobre “socializagdo” e “instituicao
familiar” acompanhou a questdo sobre como € realizada a introducdo ao conhecimento
sociolégico em sala de aula, algo que C1 aproximou da reflexdo sobre a relacao individuo

e sociedade, que atribuiu a sociologia.

C1: ...e quais modelos estéo relacionados a introdu¢édo da noc¢éo de individuo
e sua relacdo com a sociedade, ou seja, € aquele primeiro momento que o
estudante tem de contato com a sociologia... como que a gente vai ensinar
para ele, qual que é a ciéncia... essa nova ciéncia... que ele néo ele tinha no
ensino fundamental, passa a ter no ensino médio e basicamente a gente
precisa mostrar para eles a importancia e a necessidade dessa disciplina e
também a diferenciacdo em relacdo as demais... porque que a gente tem a
sociologia no ensino médio, qual é nosso diferencial... e entdo basicamente
uma pergunta para vocés... a gente vai passar em roda ou cada um
comentando ai...é... esse ponto para o grande grupo, como que iSSo ocorre
nas aulas, nas praticas de vocés... como que essa introdu¢do ocorre... ao
conhecimento sociolégico e a relagédo entre o individuo e a sociedade... ponto
de partida 14 do ensino médio... algum voluntario?

Nessa exposicdo, realizada por C1, ha mencbes de destaque significativas, como
da sociologia como “ciéncia” e de seu “porqué” no ensino médio. Elas ndo estdo
dissociadas do ponto principal desta secao, isto é, do problema da particularidade da
sociologia para seus docentes. As preocupacdes e desafios docentes quanto ao
“diferencial’, a “importancia”, e a “necessidade” da sociologia, dizem respeito a
particularidade que ela possa ter, dizem de qual sua importancia e sua necessidade
particular, de sua diferenciacdo em relacdo a outras disciplinas.

Portanto, a particularidade que os docentes reconhecem a sociologia fica vinculada
ao que entendem como seus objetivos e justificativas no ensino médio, e do como
encaminham suas aulas. Esse problema préatico para os docentes envolve aquilo que
entendem e possam entender que seja sociologia, e do que buscam apresentar como

sociologia aos seus estudantes em sala de aula a partir de seus encaminhamentos
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didatico-pedagadgicos. Ele diz respeito ao que os docentes reconhecem como sociologia e
por quais parametros encaminham e encaminhardo suas praticas docentes.

A nossa pesquisa, direcionando-se aos problemas didatico-pedagdgicos praticos
dos docentes, parte desse problema pratico local da particularidade da sociologia para os
proprios docentes para refletir sobre o que reconhegam sobre o seu ensinar, isto é, sobre
a ordenacdo de seus raciocinios e realiza¢des praticas. Nesse sentido, estdo vinculadas
reflexivamente entre os membros docentes seus entendimentos do que seja “sociologia” e
do “ensinar sociologia”. Reflexivamente, reconhecer o “diferencial”’, a “importancia”, e a
‘necessidade” da sociologia esta associado com o realizar a sociologia em seu ensinar
junto aos estudantes.

Ainda, quanto a essa questdo do reconhecimento da particularidade da sociologia,
vale frisar a diferenca central entre o problema desta pesquisa e o problema prético dos
docentes pesquisados. Os docentes estdo preocupados e engajados em delimitar o que
seja sociologia para todos os seus fins praticos, buscando postular o que seja sociologia
para si e entre si mesmos, o0 que fica associado aos etnométodos de realizar seu ensinar.
Nossa pesquisa esta ocupada em refletir sobre isso que esses docentes reconhecem
como singularidade da sociologia e do seu ensinar no ensino médio, algo que expressa e
organiza seus raciocinios praticos.

A propria preocupacdo local dos docentes com a particularidade da sociologia,
desde j4 € aqui destacada, pois é entendida como o ponto a partir do qual se pode
desenhar a exposicdo progressiva do que constitui a organizacdo de seus raciocinios
praticos. A particularidade da sociologia para os docentes pesquisados constitui-se em
um problema didatico-pedagdgico pratico inicial e apresenta centralidade em relacdo aos
demais que serdo apresentados a seguir, bem como, ao modo dos docentes deslindarem
esses problemas.

Em nossa busca da compreenséo da singularidade (haecceity) metddica da prética
docente local, encontramos como seu aspecto de importancia destacada para 0s
membros docentes, justamente, seu problema didatico-pedagdgico pratico da
especificidade do que sejam suas préprias praticas docentes diante do que seja uma aula
de sociologia e seu ensinar. Para evitar confusbes, reservamos a expressao
“singularidade” para nos referirmos ao nosso olhar da haecceity dos etnométodos locais,
e as expressodes “particularidade” ou “especificidade” quando apresentamos os relatos

dos proéprios docentes diante de seus problemas praticos.
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Outra exposicao desse problema préatico, ao mesmo tempo em que remete a regras
da organizacdo préatica docente, se encontra destacado em relatos realizados pelo
professor M7 (QPM, com 37 anos de idade, lecionando sociologia ha 11 anos). Logo no
inicio da primeira reunido da segunda turma, os docentes dialogavam sobre a Base
Nacional Comum Curricular (BNCC) e o modo como os descritores da disciplina de
Lingua Portuguesa eram utilizados como referéncia para as atividades de Sociologia, pois
até entdo ndo contava com seus proprios, visto que ndo havia BNCC para o ensino

médio.

M7: na verdade eu acho que a BNCC... como eles néo conseguiram fazer a do
ensino médio  ainda,...entéo... assim... ficam  forcando  essas
adaptac¢des...mas, assim, tudo bem, é possivel fazer, mas néo é...eu acho que
sociologia tem que ter seus préprios critérios.

A afirmacdo de que a “sociologia tem que ter seus préprios critérios” nao esta
isolada em suas falas. Ao contrario, o professor M7 frisa ao longo da reunido a
necessidade de uma visao criteriosa da sociologia e seu ensino, de modo que ndo se
confunda com outras disciplinas e tenha definida sua “especificidade”.

Momentos a frente, os participantes respondiam a questdo planejada para a
reunido, levantada pela coordenadora C2: “como o estudante se aproxima aos
conhecimentos sociolégicos... que na verdade isso aqui seria... quase que a nossa
discusséo de todo o dia, né...”. Relato que deixa claro como tal situagédo € um problema
pratico constante no cotidiano do ensinar sociologia no ensino médio. Diante disso, 0

professor M7 expde:

M7: eu comego assim... mostrando...eu tento enfatizar no comeco, o q é...eles
estdo curiosos para saber o que é sociologia...e muito aluno me confunde com
o professor de filosofia, anota a matéria em filosofia...entdo, assim,
mostrar...qual que é...e é dificil mostrar a relagdo entre as ciéncias nessa
interdisciplinaridade toda... porque antes se falava assim, a ciéncia é definida
pelo seu objeto...a psicologia estuda a mente, a sociologia a sociedade, a
histéria o tempo, a geografia 0 espaco...s6 que 0 espaco esta em tudo, o
tempo estd em tudo... ndo d& para... eu tento assim...a0 mesmo tempo que eu
estou introduzindo alguns conceitos no comeco... para ja também situar eles
em relacdo a histéria, em relacdo a filosofia... uma especificidade da
sociologia.

Em seu relato, a questdo da “especificidade” da sociologia aparece como um
problema pratico. Relata que seus alunos o confundem com o professor de filosofia, a
ponto de anotarem no caderno dessa disciplina o contetdo de sociologia. No entanto, a

guestdo ndo se resume ao protocolar, se o conteudo € copiado nesse ou naquele
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caderno, ou se o professor € confundido com outra pessoa. A questdo levantada pelo
professor M7 tem como fundo a disciplina de sociologia e seus conhecimentos, dados 0s
problemas de sua “especificidade” enquanto disciplina e area de conhecimento, de modo
gue ele entende as confusdes de seus alunos em sala de aula.

O professor remete a uma questéo epistemologica, ao ponderar sobre os “objetos”
de diferentes “ciéncias”. Nesse caso, M7 aponta um aspecto do problema pratico que néo
€ entendido dessa forma apenas por ele, pois a especificidade que reclama envolve a
sociologia como area académica e como disciplina escolar. Ou seja, o0 problema de sua
particularidade refere-se ao conhecimento chamado “sociologia” e, com isso, a seus
modos de ser ensinado, 0 que, nesse caso, refere-se as situagdes cotidianas de sala de
aula no ensino médio.

O professor M7, mais adiante na reunido, faz outro comentario sobre a

“especificidade” da sociologia:

M7: o0 que eu nao quero na sociologia é quando chega algum aluno de outra
escola e eu pergunto: o que vocé estava tendo l1a?... e... tudo bem que aluno
as vezes..mente ou fala errado, mas eles falam assim...“a gente ficava
sentado |4 e a professora, sei la...falava pra gente ficar...fazer uma roda e
ficar falando sobre a sociedade”... é... isso... eu fico pensando qual que é a
funcéo da sociologia no ensino médio... a gente ja esté fragilizado... e se é pra
dizer que é a mesma coisa que historia e que a mesma coisa que filosofia, ou
que é pra ficar s6 conversando sobre a vida, entdo, mata a disciplina, cancela,
fecha a conta...

O professor M7, ao considerar que “fazer uma roda e ficar falando sobre a
sociedade” e “ficar s6 conversando sobre a vida” ndo caracteriza a sociologia e seu
ensinar, indica o que ndo quer que a sociologia no ensino médio seja. Com isso retoma a
guestdo de sua particularidade, pois esta em questdo o que ela deveria ser. Nesse
sentido, ele expressa uma contraposicdo compartilhada pelos docentes participantes das
reunides que acompanhei. Essa contraposicdo se faz tanto aos estudantes que entendem
a sociologia como “falar da vida”, como “bate-papo”, como se faz aos docentes que assim
encaminham suas praticas, 0s quais acabam por apresentar a disciplina sociologia desse
modo aos seus estudantes.

A partir de entendimento semelhante, derivado do reconhecimento concertado de
existir um problema pratico sobre a particularidade da sociologia, em varios momentos
das reunides os docentes expressaram 0 que a sociologia deveria e ndo deveria ser. Ou
seja, seus entendimentos pedagodgicos da disciplina. Expressando o problema pratico da
sociologia ser entendida como “bater-papo”, os docentes relatam situagdes referentes aos

“‘debates” em sala que viram “bate-boca”, a relagao da “ciéncia” com o “senso comum” e a
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necessidade de “fundamentacdo” da sociologia. Em outras sec¢des voltaremos a elas,
guando pensarmos as regras da organizacdo pratica docente, na medida em que se
referem aos métodos dos membros de realizar o ensino de sociologia. Por enquanto, os
relatos sobre essas situacdes sdo mencionados, na medida em que remetem a outras
dificuldades reconhecidas pelos docentes como caracteristicas do ensinar sociologia,
essas que acabam associadas com o problema préatico de sua especificidade.

Além da rejeicdo a sociologia como “falar da sociedade” e “da vida”, ela é
reivindicada diante das outras disciplinas, como histéria e filosofia. Nessa situacdo, o
professor M7 questiona, afinal, qual seria “a fungéo da sociologia no ensino médio” e sua
necessidade de existir, recolocando em evidéncia o problema pratico local da
particularidade da sociologia. Na auséncia de alguma “funcdo” que a especifique diante
do apenas “falar da vida” e diante de outras disciplinas, entdo, M7 questiona a existéncia
da sociologia no ensino médio, sobretudo, considerando que “a gente ja esta fragilizado”,
isto €, a disciplina sociologia e seus docentes estdo em condicdo fragilizada no ensino

médio.

3.2.2. Dificuldades com as linguagens

O professor M7 retoma a questédo da confusao entre disciplinas. No caso, conforme
expressa em seus diferentes relatos, tal confusdo remete as areas académicas e suas
referentes disciplinas escolares. Algo que se pode compreender, considerando a
indissociavel relacdo entre disciplina académica e disciplina escolar, dada a dinamica
referente a transmissédo e mediacdo didatico-pedagdgica dos conhecimentos académicos
aos escolares.

Assim sendo, o problema da particularidade trata-se de um problema da
organizacdo do conhecimento social e, com isso, da posi¢do ocupada pela sociologia e de
suas relacdes com demais conhecimentos. Ao mesmo tempo, de modo associado, dentro
do que nos cabe nesta pesquisa refletir, trata-se de um problema pratico metodologico
dos membros (etnométodos) envolvidos nas dindmicas de ensino-aprendizagem de
sociologia, isto é, docentes e discentes. Nesse caso, nos referimos aos métodos
utilizados pelos membros para realizar atividades didatico-pedagoégicas tais como a
préatica de leitura de um texto de sociologia.

Em outro momento, quando alguns docentes relatavam seus etnométodos de

trabalhar com seus estudantes a leitura e textos, o professor M7 aponta:
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M7: eu passo texto para ler... assim... por que eles tém muita dificuldade com
0 portugués, né? entdo € muita palavra dificil para eles...sociologia tem muita
palavra dificil...

F9: eu trabalho com o dicionario, eu levo sempre o dicionario...

A preocupagdo com a particularidade da sociologia, da parte dos docentes, envolve
as dificuldades de seus estudantes entenderem e aprenderem o que seja sociologia e seu
conhecimento. Apresentar aos estudantes o “diferencial’, a “importancia” e a
“‘necessidade” do conhecimento da sociologia esbarra em dificuldades praticas das
particularidades dos etnométodos de ensinar-aprender sociologia. Os estudantes tém
dificuldades com a lingua portuguesa, o que dificulta sua compreensdo de textos de
sociologia, tanto os didaticos como, principalmente, os de algum autor da area,
considerando que, dentre os docentes que relataram trabalhar com textos, ambas as
modalidades de texto foram apontadas (didatico e académico).

As dificuldades com a linguagem da sociologia, seja expressa de modo oral ou
escrita, configura outro problema didatico-pedagdgico pratico, que estd associado a
outras dificuldades do ensinar sociologia. Essas dificuldades, por exemplo, estdo
vinculadas a oralidade, a leitura e a escrita dos estudantes, e assim, a certas situacdes
didatico-pedagdgicas relatadas pelos docentes como as de elaboracdes de
“‘argumentacao” e de “redacao” pelos estudantes. Nesse sentido, certas expectativas dos
docentes quanto a oralidade, a leitura e a escrita dos estudantes acabam vinculadas com

as demais situagoes ja citadas sobre “debates”, “senso comum” e “fundamentacao”.

3.2.3. “Sociologia é dificil”’: autores, teorias e materializagao

Se no relato anterior se partiu das dificuldades com a lingua portuguesa para
apontar aquelas com textos de sociologia, representativos de sua linguagem, a seguir
sera apresentado um reconhecimento pelos docentes da dificuldade existente no ensinar
sociologia referido literalmente ao conhecimento da disciplina. A sociologia “nao é facil”,
ao contrario “é dificil”’, sdo expressodes significativas destacadas em algumas enunciagoes
docentes, indicando dificuldades que acompanham a organizacdo dos etnométodos dos
docentes de sociologia que acompanhei.

Ao longo do trabalho de campo, quem primeiro assim realizou essa enunciacgéo foi
o professor M5, na primeira reunido presencial da segunda turma. No momento inicial da
reunido, a que cada participante presente era pedido que se apresentasse aos demais,
esse professor introduz que chegara a Curitiba naquele ano e possuia vinculo como PSS,

e que, também professor da disciplina de Historia (10 anos), vinha lecionando Sociologia
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havia menos tempo (5 anos). Diz-se um “apaixonado pela area de humanas”, entendendo
gue tem alguma facilidade com a sociologia por conhecer a area de histéria, ainda que

reconheca as dificuldades daquela. E nessa mesma apresentacgéo que aponta:

M5: (...) tanto a sociologia, como a filosofia, ela ndo é facil em sala de aula...
Vocé tem que muitas vezes materializar aquilo que vocé fala... Mas nas
escolas que eu estou aqui [Curitiba], tenho conseguido desdobrar bem, com
dindmicas, producdes textuais, algumas partes de videos, cenas de filmes... a
gente consegue fazer um trabalho interessante.

A sociologia, para M5, ndo seria facil, dado que essa demanda que seja
“‘materializado” para os estudantes, em sala de aula, o que o docente “fala”. Algo que M5
procura resolver fazendo uso de recursos didaticos como “dindmicas”, “producdes
textuais”, “videos” e “cenas de filmes”. Vemos que M5 entende haver similaridade quanto
a essa dificuldade entre a sociologia e a filosofia. De todo modo, entre os docentes da
mesma turma, a particularidade das dificuldades com a sociologia ficam mais claras, bem
como a que dizem respeito os desafios sobre aquela “materializagao”.

Nessa mesma turma, essa questdo retorna na segunda reunido presencial —
terceiro momento da formacdo. Estavamos em cinco participantes, além de mim, dois
professores (M5 e M6) e duas professoras (F7 e F8). Nessa ocasido, quem acabou
levantando a questao foi a professora F8, que assim como M5 é PSS e também leciona a
disciplina de histéria (10 anos), a partir da qual realizou suas compara¢des com o ensinar
sociologia (que o faz ha 3 anos). A questédo encontra espaco a partir de uma colocacao da
professora F7 quando expde suas dificuldades e preocupa¢des quanto a apropriacédo e

trabalho com o conhecimento académico da sociologia:

F7: (...) A gente que esta em sala de aula, que nem eu que estd em sala de
aula vinte e tantos anos, né? E diferente... acho que claro, a gente no deve
se afastar, claro, do meio académico, no sentido de buscar sempre... é...
leituras... que eu acho que isso a gente falha um pouco, até pelo tempo que a
gente ndo tem. Mas ao mesmo tempo, a gente tém o olhar, tipo... que a gente
vé do aluno...ndo tem essas coisas, sabe? Eu ndo sou muito de ficar...

Outros dois docentes fazem comentarios breves e F7 retoma:

F7: ..parece q a gente coloca naquelas gavetas...esquerda...até isso,
sabe?...marxista, Lénin...weberiano... ndo interessa, sabe? Eu nunca penso
nisso... eu penso em tentar fazer com que eles...

Nesse instante, a professora F8 entra com sua exposi¢ao:
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F8: eu também, eu trabalho teoria, claro... totalmente, a gente né... s6 que eu
acho assim: que é ensino médio, ndo tem por que... € apenas, assim...uma
ideia de sociologia, ndo tem porque eu aprofundar tanto pra eles... porque a
sociologia ela ndo é facil... que nem eu... trabalho com histéria... a histéria é
muito mais facil do que a sociologia, ndo tem nem comparacao... sociologia é
muito dificil

M5: Sim

F7: tanto é que o GTR de histéria eu consegui terminar, o de sociologia néo
consegui, porque eu nao tinha tempo ((rindo))

F8: ...a sociologia é muito dificil, né?...

Nesses relatos, ha um caminho que inicia com o questionamento do conteudo do
conhecimento académico da sociologia em suas aulas escolares. Ndo ha sua rejeicéo,
pelo contrario, F7 reconhece seu valor, e se entende falha por ndo ter mais
conhecimentos desse tipo, aos quais vé dificuldade em se aprofundar com leituras, dada
sua pessoal escassez de tempo. “Mas ao mesmo tempo”, entende que tem “o olhar”, o
que a possibilitaria ndo pensar a partir da divisdo em “gavetas” que o conhecimento
académico suscitaria.

Ao ser colocada a questdo sobre conhecimento académico, os docentes estao
considerando aquele problema pratico de sua “transposi¢cdao” e “mediacdo” para o
conhecimento de sociologia em sala de aula, e dos modos de tornar o conhecimento
sociolégico acessivel aos estudantes. Nesse ponto, a professora F8 adentra
reconhecendo a sociologia como dificil, ao que seu relato é reafirmado por outros
docentes, inclusive M5, que assim como ela €& também professor de historia, e
compreende a maior facilidade tida com essa disciplina do que com a sociologia.

Essa questdo é aprofundada momentos adiante na reunido. Como ocupava a
posicdo de coordenador da reunido pude insistir um pouco nela, buscando retoma-la em
sequéncia, a partir do momento em que apareceu. Assim, me dirijo para F8 dizendo:
“vocé falou que sociologia ¢é dificil, por que vocé acha isso”? Nisso, quem responde é o

professor M6, com 67 anos de idade, PSS e 25 anos lecionando sociologia:

M6: Porque vocé ndo convence, né? Vocé ndo convence... sdo algumas
disciplinas, ciéncias humanas no caso, histéria, geografia, filosofia,
sociologia... vocé néo convence... sabe? Vocé t4 trabalhando ali... bate em
ferro frio... porque o retorno... mesmo que vocé faca aquele aué, passe video,
passe relatério... algum levanta uma questdo l4... vocé praticamente... séo
disciplinas neutras assim que eles ((estudantes)) preferem... matemaética,
fisica, quimica, biologia...

F7: eu acredito que nosso papel, nossa misséo... vamos dizer assim...n0sso
propésito como professores... eu sempre penso assim...cada vez que eu entro
no primeiro ano...eles nao tiveram sociologia na vida... as vezes eles
perguntam no colégio... “vocé é professora do que?” e ficam olhando... “que
bicho que €é?”... eu acho que é bem assim... primeiro eu faco uma
aproximacdo, depois a gente faz a parte importante que seria vc... ler a
sociedade, interpretar a sociedade, é isso que a gente tem que pensar... e eu
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sempre me coloco um desafio... eu falo isso pra eles, meu desafio é fazer
vocés gostarem de sociologia... ndo gostarem porque... mas, entende,
conhecer... é vocé se pensar como parte dessa sociedade...

Podemos perceber aqui certa variagdo de encaminhamentos vinculada com o
entendimento que dois diferentes docentes conferem as dificuldades do ensinar
sociologia. Podemos considerar que ambos néo se distanciam da questédo de fundo, estéao
relatando sobre as dificuldades de trazer aos estudantes o conhecimento da sociologia, 0
qgue envolve, em cada caso, modos de considerar sua “materializacdo”. O professor frisa a
importancia que da ao convencimento, e apresenta a imagem do “bater em ferro frio”, que
remete ao que parece ser sua dificuldade de “retorno” dos estudantes.

A professora F7 toma sua pratica docente como uma “missao”, como “propdsito”, e
diante de estudantes que nao tiveram contato com sociologia busca realizar primeiro uma
“aproximacao”, ainda se colocando o “desafio” de fazer os estudantes “gostarem” de
sociologia. A partir de sua fala podemos entender que ha o “desafio” voltado aos
estudantes gostarem em especifico da sociologia, e que com isso alcancem o “propésito”
deles e da professora de entenderem, conhecerem, pensarem-se como “parte dessa
sociedade”. Em ambos os casos, podemos perceber estratégias caracteristicas do
entendimento dos docentes referentes ao problema pratico do encaminhar o
conhecimento sociologico aos estudantes.

Outro problema pratico recorrente entre os docentes que acompanhei, o qual fica
reconhecido tacitamente na particularidade do ensinar sociologia, diz respeito a
“fundamentacao” das e nas aulas de sociologia, entendida como uma preocupag¢ao, como
algo importante, necessario e um desafio. “Fundamentagcdo”, conforme indica a
professora F8, que se refere a possibilidade de docentes e estudantes compreenderem o
‘pensamento” sociolégico e conseguirem fazer a “transposi¢do” na dinédmica concreto-
tedrico. Essa transposicdo, lembremos, diz respeito aquela entre conhecimento
sociologico académico e conhecimento escolar, portanto, caracteristica dos problemas

didatico-pedagdgicos praticos dos docentes de sociologia.

Buscando reconhecer os problemas didatico-pedagdgicos préaticos dos docentes de
sociologia, observamos alguns que séo relatados recorrentemente, indicando um conjunto
caracteristico de dificuldades, preocupacdes, desafios com que lidam cotidianamente em
seus afazeres de ensinar sociologia. Ha as dificuldades com a linguagem das ciéncias
sociais e com a lingua portuguesa, as dificuldades com o trabalho com as teorias e

conceitos das ciéncias sociais e do desafio em “materializa-las”, ha desafios sobre realizar
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“‘debates” em sala porque podem virar “bate-boca”, da necessidade de “fundamentacao”
da sociologia, da relagdo da “ciéncia” com o “senso comum”, dilemas sobre
encaminhamentos dos contetdos e conhecimentos da disciplina, entre o “convencer” e o
“aproximar” dos estudantes.

No entanto, o problema didatico-pedagdgico pratico principal, o qual envolve os
demais, diz respeito a especificidade da sociologia no ensino médio. Isto é, o problema
gue reconhecem implicitamente ao seu fazer docente referente ao que seja propriamente
a disciplina de sociologia. Nesse caso, isso envolve como 0s docentes reconhecem
mutuamente seus procedimentos de ensinar sociologia, como a caracterizam, para Si
mesmos e para seus estudantes, e como buscam concretizar, positivar 0 ensinar e seus
contetudos e conhecimentos propostos. Enfim, todos esses aspectos constituem o que
reconhecem como uma aula de sociologia adequada.

Nesse sentido, na pratica esperada de transposi¢cdo e mediacdo do conhecimento
da sociologia (e ciéncias sociais) em suas aulas escolares, os docentes ficam envolvidos
com os desafios praticos de produzir, gerenciar e lidar com métodos locais visando
apresentar, objetivar, justificar e encaminhar a sociologia para seus estudantes. Os
modos como os docentes realizam a ordenacdo de seus raciocinios praticos diante de
seus problemas didatico-pedagdgicos praticos ao deslinda-los, é o que avancaremos a

sequir.

3.3. EXPRESSOES CENTRAIS E OPERACOES INTELECTUAIS DIRETRIZES DA
PRATICA DOCENTE: “DESNATURALIZAR” E “DESCONSTRUIR”

Apresentamos 0s problemas didatico-pedagogicos praticos recorrentes que
observamos na relatabilidade dos professores e professoras de sociologia com 0s quais
participamos das turmas da “Conexao Professor’. Diante desses problemas praticos
podemos considerar os métodos locais que os docentes utilizam para deslinda-los,
mediante a caracterizagdo que ofereceram do que entendem e realizam por “ensinar
sociologia” e “uma aula de sociologia”. Isto €, podemos buscar compreender o que
reconhecem pela singularidade da pratica docente em sociologia e do seu ensinar.

Na lida com seus problemas didatico-pedagdgicos praticos os docentes elaboram
objetivos e justificativas para suas praticas de ensinar sociologia, que delimitam os
encaminhamentos didatico-pedagdgicos e recursos que realizam em sala de aula. Esses
objetivos e justificativas sdo tomados de modo tacito, de modo que o sentido que o0s

docentes fazem deles foi compartilhado nas reunides da “Conexdo Professor’. Os
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docentes podem ndo chegar a expressa-los de maneira explicita, mas ha um senso
comum e uma inteligibilidade mutua sobre o que sao praticas adequadas de ensinar
sociologia. No dominio de suas competéncias de membros, esses objetivos e justificativas
sdo recursos e projetos reflexivamente vinculados ao trabalho de enfrentar seus
problemas praticos (cf. GARFINKEL, 2018, p. 93).

No cotidiano do oficio docente, tais objetivos e justificativas ndo costumam ser
objetivados em documentos formais, e muitas vezes, nem mesmo registrados para uso
pessoal. Excecdo, quando precisam produzir algum Plano de Trabalho Docente (PTD) a
ser entregue, em geral, a equipe pedagodgica de sua escola. Esse € um plano de seu
trabalho dividido por periodos (bimestrais, trimestrais ou semestrais, a depender de cada
escola), algumas vezes, produzido a cada um desses periodos, outras vezes entregue ja
completo no inicio do ano. Os docentes corriqueiramente ja “fazem na cabega” o que vao
encaminhar em sala de aula. Ha o conhecimento pratico tacito do que seja pratica de
ensinar e uma aula de sociologia, portanto, o que seja entendido e realizado como
adequado e correto nesse oficio. Assim, concordam os docentes M2 e F2 em suas

observacdes e relatos sobre como planejam suas aulas:

M2: ...eu faco o PTD, porque plano de aula eu ndo fagco mais... Faco na
cabeca... eu nem preparo aula mais

F2: cara, eu ndo preparo muita aula ndo

M2: had muitos anos que eu ndo preparo aula

F2: ndo... vou fazer isso, vou fazer... ndo, eu tenho minimamente os
temas...tipo...primeira aula apresentacdo de conceitos, segunda aula...néo...

O que M2 e F2 relatam ndo é algo excepcional na préatica concreta e cotidiana de
um docente. Nos afazeres docentes € comum ter “na cabeca” o que e como sera
trabalhado em sala de aula os conteudos previstos para o dia. Alguns docentes chegam a
produzir planos de aula escritos para si préprios, ou, ao menos eshocar linhas gerais do
gue pretendem fazer em sala de aula, e por quais caminhos seguirdo em alguma aula
individual ou conjunto delas. Nos planos de aula séao inclusas informacdes que nos
permitem observar objetivos, justificativas, conteddos, modos de encaminhamento que os
docentes raciocinam praticamente diante dos problemas didatico-pedagdgicos com que
lidam ao ensinar sociologia.

Nos relatos apresentados pelos docentes, muitas dessas informacdes estao
presentes em seus planos de aula produzidos coletivamente nas reunides da “Conexao
Professor”. Além desses, os docentes apresentam oralmente relatos que verificam e

exploram o que fica redigido nos planos de aula coletivos. No conjunto desses relatos
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sobre objetivos e justificativas, tendo em vista a producéo e o gerenciamento das aulas de
sociologia na pratica, observamos aspectos centrais e diretrizes do que reconhecem
como patrticularidade do que realizam como docentes de sociologia.

O que os docentes relatam em seus comentarios e exposicbes sobre seus
objetivos, justificativas, encaminhamentos, e conteudos trabalhados em sala de aula, e 0
que fica registrado nos seus planos de aula coletivos, faz parte dos aspectos tacitos dos
conhecimentos proprios de seus oficios. Em suas competéncias e inteligibilidade do que
seja adequado e correto em e para uma aula de sociologia, “ja tém na cabec¢a” o que
fazem e precisam fazer para garantir praticamente as caracteristicas reconheciveis a uma

aula de sociologia no ensino médio.

O gue os membros docentes reconhecem concertadamente por seus objetivos e
justificativas singulares no ensinar sociologia se observa pelas expressoes
“‘desnaturalizar” e “desconstruir’, as quais indicam operag¢des intelectuais em seus
encaminhamentos pedagdgicos. Essas expressbes e operacdes sdo praticas
indexabilizadas e reflexivas. Precisam ser entendidas como localmente situadas,
incompletas em si mesmas, detendo seu sentido feito a partir de seu compartilhamento
mutuo entre os docentes. Além disso, sdo encaradas como adequadas para todos os fins
préaticos, a partir da competéncia pratica de seus membros. A seguir, evidenciamos essas
expressbes centrais e operacdes intelectuais diretrizes, as quais caracterizam a
singularidade do “dever ser” do ensinar sociologia de acordo com o0s sujeitos desta

pesquisa.

3.3.1. Expressoes centrais: “desnaturalizar”’ e “desconstruir”

Um fato que se constata nas enunciacdes dos professores e professoras
participantes das turmas acompanhadas é a frequéncia dos usos das expressdes
“‘desnaturalizar” e “desconstruir’ para caracterizar o que reconhecem como obijetivos e
justificativas do ensinar sociologia. Tal € o caso da professora F1 que na sua fala enfatiza
que “um dos objetivos da sociologia € a gente desnaturalizar o que nao é natural’.

Outras expressdes chegam a ser enunciadas como indicativas de objetivos,
justificativas e orientacbes para aulas de sociologia e seu ensinar no geral, mas nao
ganham tanta énfase como aquelas duas. Ambas ganham destaque como expressdes
centrais das praticas dos membros docentes. Nado s6 pela frequéncia de suas

enunciacdes nos momentos do curso de formacao, mas principalmente pela énfase que
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Ihes € dada como “dever ser” do ensinar sociologia, na medida em que sédo destacadas
como seus objetivos e justificativas centrais e prevalecem sobre outras expressdes
lugares-comuns caracterizaveis a disciplina de sociologia.

N&o é pelo seu simples uso que entendemos essas expressées como significativas
da ordenacdo dos raciocinios praticos docentes. Mais que isso, 0 que observamos,
independentemente de seus usos explicitos, é como elas detém, em seus sentidos
compartilhados pelos docentes, referenciais para os métodos locais de como proceder no
ensinar sociologia. Sentidos esses, caracteristicos da inteligibilidade da pratica docente
local, que serdo analisados na proxima se¢do. Sigamos com quais expressdes sao
reconhecidas como referenciais singulares da pratica docente local investigada.

As duas expressdes centrais, “desnaturalizar’ e “desconstruir’, estdo explicitadas
em trés dos quatro planos de aula coletivos produzidos, nos quais sao inseridas como
objetivos da aula planejada. No plano da primeira turma se encontra “desnaturalizar os
(seus) modos de existéncia”. Da terceira turma, em seu plano feito para a primeira série
do ensino médio se encontra “levar a reflexdo/desnaturalizagdo”, e no plano para a
segunda série ficou escrito “desnaturalizar os preconceitos”.

Nesses casos, a “desnaturalizagdo” esta reservada como objetivos de aulas de
sociologia. No entanto, essas expressfes nao indicam apenas objetivos pontuais, mas
sim dizem respeito ao entendimento do que cabe a disciplina sociologia realizar. Em
varios momentos das reunifes presenciais da formacdo, os docentes enunciaram
“‘desnaturalizacdo” e “desconstrucdo” de uma maneira que as remetiam a objetivos e
justificativas do ensinar sociologia no ensino médio.

Como os dialogos entre os docentes nas reunides presenciais da “Conexao
Professor” foram todos transcritos, temos como contar quantas vezes essas e outras
expressoes foram utilizadas para se referir a objetivos, justificativas, e tarefas da disciplina
de sociologia. Foram contabilizadas as expressdes apenas quando mencionadas em
associacao as tarefas da sociologia. Retiramos mencdes genéricas e sem vinculos com o
fazer da disciplina, bem como todas as mencfes feitas por mim, como em alguma
pergunta ou comentario para suscitar respostas dos docentes.

Importante notar, nesse sentido, que utilizei em minhas colocacdes diversas outras
expressdes caracterizaveis ao ensinar sociologia, mas mesmo assim, as que chegavam a
ser repetidas e reutilizadas em respostas eram “desnaturalizacdo” e “desconstrugao”.
Dentre elas, mencionei expressbes como “pensamento critico”, “estranhamento” e
“‘cidadania”. Alguns docentes enunciaram outras, chegando a frisa-las, como “imaginagao

sociologica”. Foram contabilizadas variagdes dessas expressdes, sendo considerados,
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por exemplo, o “desnaturalizar’, “desnaturalizagdo”, “desnaturalizando”; ou
“‘problematizar”, “problematizacdo”; ou “construg¢ao”, “construido”, etc. Isso considerado,

as cinco expressdes mais utilizadas por turma e reunido foram as seguintes:

TABELA 4 - FREQUENCIA DE EXPRESSOES UTILIZADAS PELOS DOCENTES®:

T1 T1 T2 | T2 | T2 | T3 | T3 | T3 | Total

R1| R1 | Rl |RL|R2|RL|RL|R2

P1 | P2 | P1| P2 P1 | P2
Desnaturalizar 2 1 1 7 6 3 5 0 25
Desconstruir 1 15 2 5 7 3 9 8 50
Problematizar 2 7 1 7 0 9 12 0 38
Senso Comum 2 3 2 6 0 2 5 0 20
Construgéo 3 8 0 0 2 5 0 0 18
(construcéo social)

Fonte: Do autor (2020).

As enunciacfes dessas expressdes precisam ser consideradas tendo em vista a
producédo dos planos de aula coletivos produzidos pelos docentes. Por isso, a separacao
da primeira reunido de cada turma em duas partes, jA que na sua segunda parte que foi
produzido o plano de aula coletivo, momento em que se nota mais enunciagdes dessas
expressodes. Pois no momento de sua producédo, os docentes as repetiam para entrar em
acordos e explicitar o que pretendiam relatar.

Ao total, entre todas as turmas que acompanhamos, a expressao “desnaturalizar’®*
foi enunciada vinte e cinco vezes; “desconstruir” enunciada cinquenta vezes;
‘problematizar” trinta e oito vezes; “senso comum” vinte vezes; e construgdo (ou
“construcao social”) dezoito vezes. Tanto “senso comum”, como “construgcéo social” (ou
“construcao”) ndo sao indicados como objetivos em si do ensinar sociologia. No entanto,
sua contabilidade €& apresentada aqui, pois, sdo lugares-comuns destacados,
reconhecidos tacitamente, na ordenacdo dos raciocinios praticos docentes, como objetos
para o ensinar sociologia, relacionando-se intimamente com os objetivos e justificativas do
“‘desnaturalizar” e “desconstruir’. Da mesma forma “problematizar”, é indicada por alguns
docentes como objetivo e justificativa, no entanto, na pratica concreta, o que se designa

por essa expressao, tende a operar como um meio para a realizacdo da desnaturalizacao-

% Nesta tabela esta dividida a contabilizacéo por Turma (T), Reunido (R) e Parte da reunido (P). A primeira
turma ndo realizou uma segunda reunido, e nas turmas seguintes esta aconteceu sem intervalos.

% Contabilizamos também variantes como “desnaturalizagao”, “desnaturalizando”. Consideragcdo que vale
para as demais expressdes citadas na sequéncia.
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desconstrucao, justificativas e objetivos do “dever ser” do ensinar sociologia (os sentidos
que os docentes fazem na relagcdo entre “desnaturalizar-desconstruir’” e “construcao”,
“senso comum” e “problematizar” serdo desenvolvidos na proxima segao).

As expressbes “desnaturalizar” e “construcdo” (e “construgdo social”’) estao
inclusas nos documentos oficiais citados pelos docentes como de referéncia, isto €, as
OCEM, as DCE e os Cadernos de Expectativas de Aprendizagem (do Parana), tendo a
primeira expressdo um espaco de destaque neles. Nesses documentos a expressao
“‘desconstrucao” tem uma presenga bastante apagada, sendo citada uma vez na OCEM
(BRASIL, 2006, p. 105) e outra nas DCE (PARANA, 2008, p. 28), mas de forma bem
lateral. Ambas as vezes no sentido de reconstrucéo e desconstrucdo de conceitos ou de
modos de pensar, e ndo se destacando essa expressdao como referencial para objetivos e
justificativas do ensinar sociologia, isto €, como “orientador” ou “diretriz’ para os docentes
em sala de aula.

Algumas outras expressdes caraterizaveis a disciplina sociologia s&o mencionadas
pelos docentes, como “imaginagao sociolégica” que aparece duas vezes na fala do
professor M1, quem expressa entusiasmo com seu uso em suas aulas. Nas demais
turmas, em nenhum momento essa expressao chegou a ser mencionada. Ja a expressao
‘estranhamento”, central nas OCEM, ndo foi mencionada em nenhum momento pelos
docentes. Uma expressao que podemos apontar com sentido proximo, “distanciar’, é
mencionada uma vez na primeira reunido da segunda turma pela coordenadora C2, em
gue dizia: “aproximar e distanciar, né?...0 que a gente tem que fazer...”.

Outra expressdo caracterizavel a disciplina de sociologia, recorrente em
documentos oficias e em tantos outros materiais oficiosos, é a expressao de “critica”, que
geralmente se combina com outros termos formando “sociologia critica”, “pensamento
critico”, “reflexdo critica”, “de forma critica”, etc. Em todas as reunides, apenas quatro
vezes a expressao “critica” foi utilizada. Trés delas foram enunciadas na primeira turma,
em uma mesma exposicdo da coordenadora C1l ao apresentar a sociologia como uma
saber “critico” a ser proposto para os estudantes. A outra vez aconteceu na primeira
reunido da segunda turma, quando o professor M7 a enunciou ao relatar o que entende
da sociologia na formacgéo de um “cidadao critico”.

Ao fazer isso, o professor M7 buscava questionar o que percebia como um
imperativo externo colocado a disciplina de sociologia no ensino médio, algo que néo
entendia ndo ocorrer da mesma forma com outras disciplinas e seus docentes
respectivos. Isto €, os docentes de outras disciplinas ndo se sentiriam “pressionados a

formar um cidadao critico”, diferentemente dos docentes de sociologia.
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M7: E ndo se sentem assim... culpados ((os outros docentes)), vamos dizer
assim, por ndo estar aproximando com a realidade, sabe? ...e nés, ao mesmo
tempo em que nos sentimos assim... pressionados a tentar formar um cidad&o
critico

A partir da expresséo “cidadao critico”, nesse relato chama a atengdo a mencgao
dupla a sociologia se vincular a formagao “critica” e “cidada”, em que a “cidadania” é
entendida a partir da concepcgédo “critica” que alguém, os estudantes, possam
desenvolver. O professor M7 relata o que entende como uma “pressdo” do ensinar
sociologia para formar um “cidaddo critico”. Como se essa disciplina tivesse a
responsabilidade de promover a “cidadania” entre os estudantes, que efetivamente
conquistada quando sendo “critica”.

O professor M7 reconhece uma “pressao” sobre a disciplina de sociologia para
“formacgao cidadao critico”, o que nao esta desvinculado do contexto da insercdo da
disciplina e do entendimento de outros profissionais de ciéncias sociais do que deveria ser
a sociologia no ensino médio. Todavia, ainda que reconheca tal “pressédo”, ndo reconhece
sua préatica docente tendo como objetivo e justificativa fundamental a formacao para a
cidadania, o formar um “cidadé&o critico”. O mesmo é concertadamente reconhecido entre
outros docentes participantes da mesma turma junto com o professor M7 e nas outras
duas turmas nenhuma mencgao a quaisquer variantes de “cidadania” ou “cidadao” foi feita.
Nesse sentido, o mesmo professor M7, momentos a frente na reunido, elabora essa

explicagéo:

M7: eu acho que esse papo de formar cidaddo, eu acho que isso é da
matematica, da fisica. Claro que as ciéncias humanas tém alguma facilidade
maior para falar de algumas questfes assim, de lei, ou coisa assim... mas
assim todo profissional da escola, desde o diretor, sei la o que... td envolvido
num processo de uma socializa¢do positiva do aluno na sociedade...

Na continuidade de seu relato sobre esse topico, o professor demonstra que nao
considerada algo particular do ensinar sociologia o foco em “formar cidadao”. De outro
modo, caberia também a outras disciplinas, bem como a outros profissionais da escola,
essa tarefa. Tal reconhecimento se manteve em outros momentos e em outras turmas.

Nesse aspecto, apenas duas vezes foram mencionadas a expresséo “cidadao”, e
em nenhuma das turmas foi mencionada literalmente a expressao “cidadania”. Assim
como as outras expressdes aqui contabilizadas, cheguei a mencionar “cidadania” em
minhas exposicdes nas reunides presenciais (lembrando que néo estou contabilizando as

vezes em que eu mencionei quaisquer dessas expressdes). Diferente de
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“‘desnaturalizagdo” e “desconstru¢cdo” que foram em alguns momentos eram reutilizadas e
retomadas pelos docentes para a continuidade dos dialogos, aquelas outras expressfes
foram deixadas de lado.

Nesse sentido, entendemos que nenhum docente reconheceu ao ensinar
sociologia o objetivo central de formac&o para cidadania. E claro que isso ndo elimina o
entendimento possivel que possam compartilhar de que tal tarefa se insere em sua
préatica docente. De todo modo, ndo a reconhecem como algo central, como um objetivo e
justificativa primeira, como o que entendem e realizem como singularidade de suas
praticas docentes.

Os docentes, ao menos no que foi possivel observar durante a formagao “Conexao
Professor”, ndo que negligenciem uma formacéao para a cidadania, ou algo nesse sentido,
apenas ndo reconhecem como uma obrigatoriedade exclusiva da disciplina sociologia
cumprir esse papel. Em suas préaticas docentes, algo que possa se referir a cidadania
envolve-se com o que reconhecem como a referéncia de destaque de seu oficio, isto é, a
“desnaturalizagao-desconstrugao”, ligada a uma “problematizagao”, e suas relagdes com
0 que seja “senso comum” e “construcao”.

Algo que os docentes possam entender por formacgao para a “cidadania” ocorreria
como consequéncia das operacdes e procedimentos conquistados por esses métodos
locais docentes, e ndo como um imperativo, como uma necessidade a ser cumprida
entendida como uma “pressao” externa. Ou seja, o “dever ser’ da sociologia no ensino
meédio, a partir da relatabilidade realizada por esses docentes, ndo perpassa o “formar
cidadao”. A “ciéncia sociologia” pela cabe operar pelos sentidos feitos localmente da
desnaturalizacdo-desconstrucdo e ndo em cumprir exclusivamente um servico voltado
para a “cidadania”.

Nesse sentido, o0s sujeitos desta pesquisa distanciam-se dos docentes
participantes dos trabalhos de Reses e de Santos (RESES; RODRIGUES; SANTOS,
2016, p. 17, 87, 129), para os quais a cidadania aparece como uma referéncia comum
acerca do papel da sociologia no ensino médio. As pesquisas dos autores, finalizadas em
2002 e 2004 respectivamente, sdo anteriores a obrigatoriedade do ensino de sociologia
no ensino médio e a organizacdo de seus documentos oficiais atuais, como as OCEM
(2006) e as DCE (2008). Ambas s&o pesquisas pioneiras sobre docentes de sociologia, e,
a partir do contraste feito aqui, podem levantar questdes sobre as provaveis modificagdes
da inteligibilidade dos docentes de sociologia sobre suas praticas docentes e 0 que

reconhecem como seu “dever ser”.
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Ainda, em seu trabalho, Santos frisa como os docentes compartilhavam a “visdo da
Sociologia como instrumento de conscientizagdo tendo em vista a formacdo para a
cidadania” (ibid., p. 50; SANTOS, 2002, p. 117; ver, p. 156). Essa “conscientizagao”
possibilitada pela sociologia, visando a “cidadania”, chega a ser associada, com mengdes
pontuais em seu trabalho, a “desnaturalizacao” e a “desconstrucio”.

Dentre as enunciagdes dos sujeitos de sua pesquisa, ndo verificamos a mencgéo
literal a “desnaturalizacdo”. Essa parece ficar a cargo do pesquisador. No entanto,
contamos duas mencgoes literais a “desconstru¢cao”, ambas com o sentido encontrado na
afirmacao de que a sociologia ajuda “a desconstruir a naturalizacdo que diz € assim e
sera sempre assim” (RESES; RODRIGUES; SANTOS, 2016, p. 48; SANTOS, 2002, p.
101). Em seu texto, Santos (2002, p. 101; RESES; RODRIGUES; SANTOS, 2016, p. 48)
afirma que, para seus sujeitos de pesquisa, 0 conhecimento sociolégico “é
desnaturalizador da realidade social, ao mostrar a existéncia de uma légica a presidir sua
organizacdo e sua dinamica”, esse conhecimento “instrumentaliza o aluno para o
exercicio da cidadania, ao possibilitar uma ampliacdo de sua consciéncia acerca dos
fundamentos do universo social’.

Diante disso, 0 que nos aparenta € que a cidadania é o objetivo e/ou justificativa da
sociologia no ensino médio para seus docentes pesquisados, a qual pode ser alcancada
pelo “conhecimento sociolégico” que € “desnaturalizador”. No caso dos nossos sujeitos de
pesquisa, 0s raciocinios praticos seguem outra inteligibilidade: a desnaturalizacao-
desconstrucdo oferece o sentido para o procedimento didatico-pedagdgico de destaque
praticado, onde a formacéo de “cidadaos” pode ser beneficiada, mas ndo detém em si o
objetivo e justificativa do ensinar sociologia no ensino médio, seu “dever ser”, portanto,
nao é a partir desse sentido referencial que nés entendemos se realizar a ordenacéo de
seus raciocinios praticos concretos e cotidianos.

Um trabalho realizado mais recentemente se aproxima do que observamos em
nossa pesquisa sobre a centralidade de “desnaturalizar’ e “desconstruir’. Leite (2014, p.
96-97; 2017, p. 66-67) ao tomar por objeto as praticas docentes de um professor e uma
professora de sociologia da rede publica de ensino do estado de Sdo Paulo, e entre uma
analise sociolégica e um trabalho que parece propositivo, a autora reflete sobre a “busca
em dar sentido” aos conteudos propostos para a disciplina de sociologia. Ao considerar a
problematica das tensdes entre “Conhecimentos académicos” e “conhecimentos
escolares” (2014, p. 96), observa, sobre uma professora sujeito de sua pesquisa, que a

pratica docente em sociologia tém
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O objetivo de “desnaturalizar’ as relagdes sociais, perceber que “as coisas
nem sempre foram assim”, segundo a fala da professora, contribui para uma
formacao que visa maior participacdo possibilitando ao/a aluno/a participar da
vida politica que o/a cerca.

O estranhamento e a desnaturalizacdo, como principios norteadores da
proposta curricular para Sociologia no estado de Sdo Paulo, influenciada
principalmente pelas Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM)
tém o objetivo de proporcionar aos/as alunos/as uma visao diferente do senso
comum (LEITE, 2014, p. 97; 2017, p. 67).

Nesta passagem estdo presentes a fala da professora pesquisada e a analise da
pesquisadora. A professora aponta como objetivo o “desnaturalizar”. A pesquisadora, em
sua analise, ao que parece referenciada pelos documentos oficiais do estado de Sao
Paulo e as OCEM, indica também o “estranhamento” como objetivo. Juntos,
“‘desnaturalizar” e “estranhamento”, proporcionariam uma “visdo diferente do senso
comum”, algo que os sujeitos de nossa pesquisa reconhecem em seus relatos proprios,
excegao completa o uso da expresséao “estranhamento”, a qual, assim como objetivada na
proposta curricular para Sociologia no estado de Sao Paulo, resta nos documentos oficiais
e materiais oficiosos com 0s quais 0os docentes aqui pesquisados podem ter contato. O
gue nado quer dizer que 0s sujeitos desta pesquisa nao raciocinem ou operem de alguma
forma que a nosso ver pudesse ser chamada de “estranhamento”. Novamente, o que
evidenciamos é que eles ndo reconhecem suas praticas e nem tem caracterizadas sua
inteligibilidade entorno dessa expressao ou pela operacédo que dela pudessem eles fazer
sentido localmente.

Ainda, nessa passagem, Leite aponta como que o “desnaturalizar”, segundo sua
professora pesquisada, “contribui para uma formagdo que visa maior participacao
possibilitando ao/a aluno/a participar da vida politica que o/a cerca”, o que, talvez,
possamos entender por “cidadania”. “Contribuir” nao é objetivo. No entanto, essa
formagdo para a “cidadania” sugere algo como uma justificativa para a disciplina.
Enquanto o outro professor sujeito de sua pesquisa, segundo Leite, afirmaria que “o papel
do ensino de Sociologia era o de fornecer informacfes relevantes ao exercicio da
cidadania” (LEITE, 2017, p. 58; cf. 2014, p. 39).

3.3.2. Usos das expressoes: énfases, destaques, problematizacéo e categorizacdes

Uma coisa sdo as palavras que os docentes mencionam, outra o que delas
entendem junto do que fazem com seus entendimentos. Essas expressoes
recorrentemente enunciadas pelos docentes referenciam suas praticas. Dizemos iSSO nao

apenas pela frequéncia das menc¢des em si, mas sim pelo modo como os docentes as
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enfatizam em seus relatos diante de seus raciocinios praticos. Nesse sentido, é
importante serem indicadas enunciagdes em que 0s sujeitos desta pesquisa deixaram
explicitos seus objetivos e justificativas do ensinar sociologia pela “desnaturalizagao” e
“desconstrucao’.

Durante a producéo do plano de aula coletivo da primeira turma, ao redigirem 0s

objetivos de sua aula, os docentes assim relatam:

F6: qual a reflexdo sobre a familia?... desconstruir a ideia de...
M2: isso seria objetivo?

F6: é...

M2: é, da para usar isso como objetivo...

F2: aham

Nesse momento, a expressao “desconstrucao” € enunciada como objetivo para a
aula produzida no plano de aula coletivo. Por mais que a expressao especificamente nao
tenha sido incluida na redacéo final do plano de aula, como se observa, ela foi proposta
por alguns docentes. Independente da sua incluséo literal, a expressdo permeia a
producédo e gerenciamento coletivo desse plano de aula, em que os docentes entendem a
operacao de “identificar a familia como construgao social”’ fazer referéncia a operacao de
“‘desconstruir’. Aqui o sentido carregado pela expressdo “desconstru¢cdo” indica uma
operacéao central buscada pelos docentes em sala de aula.

Assim, a mesma professora F6, que chegou a propor literalmente “desconstruir”,
evidencia como essa operacao esta presente em seus raciocinios praticos, ao relatar sua

posicao diante da “informacao” que os estudantes veiculam em sala de aula.

F6: eles ttm um fragmento da informac&o e vao... o negro vendia o negro, a
ditadura é de esquerda... é a geragdo da informagé&o e nao do conhecimento...
entdo eles jogam la no google, pegam um pedacinho e dai a
gente desconstruir tudo isso em sala é um trabalho cansativo

Nesse caso, podemos observar que “desconstruir’ nao fica restrito como objetivo
de uma aula ou conjunto delas. De outra maneira, ganha destaque no ensinar sociologia
como uma operacao que € buscada ao longo das diversas aulas. Independentemente dos
conteudos trabalhados, o referencial € a “desconstrucéo” do tipo de informagao que os
estudantes trazem para aula que ndo estd compativel com o tipo de conhecimento que a
professora reconhece como valido e adequado para se ter como perspectiva. Longe de
ser uma operagao restrita a um objetivo de aula especifica, ela & constante e destinada

em uma aula e ao longo delas, a ponto de poder ser considerado um “trabalho cansativo”.
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A expressdo “desconstrucado”, no total, € a mais enunciada pelos docentes
pesquisados. O que faz aparentar ser a mais conhecida, ndo obstante ndo deter destaque
nos documentos oficiais, isto €, ndo figura oficialmente como uma expressdao a ser
mobilizada na caracterizacao da disciplina sociologia no ensino médio. Para caracterizar o
gue fazem, os docentes, para seus fins praticos, ndo se prendem as expressdes
destacadas nos documentos oficiais ou nos materiais oficiosos, como € o caso de
“‘desnaturalizar” e “estranhamento”, ou mesmo “pensamento critico”. Por
desconhecimento das demais ou escolha, o uso mais difundido de “desconstrucao” se

evidencia, por exemplo, no relato do professor M10 que apenas a utiliza:

P1: porque, por exemplo, nas DCE e nas OCEM tem aqueles termos que eu ja
falei antes... "desnaturalizacdo”...

M10: desconstrugdo...

P1: ...desconstru¢cdo eu ndo lembro se tem nas DCE, e tem também o
estranhamento. Vocé falou que ndo usa esses termos?...

M10: desconstruir sim

Considerando a localidade dos membros, importa perceber como os sujeitos de
pesquisa reconhecem que ambas as expressdes “desnaturalizar’ e “desconstruir’ sao
intercambiaveis, tém sentido comum. Os docentes reconhecem a similitude dessas duas
expressdes. Dessa maneira, na primeira reuniao da terceira turma, durante a producéo de
um de seus planos de aula coletivo, a professora F3 acabara de redigir uma frase no

plano de aula quando avisa:

F13: coloquei “teoria, video, ai imagens de familias para desconstruir esses
conceitos”... desconstruir e desnaturalizar... melhor desnaturalizar...

Entre “desconstruir’ e “desnaturalizar” opta pela segunda. A decisdo da professora
ao redigir “desnaturalizar’ vai ao encontro de outros raciocinios praticos compartilhados
nessa reunido. Principalmente a coordenadora C3, em diversos momentos, aludia as DCE
guando era o caso de escolher alguma expressao para incluir no plano ou para pautar
algum dialogo. Dessa forma, por exemplo, em certo momento expde: “a palavrinha das
diretrizes € ‘desnaturalizagao’, né?”.

Se alguns docentes ndo se prendem as expressfes dos documentos oficiais, isso
nao quer dizer que outros ndo prefiram utiliza-las. No entanto, mesmo a coordenadora C3
em muitos momentos utilizou em seus relatos a expressao “desconstruir’. Sua preferéncia
por utilizar “desnaturalizagédo” no plano de aula coletivo se deve a adequacao formal da

linguagem oficial, o que em nada limita seu uso de outras expressodes, e, principalmente,



173

ndo determina o sentido pelo qual as entenda ou as operacdes praticas que realiza em
seus usos. Ou seja, o simples uso da expressao “desnaturalizagcdo” conforme esta nas
DCE ndo resolve qualquer questao de seu entendimento e uso pratico pelos docentes.

O reconhecimento do intercambio possivel entre ambas as expressdes centrais é
relatado por outra professora na mesma reunido. Momentos depois, a professora F11, ao
mencionar o “desconstruir os preconceitos” como um objetivo da aula que planejavam, o

identifica com “desnaturalizar”:

F11: ... a gente pode falar da....a gente estd falando de desconstruir os
preconceitos, um objetivo... “desnaturalizar”...

Optar por utilizar “desnaturalizar” nos planos de aula coletivos, como também foi o
caso da segunda turma, indica a observacao dos docentes das regras formais, ao mesmo
tempo em que sabem o que e como podem realizar além delas. Isto €, os métodos como
gerenciam praticamente as regras. Nesse caso do uso formal de “desnaturalizagao” no
plano de aula coletivo, a0 mesmo tempo em que na relatabilidade das reunides usam esta
expressao e, principalmente, “desconstrucdo”, podemos observar o entendimento e
realizacdo docente de que ambas as expressdes indicam operacdes coincidentes.

As expressdes “desnaturalizar” e “desconstruir”’, além de sua frequéncia nas
enunciacdes docentes, sao enfatizadas em seus relatos de modo que concertadamente
ficam reconhecidas como de destaque na ordenacdo de suas préaticas docentes. Por isso
sdo tomadas aqui como “expressdes centrais”.

Essas expressfes de tal forma se destacam que a professora F7 chega a
classifica-las como “chavées”. Em mais de um momento a professora indicou expressoes
que nao gostava de utilizar, ndo apenas “desnaturalizar” e “desconstruir’, mas outras
diversas como “lugar de fala” e “sala de aula invertida”. “Porque também néo gosto muito
de chavéo, de nomes”, disse em uma das vezes, justificando essas suas escolhas.

No entanto, dentre as expressées lugares-comuns que apresentamos
anteriormente referenciaveis aos objetivos, justificativas e encaminhamentos de
sociologia, sejam as cinco mais enunciadas, sejam as demais que citamos (“imaginagao
sociolégica”, “cidadania”, “senso comum”, “construgéo”, etc.), foi sobre “desnaturalizar’ e
“‘desconstruir’ que a professora F7 frisou como “chavdes”. No lugar dessas duas, prefere

usar a expressao “provocar”, algo que afirmou, em alguns momentos. Como nestes dois:

F7: eu gosto da palavra "provocar", eu acho que a sociologia tem que
provocar, no sentido assim... provocar com algumas reflexdes, com alguns
conceitos...
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F7: E provocar uma reflexdo sobre... porque sdo temas... eu falo pra eles
((seus estudantes)), vocés chegaram aqui... que nem no primeiro ano ((do
ensino médio)) que a gente estava falando... todo mundo tem uma familia,
todo mundo tem que pegar o Onibus....sabe? vive na sociedade... s6 que a
gente ndo se pensa na sociedade, como um coletivo, como um grupo...

A expressao “provocar” é utilizada pela professora F7 em um sentido aproximado
do que demais docentes fazem de “problematizar’. Nesse caso, uma e outra expressao
sdo tomadas como acdo de fazer perguntas, questionar os estudantes sobre o contetdo
da aula. A expressdo estd objetivada no plano da primeira turma: "problematizar a
diversidade e arranjos familiares na sociedade brasileira atual, em outras sociedades e

épocas". E ainda na fala desta professora:

F11: um texto q eu trabalho com eles assim, que é de uma revista g tinha bem
antigamente de sociologia, que ele comeca com as instituicbes sociais, da
escola, “porque uma escola esta rica, outra esta pobre?”... ai vai pegando
toda essa questdo e problematiza

“Problematizagao”, “problematizar”, ou no caso da professora F11 que utilizou
“‘problematica”, sdo expressdes que os docentes utilizaram para fazer mencédo a esse

procedimento de perguntar, de “colocar pergunta” aos estudantes, como neste relato:

F11: isso... eu gosto da problematica, eu sempre coloco pergunta
C3: eu também... "diante disso... tem esse problema, dai... quais sdo as
respostas?"

Assim, tanto “provocar” como “problematizar”’, entre os docentes, podem ser
tomadas em sentido correlato. Ambas se juntam ao conjunto das expressdes lugares-
comuns “desnaturalizar” e “desconstruir’, “senso comum” e “construgdo social’. As quais
sdo utilizadas de modo pratico e tacito no entendimento e realizacdo das praticas de
ensinar sociologia pelos docentes pesquisados.

Algo que vale notar € em como essas expressdes estdo envolvidas com
categorizacbes dos docentes sobre referenciais de uma aula de sociologia. Por
“categorizagbes” utilizamos a interpretagcdo de Coulon (2008, p. 180) feita a partir da
formulacdo de Harvey Sacks, desenvolvedor da Andlise da Conversagdo, sobre
“Dispositivos de categorizagdo dos membros” (Membership categorization device).

Esses se caracterizam por fornecerem “um meio para que possamos dar sentido
ao mundo social. E em termos de tais categorias, pelo menos em parte, que nosso
conhecimento do mundo social é organizado” (FRANCIS; HESTER, 2004, p. 39, traducao
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nossa)®. Ndo se tratam de “categorias” pura e simplesmente, mas de “categorizacdes”
(WATSON; GASTALDO, 2015, p.137). Esses dispositivos de categorizagcdes definem
como praticamente utilizamos categorias atreladas a “cole¢des”, como, por exemplo, as
categorias mae, pai, irmao e primo pertencem a mesma colegao que designa “familia” (cf.
COULON, 2008, p. 180; WATSON; GASTALDO, 2015, p.143).

Como afirma Coulon (2008, p. 180) a categorizagao € “um procedimento natural da
linguagem corrente que consiste em operar uma classificacdo dos objetos e arruma-los
em categorias que ja sdo conhecidas”, o que leva ao entendimento de que “um membro
competente categoriza o0 mundo da mesma maneira que seus semelhantes”. Assim, os
membros docentes reconhecem tais expressfes como categorizagOes da particularidade
de pratica de ensinar sociologia no ensino médio.

No caso desta pesquisa, as expressdes “desnaturalizar’ e “desconstruir’, “senso
comum” e “construgéo social” e “problematizar”, e suas variantes, designham uma colegao
sobre “pratica de ensinar sociologia”, no que essa tem reconhecida de particular pelos
membros docentes. A pratica de categorizacdo nas situacdes das reunides, designando o
gue tacitamente os docentes reconhecem como sua pratica docente, compde suas
decisOes e escolhas do que seja uma aula de sociologia, de acordo com o que entendem
e realizam como objetivos, justificativas e encaminhamentos considerados adequados
para todos os seus fins préaticos de ensinar sociologia.

Disso, podemos compreender que essas expressdes, em suas realizacfes praticas
como categorizacdes, indicam os raciocinios praticos dos membros locais em suas
praticas de ensinar sociologia. Em especial, “desnaturalizar-desconstruir’, como
expressdes centrais nessa categorizacdo, marcam a inteligibilidade muatua da pratica
docente. Mais ainda, “desnaturalizar-desconstruir” e “problematizar”’, bem como outras
expressoes indicativas de agdes, sdo também, categorizagdes que designam “operagdes

intelectuais” realizadas no ensinar sociologia.
3.3.3. “Desnaturalizar’ e “desconstruir” como operagdes intelectuais diretrizes
As expressoes utilizadas pelos docentes para indicar objetivos para as aulas de

sociologia sao verbos de acao, por isso, indicam agdes, procedimentos, orientacdes para

suas praticas docentes. Quando afirmamos que essas expressdes de acao categorizam

% “In general terms, the significance of these membership categories, on one level, is that they provide a

means for us to make sense of the social world. It is in terms of such categories, at least in part, that our
knowledge of the social world is organized.”
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operagOes intelectuais, nos referimos a acdes de cunho intelectual que estdo envolvidas
no curso de raciocinios e procedimentos utilizados na producdo e gerenciamento de uma
aula de sociologia. Os usos procedimentais dessas operacdes intelectuais nos
encaminhamentos didatico-pedagdgicos dos docentes constituem, portanto, etnométodos
do ensinar sociologia. No entanto, as a¢des de “desnaturalizar-desconstruir’, diferente das
demais, indicam operacgdes intelectuais centrais e diretrizes da préatica dos docentes
pesquisados.

O que chamamos de “operacgbes intelectuais” pode ser observado diante de
algumas expressdes caracteristicas utilizadas nos objetivos de planos de aula, portanto,
presente nos planos coletivos e relatadas nos dialogos entre os docentes. Dentre essas,
nos planos coletivos, por exemplo, encontramos “apreender”, “identificar”, “abordar”,
“apresentar”, “mostrar’” e “contrastar”. Oralmente os docentes utilizaram “entender”,
“aprender”, “compreender”, “fazer”, “conhecer”, “refletir’, “analisar’, além da expressao
significativa “problematizar” e das centrais “desnaturalizar” e “desconstruir”.

Os objetivos expressos em planos de aula, por padrdo, sdo formulados a partir de
verbos de acdo no infinitivo. No que diz respeito a pratica de aula concreta isso indica
procedimentos praticos que os docentes buscam realizar junto de seus estudantes, e
nisso ficam envolvidos seus raciocinios praticos no como fazer isso. A relatabilidade dos
docentes ao entorno dessas expressfes e dessas acles, seja de modo oral ou escrito,
nos apresenta a reflexividade com que abordam sua préatica docente e a dinamica de
ordenacdo de seus raciocinios préaticos e, assim, o modo como entendem e realizam o
gerenciamento de seus afazeres nas situacdes de sala de aula. Essas expressdes de
acao, ao indicarem objetivos e justificativas do ensinar sociologia, demonstram o percurso
de operac0des intelectuais constituintes dos etnométodos desses docentes.

Menos as expressdes em si, 0 que importa salientar € como sua “categorizagao”
designa “operagdes intelectuais” didatico-pedagogicas, sendo “problematizar” uma
significativa, e “desnaturalizar” e “desconstruir’ singulares do ensinar sociologia. Importa
que essas “operagdes intelectuais” sao atividades concretas e publicas de “pensar’
vinculadas as suas situacdes de ocorréncia, estdo envolvidas com procedimentos praticos
do ensinar sociologia. Cabe desenvolver essa ideia, para depois destacarmos as
operacgoes diretrizes “desnaturalizar” e “desconstruir”.

Ao estudar os debates filoséficos de monges tibetanos, Liberman (2004, p. 36,

tradugdo nossa) afirma que “a etnometodologia pode levar-nos, de forma rigorosa, a uma
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identificacéo e apreciacdo das préprias praticas que constituem a logica e a razdo”®. Em
seu caso, o autor investigava os “raciocinios formais” desses monges tibetanos no
contexto local em que realizavam seus debates. Em nosso caso, “raciocinios praticos”,
“operagoes intelectuais”, e procedimentos de ensinar e aprender algum conhecimento
formalizado como a sociologia, por exemplo, entram nesse escopo. Uma afirmacao
fundamental de Liberman consiste em a ldgica, a razdo e o0s entendimentos serem
sociais, sdo “eventos publicos” e ndo atividades restritas a intimidade de quem “raciocina”
e “entende” (LIBERMAN, 2004, p. 107-120). Nessa direcdo, 0 autor argumenta:

Apesar de uma crenca ingénua, mas comumente sustentada na
independéncia da razao formal - isto é, a suposicdo de que o0 que é
raciocinado como verdadeiro repousa sobre bases absolutamente seguras,
que séo independentes de qualquer grupo particular de filé6sofos - a razado
I6gica € de fato, e necessariamente, uma atividade publica. E perspectiva da
etnometodologia que os significados, especialmente os formais, ndo sé&o
posses pessoais, mas eventos publicos; essa perspectiva é baseada em uma
longa tradicdo de pesquisa e reflexdo sociolégica que inclui Emile Durkheim,
George Herbert Mead e Jurgen Habermas, entre outros (LIBERMAN, 2004, p.
107, traducao nossa)®’.

Liberman (2007) afirma a tese do “pensar como uma atividade publica” (thinking as
a Public Activity). Diferentemente do objeto desse autor, ndo lidamos aqui com a “razao
l6gica”, como utilizada pelos monges budistas ou outros filosofos em busca de uma
validade e verdade para suas teses e argumentos disputados em dialogos e debates nos
guais estejam engajados. Apesar disso, estamos diante de raciocinios que ao mesmo
tempo em que sao “praticos”, voltados para todos os fins praticos de ensinar sociologia na
escola, tém seu aspecto de formalidade intelectual, isto €, a dimenséo da atividade das
exposicoes, argumentacdes, explicacdes e exemplificacdes realizadas pelos docentes
junto de seus estudantes no trabalho de ensinar sociologia, que sao realizadas como
“‘operacdes” de cunho intelectual.

Nesse sentido, Livingston (2008, p. 9, tradugédo nossa) observa que o “raciocinio”
nao é um tipo de coisa geral, “em vez disso, o0 raciocinio aparece como um tipo de coisa
mundana que pertence e faz parte de uma atividade”, e, assim, tal como o autor, 0 que

estamos chamando de “operacdes intelectuais” dos docentes nos enfoca “na habilidade e

86 “Ethnomethodology can carry us, in a rigorous way, to an identification and appreciation of the very

Eractices that constitute logic and reason.”

“Despite a naive but commonly held belief in the independence of formal reason- that is, the assumption
that what is reasoned to be true rests upon absolutely secure grounds, which are independent of any
particular cohort of philosophers- logical reason is indeed, and necessarily, a public activity. It is the
perspective of ethnomethodology that meanings, especially formal ones, are not personal possessions but
public events; this outlook is founded upon a long tradition of sociological research and reflection that
includes Emile Durkheim, George Herbert Mead, and Jirgen Habermas, among others.”
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no raciocinio em dominios de especialidade mundana”®.

As operagOes intelectuais
ligadas aos procedimentos didatico-pedagdgicos e a ordenacdo dos raciocinios praticos
dos docentes de sociologia constituem-se como um pensar publico carateristico de suas
competéncias e especialidades distintivas, mundanamente realizadas nas situacdes locais
de sala de aula, ou em outras como no caso das reunides da “Conex&o Professor”.

As operagdes intelectuais, com sua dimensdo “intelectual”’, “racional”, dotada de
uma “légica” caracteristica, ndo se realizam fora da situagéo local de sua realizagéo e
nem acontecem em uma dimensdo interna aos docentes, ndo estdo envolvidas com
atividades “mentais” alheias as situagdes em que sido observadas e relatadas. Ao
contrario, as operacdes intelectuais e o conjunto dos raciocinios praticos com que se
associam, sao realizacfes coletivas e sociais, tanto é assim que podemos observar a
capacidade de concertacdo dos docentes sobre a producéo de planos de aulas coletivos,
na medida em que compartilham conhecimentos tacitos e de senso comum, e expressfes
centrais e diretrizes sobre objetivos e justificativas do ensinar sociologia, reconhecendo
em comum o0 que seja importante no e para o ensinar sociologia, e em seu “dever ser”
como disciplina do ensino médio.

Ainda que em suas aulas cotidianas os docentes estejam distantes espacialmente
uns dos outros, o conhecimento comum e tacito que compartilham sobre suas praticas
fica expresso nos relatos coincidentes que realizam, a partir dos quais podemos
considerar a singularidade da inteligibilidade compartilhada sobre suas praticas docentes.
Ha o reconhecimento de um senso comum, um conhecimento compartilhado, ha uma
inteligibilidade muatua entre os docentes sobre 0 que seja uma aula de sociologia, seu
ensinar, e seus objetivos, justificativas e encaminhamentos particulares. As “operacdes
intelectuais”, tacitamente reconhecidas, se ligam as situacbes de producdo e
gerenciamento das praticas docentes, e, assim, em suas associacfes com 0s raciocinios
praticos docentes, caracterizam uma “ordenacdo localmente produzida das atividades”
comuns de ensinar sociologia dos membros docentes (cf. LIBERMAN, 2004, p. 37).

As operacOes intelectuais, consideradas a partir da localidade do ensinar
sociologia, se realizam em situacBes didatico-pedagdgicas patrocinadas por seus
docentes. Estes realizam raciocinios praticos que constituem a singularidade do que
reconhecem por suas praticas docentes ao mesmo tempo em que tornam observaveis-

relatdveis para os demais participantes dessas situacdes didatico-pedagogicas as

% “We can see that reasoning may not be the general type of thing that we had been told it is. Instead,

reasoning appears as a worldly type of thing that belongs to, and is part of, an activity. (...) Although this
book examines skill and reasoning, it focuses on skill and reasoning in domains of mundane expertise.”
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operagOes intelectuais que estao patrocinando, sejam os outros docentes das reunides da
“Conexao Professor”, sejam os discentes em sala de aula.

Na realizacao da relatabilidade sobre suas praticas, os docentes “exibem um curso
de raciocinio” (LIBERMAN, 2004, p. 36) que é constituido por um conjunto metédico de
procedimentos, o qual reconhecem entre si, vinculado a realizacdo de suas praticas
didatico-pedagdgicas cotidianas. Nesse sentido, com a perspectiva da pesquisa empirica

sobre os debates filosoficos “dialéticos” dos monges que estudou, Liberman afirma que:

A filosofia ndo é uma questdo de teorias, mas consiste em praticas
particulares, modos de pensar, dialética, etc., que devem ser continuamente
assistidos: a filosofia € uma atividade. E dinamica, se move; e, se for para ser
capturada por pesquisadores sociais, deve ser captada enquanto se move,
pelas asas por assim dizer, ou sua esséncia sera perdida. A atividade real de
uma cultura filosofica é visivel apenas como um curso de afazeres
(LIBERMAN, 2004, p. 36, traducédo nossa)®.

O mesmo se aplica ao ensinar sociologia no ensino médio. Manifesta “modos de
pensar’, € uma “atividade”, “se move”. A partir das operagdes intelectuais inclusas no
conjunto de raciocinios préaticos docentes, estamos diante de um curso de raciocinios e
acOes praticas que se constituem associados a um conjunto de regras procedimentais da
pratica de ensinar sociologia. Pois, essa pratica € uma realizacao contingente, continua e
constituida nas situacdes locais em que sao realizados os procedimentos de ensino-
aprendizagem entre docentes e discentes.

As “operacgdes intelectuais” docentes compdem etnométodos de ensinar sociologia,
constituindo um curso associado de raciocinios e a¢des praticas. Vinculam-se com 0s
recursos, tarefas, producbes e gerenciamentos que os docentes lidam diariamente em
seus problemas didatico-pedagdgicos préaticos. Desse modo, os docentes gerenciam
recursos e tarefas caracteristicos de suas praticas docentes, como giz e quadro negro,
livros didaticos, aparelhos multimidia, dentre outros, além do préprio recurso intelectual
presente em suas exposi¢cOes, analises, argumentacdes, explicacdes, exemplificacdes,
etc. Por isso, 0 que esta em questéo € a ordenacao desses raciocinios praticos, mediados
pelo senso comum subjacente e a inteligibilidade mutua da pratica docente marcados
pelos sentidos feitos por essas expressdes centrais e operacdes intelectuais diretrizes

“desnaturalizar’ e “desconstruir”.

%9 “phijlosophy is not a matter of theories but consists of particular practices, ways of thinking, dialectics, etc.,

that must continually be attended to: philosophy is an activity. It is dynamic, it moves; and if it is to be
captured by social researchers, it must be caught as it moves, on-the-wing as it were, or its essence will be
missed. The real activity of a philosophical culture is visible only as a course of affairs.”
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As operacdes “desnaturalizar’ e “desconstruir’ se destacam em relacdo a outras
utilizadas pelos docentes de sociologia pesquisados, de modo que as consideramos aqui
centrais e diretrizes da ordenacéo de suas praticas docentes. Essas operacdes conferem
singularidade ao modo pratico como os docentes entendem e realizam seu ensinar
sociologia concreto e cotidiano. Uma maneira de observarmos isso é situa-las diante de
outras operacdes ndo reconhecidas pelos préprios docentes como particulares do ensinar
sociologia e de seu “dever ser”.

Algumas das expressfes indicativas das operacles intelectuais que citamos
anteriormente podem ser encontradas, por exemplo, em dois dialogos realizados durante
a produgéo do plano de aula coletivo da segunda turma. Ao redigirem os objetivos do

plano, assim os docentes relatam:

F7: o objetivo € pra gente...?

M7: ... objetivo assim... desnaturalizar

P1: entdo, eu quero palavras chave para colocar aqui...
M7: desnaturalizar € uma palavra chave

F: éisso ae...

M9: tem que usar esses termos... “entender, aprender”...
F8: aqueles termos... “fazer”... “desnaturalizar” € um termo
F7: “compreender, problematizar’...

E aqui, em outo momento, quando perguntei quais palavras os docentes

costumavam utilizar em seus planos de aula:

P1: quais palavras que vocé coloca?

F8: conhecer, compreender

F7: ah, eu coloco, deixa eu ver...compreender, conhecer

M5: refletir, analisar

F8: sdo aquelas palavrinhas que a gente tem que usar...

F7: mas, por isso que eu falei P1, nos nossos planejamentos a gente seguiu
uma...

F8: um padréo... aquelas palavras que a gente tem que usar

Observamos nesses relatos varias expressdes, que, a0 mesmo tempo, sdo
indicativas de objetivos de aula, operacgdes intelectuais e procedimentos em sala de aula.
Umas mais que outras indicam “operagdes intelectuais” significativas do ensinar
sociologia. Algumas sao bastante genéricas e podem ser relatadas por docentes de varias
outras disciplinas. “Entender, aprender, compreender”, por exemplo, corriqueiramente sao
utilizadas por docentes de diferentes disciplinas, ndo s6 os de sociologia. Assim, nao
expressam operacoes intelectuais particulares da disciplina sociologia reconheciveis

pelos docentes. Pelo contrario, sdo entendidos como expressdes que se “tém que usar’,
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conforme tanto o professor M9 e a professora F8 relatam: essas “s&o aquelas palavrinhas
gue a gente tem que usar”.

Ha uma padronizagédo, um “padrdao” como diz a professora F8. A utilizacdo dessas
expressdes, sS40 um recurso corriqueiro para fornecer uma impressao do que sera feito
em uma aula junto dos estudantes. Porém, praticamente, essas expressdes nao fornecem
indicacdes distintivas entre operacgdes intelectuais que sejam mobilizadas nas situacdes
didatico-pedagodgicas a que se refram. Que os estudantes “conhegcam”, “entendam’,
‘compreendam”, ndo sao operacdes exatamente distinguiveis por um docente em
avaliacdes escolares ou mesmo no curso de suas realizagbes em sala de aula. De
maneira geral, essas expressdes que se “tem que usar’ ficam envolvidas com operagdes
intelectuais e procedimentos didatico-pedagogicos que ndo diferem praticamente dos
gerais “ensinar’ e “aprender” esperados na dinamica entre docentes e discentes.

“Contrastar”, “identificar” e “mostrar”, assim como as outras expressdes citadas,
envolvem-se com as sequéncias de encaminhamentos didatico-pedagdgicos
desenvolvidos em uma aula de sociologia, mas ndo a singularizam. Essas expressées
padrao nao dizem do “dever ser’ do ensinar sociologia reconhecido por seus docentes e
ficam mais ligadas a objetivos secundéarios de suas aulas (como “contrastar”, “identificar”
e “mostrar’), ou, ainda, como referenciais vagos (como “conhecer’, “entender’ e
‘compreender”).

N&o chegam a ser reconhecidas como expressfes e operacles intelectuais
distintivas do ensinar sociologia, o seu “dever ser’ especifico. Isto €, ndo remetem a
propria inteligibilidade dos docentes do que caracterize a particularidade de suas préticas
docentes, de seus objetivos principais no ensinar sociologia, de suas operacdes
intelectuais diretrizes, de seus métodos de encaminhar suas aulas e de lidar com seus
problemas didatico-pedagdgicos praticos, e nem do que componha uma justificativa para
suas atividades docentes.

A operacao “problematizar” ganha espaco significativo na caracterizagdo do
ensinar sociologia, acima das outras “que se tem que usar”, utilizadas de um modo mais
genérico, ainda que juntas se somem na continua e contingente pratica docente em sala
de aula. O procedimento de “fazer perguntas” é reconhecido como uma caracteristica dos
encaminhamentos didatico-pedagogicos de uma aula de sociologia de acordo com muitos
dos sujeitos desta pesquisa. Essa operacao guarda proximidade com objetivos buscados
pelos docentes em suas aulas, no entanto, por si s0, ndo garante a peculiaridade do

“dever ser” do ensinar sociologia.



182

Algo diferente acontece com “desnaturalizar” e “desconstruir’. Essas duas
expressdes centrais e operacoes intelectuais se destacam das demais, as congregam e
subordinam. Quando o professor M7 propde como objetivo “desnaturalizar”, eu procuro
saber se € uma palavra chave a ser colocada, ao que ele confirma. Em seguida, outras
professoras (F) consentem ao dizerem “é isso ae”. Nesse caso, se verifica 0 momento de
definigdo do verbo de acéo (“desnaturalizar’) que constituiu o primeiro objetivo do plano
de aula dessa turma, redigido como “desnaturalizar os (seus) modos de existéncia”. A
expressao “desnaturalizar” indica uma acdo a ser perseguida pelos docentes nos
encaminhamentos realizados em suas situacdes didatico-pedagdgicas. Esse objetivo e
operagdo intelectual destacam-se no plano de aula, ao qual os outros objetivos e
operacoes intelectuais sdo congregados de modo subordinado.

O obijetivo principal e operagao “desnaturalizar’, em sua centralidade, congrega os
demais objetivos e procedimentos didatico-pedagoégicos. “Compreender”, “mostrar’,
“apresentar”, e “contrastar’ ficam dispostos entorno de “desnaturalizar’. Sendo este o
objetivo principal, as demais operacdes estdo ao seu favor, sdo operados como objetivos
secundarios. De modo que, a ele subordinadas, sdo produzidas e gerenciadas em uma
aula de sociologia como afazeres para realizar a “desnaturalizagéo”.

Assim, “desnaturalizar” € a operacao diretriz referencial para os docentes de
sociologia em uma aula na qual esse plano fosse implementado, ou em alguma aula
realizada nesses moldes. Ainda, na ordenacdo dos raciocinios praticos docentes, a
realizagcao da operacgao diretriz “desnaturalizar-desconstruir’ fica reconhecida também em
sua relacdo com os demais lugares-comuns “construcdo social” e “senso comum”.
“‘Desnaturalizar” e “desconstruir” acompanham o curso das aulas de sociologia, sdo meios
e fins. Como operacdes intelectuais envolvem-se com procedimentos didatico-
pedagdgicos e como expressdes centrais sdo indicativas de obijetivos, justificativas,
finalidades do ensinar sociologia. Nesse conjunto metédico de procedimentos encontra-se
a inteligibilidade mutua da pratica dos sujeitos desta pesquisa. Dinamica essa que se faz
tendo como referéncia os conhecimentos da sociologia e ciéncias sociais, e como seu

“‘dever ser” singular o “desnaturalizar-desconstruir”.

3.4. INTELIGIBILIDADE DA PRATICA DOCENTE LOCAL: “DEVER SER” MARCADO
PELA NEGATIVIDADE

A exposicéo das operacdes intelectuais diretrizes centrais da pratica dos docentes

pesquisados, indicadas pelas expressdes “desnaturalizar” e “desconstruir’, introduziu “o
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que” eles reconhecem como particularidade do ensinar sociologia. A intengéo, a seguir, é
avangar no “‘como” os docentes reconhecem essa particularidade. Vamos analisar o
senso comum subjacente e a inteligibilidade mutua da pratica docente marcados pelas
caracteristicas daquelas expressdes e operacdes intelectuais diretrizes. Pratica e
tacitamente: Qual sentido os docentes fazem dessas expressdes e operacgoes
intelectuais?

“‘Desnaturalizar” e “desconstruir’ sdo referenciais para os raciocinios praticos dos
docentes de sociologia pesquisados, por isso, estdo envolvidas com suas “regras de
tomada de decisédo” e “situacdes de escolha de senso comum” (cf. GARFINKEL, 2018, p.
184, 189). O “dever ser” do ensinar sociologia pela “desnaturalizacdo-desconstrugéo”
envolve-se com escolher e decidir objetivos e encaminhamentos de aulas diarias e séo
referenciais comuns para os procedimentos didatico-pedagoégicos desses docentes. Ou
seja, como expressdes centrais, “desnaturalizar” e “desconstruir’ fornecem o referencial
recorrente dos objetivos e justificativas da disciplina sociologia, e, como operacdes
intelectuais se destacam compondo ethométodos de ensinar sociologia.

O entendimento e realizacdo que o0s docentes fazem dessas expressbes e
operagbes sao “tomados como garantidos” (taken for granted), constituindo o
conhecimento de senso comum e a inteligibilidade compartiihada de suas praticas
docentes, de modo a ficar tacitamente reconhecida a singularidade do “dever ser” do
ensinar sociologia. Essas expressdes e operacdes particulares indicam o curso de acfes
e raciocinios das aulas de sociologia, sendo marca¢cbes das escolhas e das decisdes
cotidianas dos docentes, do senso comum subjacente e da inteligibilidade muatua que
realizam em suas praticas.

Portanto, o sentido tacito que os docentes fazem de “desnaturalizar” e
“‘desconstruir’ indica uma propriedade importante da ordenacdo de seus raciocinios
praticos reflexivamente realizados na lida com seus problemas didatico-pedagdgicos
praticos, afinal, “o raciocinio socioldgico pratico sustenta-se em uma relacdo reflexiva com
a ordem social”, sendo “feito sob os auspicios da e conduzido na busca dos afazeres dos
locais sociais” (SHARROCK, 2003, p. 252, tradugdo nossa)’®. Nesse aspecto, o modo
compartilhado como os préprios docentes entendem, interpretam e reconhecem

tacitamente o sentido que fazem das expressdes e operacgdes intelectuais “desnaturalizar”

" “practical sociological reasoning stands, therefore, in a reflexive relationship to the social order. It is

reflexive in the sense that it is embedded within, is part of and conducted in the course of, the orderly social
affairs that it organizes: that is, practical sociological reasoning is done under the auspices of and carried on
in pursuit of the affairs of social settings” (SHARROCK, 2003, p. 252).
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e “desconstruir’, relatadas nas dindmicas das reunides da “Conexao Professor”, nos
permite compreender a singularidade do “dever ser” de suas praticas docentes, e a

marcacao da ordenacédo de seus raciocinios praticos.

3.4.1. “Desnaturalizar” e “desconstruir’: sentido pela negatividade

As expressdes “desnaturalizar” e “desconstruir’” ou “desnaturalizacdo” e
“desconstrucao” podem ganhar sentidos diversos dentro das ciéncias sociais, e, talvez,
principalmente fora delas. Ouvir os docentes utilizarem de modo frequente e destacado
essas expressoes, por si s0, ndo nos faz compreender como eles fazem isso, como fazem
sentido dessas expressdes e de suas operacdes intelectuais referenciais. Achar que ja
compreendemos como sdo as praticas docentes realizadas junto dessas expressfes e
operacdes ndo passa de apriorismo, quando alguém pode partir do que entenda
pessoalmente por elas e achar que demais docentes de sociologia agem e raciocinam da
mesma forma que si proprio. Que assim seja, podemos, ainda, néo ter suficientemente
claro para nés mesmos o que entendemos por essas expressoes.

Tomadas essas expressOes isoladamente ndo conseguimos saber ao que se
referem na prética, seja em alguma enunciacdo pontual, ou, pela leitura em algum plano
de aula produzido por docentes. Observar os docentes assim, ndo estad muito longe de
achar gue entendemos o0 ensinar sociologia pelo fato de conhecermos documentos
oficiais e materiais oficiosos. Uma coisa € o que é feito com essas expressdes, ao coloca-
las como objetivos e justificativas da disciplina sociologia, outra coisa € o sentido que é
feito delas nos procedimentos praticos do seu ensinar.

As expressOes indexicais “desnaturalizar” e “desconstruir’, ndo sao “objetivas”, nem
estdo fora do contexto situacional de seus usos. Ainda que possam ser utilizadas de
modo compartilhado entre os docentes, evidenciando que concordam com seus usos para
caracterizar 0 que seja ensinar sociologia, isso ndo € suficiente para sabermos como
fazem isso, isto €, o modo como entendem e realizam “desnaturalizar” e “desconstruir”.

Algo que nos auxilia no entendimento do sentido que os docentes de sociologia
fazem delas é notar que seus usos nos indicam atos e acdes. Dessa maneira, temos um
caminho para considerar o que os docentes reconhecem por essas ac¢oes, e ao que incide
a acao que indicam. “Desnaturalizar” e “desconstruir’ sdo melhor compreensiveis quando
as tomamos pelas acdes que designam, isto €, como operacgdes intelectuais.

Como ja vimos, as expressdes “desnaturalizar” e “desconstruir’” tém sentido

coincidente. Isso quer dizer que podemos observar um curso de praticas docentes que
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realiza de modo intercambiavel ambas as expressdes. Assim, ao reconhecerem
coincidéncia a essas duas expressdes, podemos observar que os docentes as tomam
como operacdes intelectuais de mesmo sentido.

“‘Desnaturalizar-desconstruir’ sdo acbes indexais de cunho intelectual
encaminhadas pedagogicamente pelos docentes de sociologia em suas aulas. Mais que
palavras, nessa dindmica estdo sendo realizados procedimentos, no caso, “operagdes
intelectuais” relatadas e vinculadas com os raciocinios praticos docentes. Essas
operacfes sao acdes indexicais, isto €, ficam constituidas a partir do uso pratico reflexivo
gue fazem delas os membros docentes. Como préticas reflexivas locais, constituem-se
como um curso de raciocinios, acdes e procedimentos praticos do ensinar sociologia. O
sentido que é feito delas pelos docentes € alcancado reflexivamente na continua e
contingente elaboracéo das proprias operacdes intelectuais e de seus raciocinios praticos.

Acompanhando e descrevendo o curso dessas operagfes podemos observar a
professora F1 afirmar que “um dos objetivos da sociologia € o de desnaturalizar o que nao
€ natural”. Independentemente da expressao “desnaturalizar” e do fato de utiliza-lo para
indicar “um” objetivo da sociologia, o que esta em questado € a singularidade do curso de
operacoOes intelectuais realizadas pelos docentes de sociologia na dinamica das situacoes
didatico-pedagdgicas que participam. Pois, quando as expressdes “desnaturalizar’ e
“‘desconstruir’ sdo tomadas de modo intercambiavel, na pratica, ocupando o mesmo
sentido na inteligibilidade da préatica docente fica marcado o dever ser do ensinar
sociologia.

Nessa direcdo, além do exposto pela professora F1, temos outros relatos que nos
ajudam a nos aproximar do sentido que os docentes fazem das operacfes intelectuais
desnaturalizar-desconstruir. No plano de aula coletivo da terceira turma fica redigido
“‘desnaturalizar os preconceitos”. No plano de aula da segunda turma € relatado o
“‘desnaturalizar os (seus) modos de existéncia”, entendido este, no sentido de “nossos”
‘modos de existéncia”, isto é, os da “sociedade ocidental, crista, industrial, capitalista”,
conforme explicado pelo professor M7, o que fica articulado com os dos estudantes (os
“seus”). Na mesma direcdo, estdo as propostas relatadas, por outros docentes, de
“desconstruir a ideia”, “desconstruir esses conceitos” e “desconstruir os preconceitos”.

Podemos compreender que o curso dessas “operagdes intelectuais” realizam-se
com um sentido pela negatividade, isto é, procedem expressando a recusa, a negacao.
Em sua coincidéncia, “desnaturalizar-desconstruir”, pela reflexividade local dos docentes

pesquisados, € realizada como um curso de operacgdes intelectuais pela negatividade.
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Um relato que reune ambas as expressdes (“desnaturalizar” e “desconstruir’) e que
permite observar o sentido da negatividade das operagfes intelectuais que indicam €&
realizado pela professora e coordenadora C3 da terceira turma, durante a producao de

um dos planos de aula coletivo:

C3: a palavrinha das diretrizes é "desnaturalizagdo", né? Nés somos o que
coloca em xeque essas questbes que estdo postas, entdo, eu tenho que
mostrar pra eles ((estudantes)) que essas questbes que estdo
tdo naturalizadas, elas sdo construgbes... e nos estamos o0 tempo
todo construindo, reproduzindo, ou n&o... porque eu sempre brinco com eles...
“ah... a juventude rebelde”... quem é rebelde é muito interessante, porque
esta desconstruindo esses papéis

Nesse relato fica expressa a operacdo de recusa buscada pelos docentes de
sociologia. Recusa das “questdes que estdo postas”, nesse caso, as questdes referentes
aos assuntos sobre instituicdo familiar, papéis sociais e socializacdo discutidos na
producédo do plano de aula coletivo. Essas questbes, entendidas como “tdo naturalizadas”
e como “constru¢des”. Junto do conhecimento da sociologia o docente opera
intelectualmente na recusa daquilo que reconhece como “naturalizado” e como
“construcao”, as “questdes que estao postas”.

A coordenadora C3 utiliza inicialmente a expressado “desnaturalizagao”, conforme
estd nas “diretrizes” (DCE), para indicar a operagcdo que relata. Ao final, utiliza a
expressao “desconstruindo” para se referir ao sentido da mesma operacao. Para além das
expressdes em si, ha uma operacdo comum designada por elas. Aqui observamos o
aspecto intercambidvel das expressdes, e a coincidéncia de seus usos para o sentido
comum da operacéo pela negatividade.

Cabe ao docente de sociologia “colocar em xeque essas questbes”. O
procedimento de “colocar em xeque” expressa a negatividade da proposta. A qual néo
significa, necessariamente, uma oposicao frontal a algo da parte do docente, mas um
movimento de nao aceitar algo que “esta posto”, tal como as questdes referidas. Nao
aceitagdo que pode ganhar contornos variados, pelo “embate” ou pela “pluralidade”, por
exemplo, tal como apresentaremos na préxima secao.

Ha, de todo modo, uma negatividade em direcdo ao que € considerado
“naturalizado” e “construgao”, ao ponto desse procedimento ficar atribuido ao que seja
“rebelde”. E uma negacdo ao que “estd posto”. A “desconstru¢do” proporcionada pela
“‘juventude rebelde” é reconhecida como “muito interessante” porque “coloca em xeque”

0s papéis sociais e familiares, “as questdbes que estdo postas”. Operagdo de
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“‘desconstrugao-desnaturalizacdo” a qual se propde o docente realizar, em sala de aula,
junto de seus estudantes.

A coordenadora C3 afirma que “nds”, os docentes de sociologia, “somos” quem
‘coloca em xeque” essas questdes postas. Assim, cabe ao docente “mostrar” para os
estudantes que elas sdo “naturalizadas” e “construidas”. Cabe ao docente operar o
“‘desnaturalizar” e “desconstruir’ de tais questdes. Fica reconhecido como dever ser do
ensinar sociologia as operacfes intelectuais pela desnaturalizacdo-desconstrucéo,
promovida pelo docente, ensinada para seus estudantes.

A “desconstrugao-desnaturalizagdo”, uma operacado de sentido pela negatividade,
toma como objeto aquilo que “esta posto”. Ou seja, aquilo que € reconhecido pelo docente
como “naturalizado” e “construido”. As ditas “questdes que estdo postas”, sdo aquelas
questdes tomadas como naturalizadas e construidas. Estdo “postas”, naturalizadas,
construidas. O reconhecido € que essas questdes “naturalizadas” sdo “construcdes”.
Aquilo que seja tomado como “naturalizado” e “construido” sdo também coincidentes, bem
como o sao “desnaturalizar” e “desconstruir’. Desse modo, as “questdes” indicadas como
“‘postas”, sendo objetos da negatividade, € preciso contraria-las como “naturalizadas” e
como “construcao”.

Dessa maneira, as producoes, 0s usos e gerenciamentos docentes das expressoes
centrais indicam dois antagonismos: de um lado existe aquele entre “desnaturalizacéo” e
“naturalizacao”; e o segundo entre “desconstruc¢ao” e “constru¢ao”, ou “construcéo social’.

Como a coordenadora C3 afirma “nos estamos o} tempo
todo construindo, reproduzindo”, mas alguns podem agir “desconstruindo”, como aqueles
da “juventude rebelde”. A “desconstrucédo” € o avesso da “construcao”. Aquilo reconhecido
como “construcao social” fica vinculado como objeto da “desconstrucdo”. O que se
“‘descontréi” € aquilo que foi “construido” socialmente, ou, ao menos, aquilo que os
docentes elenquem como “construcdo social” reconhecida como alvo para a
“‘desconstrugao”. Nessa otica, um seria o par légico do outro.

Na reunido da primeira turma foi realizado um relato que nos ajuda a observar isso:

M3: identificar familia como construcéo social a gente exibe o video, e?...mais
alguma coisa?

F6: dai vai fazer a discussao, né?...

M2: demonstrar a questdo dos papéis sociais e as relag6es de poder dentro
da familia

F1: o q da pra fazer é desconstruir a ideia hegemonica da familia patriarcal
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Essa turma elencou como um de seus objetivos no plano de aula “identificar familia
como construgdo social”. No entanto, a expressdo “desconstruir’ ndo foi redigida na
versao final do plano, como poderia ficar em “desconstruir a ideia hegemonica da familia
patriarcal”. A expressao, como se V&, foi utilizada entre os dialogos docentes, por mais
gue nao redigida. Indicando que as operacdes intelectuais pela negatividade constituem
0s encaminhamentos que esses docentes produziram para o plano de aula, de forma que,
praticamente, esse plano envolve o que os docentes reconhecem por “desconstruir”.

Quando se fala em “naturalizagdo” é possivel aplicar a mesma logica do caso
anterior. A “desnaturalizacdo” € o avesso da “naturalizacdo”. No entanto, entra nesse
caso, também outro aspecto. Se alguns docentes reportam “naturalizacdo” como esse
avesso, outros, como a professora F1 falam do “natural”’, da sociologia “desnaturalizar o
gue nao € natural”. Assim, ha dois aspectos no “desnaturalizar’ entre os relatos docentes:
de um lado refere-se a operagao de contrariar o que seja concebido como “natural”, isto €,
“naturalizado”, como “preconceitos”, “ideias”, e “conceitos” que sustentem algo em
sociedade como “natural”, “naturalizado”. E, de outro, refere-se a contrariar explicacfes
de ordem da “natureza”, da “biologia”, para explicar algo referente a “sociedade”. Esse

modo de entender é relatado pelo professor M7:

M7: legal, eu acho bacana esse lado que vocé falou da psicologia, porque até
tava com umas ideias aqui ja para fazer um questionamento... assim... porque
a gente vai falar que tudo é uma representagao social, que tudo é construido
socialmente, que se for socializado na China, tua religido vai ser outra e tal
tal... e eu tava pensando em dar umas provocadas biologicamente, também
geneticamente, mas acho que ndo, vamos...

P1: vocé esta dizendo aqui? ((no plano de aula que estava sendo feito))

M7: é..., mais para provocar a gente, na real, sabe... Por que a gente tende a
rebaixar a biologia e a natureza a... ndo héa predisposi¢8es naturais, nao ha
nada disso...

F7: sim...

Como se sabe, essas questdes tém um fundo epistemoldgico (e ontoldgico)
significativo dentro das ciéncias sociais e humanas, ndo é o caso aqui de explora-lo.
Nossas observacfes se atém ao que possa ser descrito a partir da relatabilidade dos
docentes quanto aos seus raciocinios praticos’t. Nesses raciocinios, mais que
detalhamentos teorico-epistemoldgicos, 0 que existe sdo explicacdes e justificacdes para

todos os fins praticos. Algo, alids, que aparenta deixar mais transparente o entendimento

" Uma referéncia de destaque nesse debate se encontra em Latour (2009; 2012).
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efetivamente pratico que alguém tenha do conhecimento teérico e académico com o qual
possa ter contato e envolvimento.

Na pratica efetiva, “desconstrugdo” vai formar par com “construgcao social”, e
“‘desnaturalizagdo” com o que seja tomado como “naturalizagdo”, seja o “naturalizado”
conceitual (conceber algo em sociedade como “natural”), seja o “naturalizado” tornado
explicagdo pela “natureza”, como a biolégica, como a genética. Ainda que formando
pares, essas relacdes sdo de antagonismo. Recusa-se a “construcao” e a “naturalizagao”
ao mesmo tempo. Recusa-se o que € reconhecido como “construido” e como
“naturalizado”, isso se faz, ao menos, a certos objetos em sociedade que ficam assim
reconhecidos pelos docentes.

Chega-se a uma tautologia em que o “construido socialmente” ndo & “natural”
porque é “social” ou “cultural”’. Nesse sentido, conforme reporta o professor M7: “a gente
vai falar que tudo é uma representagdo social, que tudo é construido socialmente”, “por
que a gente tende a rebaixar a biologia e a natureza”. De modo que resta apenas a
referéncia social ou cultural.

Nesse cenario podemos perceber o0s vinculos que se formam entre
“desnaturalizacado” e “desconstru¢ao”, na medida em que o “naturalizado” e o “natural”, e
a “construcao” ou “construgao social” sdo articuladas como coincidentes. Aquilo entendido
por “construgao social”’, em seus usos praticos pelos docentes, esta associado com o que
€ entendido por “naturalizacdo” ou pelo que seja “natureza”. Em diregao a esses objetos

gue sao realizadas as operacg0des intelectuais pela negatividade.

3.4.2. Regra procedimental principal: “dever ser” pela negatividade do desnaturalizar-

desconstruir

Conhecimento tacito e comum, caracteristico da inteligibilidade da pratica dos
docentes de sociologia, essa destacada operacdo pela negatividade é uma regra
procedimental principal na ordenacdo dos raciocinios praticos docentes. A negatividade
presente nos usos das expressdes centrais e operacdes intelectuais acompanham os
raciocinios praticos dos docentes de sociologia, pois esses concertadamente reconhecem
como procedimentos didatico-pedagodgicos “corretos” e “adequados” de ensinar sociologia
(cf. GARFINKEL, 2018, p. 175) aqueles que tomam como objetivos a recusa dos objetos
aos quais se dirigem “desnaturalizar” e “desconstruir”.

O professor M7 estava reportando-relatando aos demais membros uma regra

pratica principal ordenadora de seus raciocinios, procedimentos e atividades como
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docentes de sociologia. Justamente é reportado-relatado como regra e norma pratica o
“falar que tudo é uma representacao social, que tudo € construido socialmente”, e nisso,
operar pela desconstrucdo-desnaturalizacdo diante das representacfes, construcoes e
naturalizagdes. O professor M7 sabe que é transgredir essa regra quando propde “dar
umas provocadas biologicamente, [e] também geneticamente”. Mas, justamente por isso,
entende seu despropésito, quando reconsidera sua intencdo: “mas acho que nao”.

A regra procedimental pratica do desnaturalizar-desconstruir, em seu sentido
diretriz pela negatividade, impde-se diante do que seja “construido” e “naturalizado”. Além
disso, a regra préatica destacada por essa negatividade sobrepfe-se a qualquer outro
procedimento e operacdo intelectual disponivel para os e utilizado pelos docentes. S&o os
objetivos, justificativas e operacbes intelectuais do desnaturalizar-desconstruir
antagonizando com o construido-naturalizado, ao mesmo tempo em que se destacando
sobre outros objetivos, justificativas, procedimentos e operacgdes intelectuais possiveis.

Esse outro aspecto dessa regra procedimental fica explicitado no seguinte diadlogo
acontecido na primeira turma enquanto faziam seu plano de aula coletivo. No momento
em que decidiam quais seriam os objetivos da aula, o professor M3 aponta “apreender o
conceito de instituicdo social e relacionar com a ideia de familia”, e a professora F1
propde “identificar a familia como construgdo social e sua transformacdo ao longo do

tempo”. Momentos depois:

F1: a ideia € a gente partir assim... e identificar as diversas configuracdes de
familia, entende? dai a gente entra na ideia: ndo existe uma certa

M4: mas nado € sO identificar, € desconstruir a ideia de familia... ndo é so6

identificar

F2: ndo é so identificar

F1: identificar e desconstruir... a ideia da familia nuclear como a padréo

Nesse dialogo podemos observar uma caracteristica do reportar-relatar dos

membros sobre a competéncia que reconhecem na realizacdo de seus etnométodos de
ensinar sociologia. Os membros analisam-se uns aos outros nesse trabalho de reportar-
relatar uns aos outros o que fazem, como fazem, e como entendem fazer o que fazem. O
conhecimento de senso comum dos membros e o reconhecimento constituintes de suas
praticas congregam as regras procedimentais praticas tacitas que compartilham entre si.
Nesse caso, essas regras consistem em sentidos e procedimentos reconhecidos pelos
membros como “corretos” e “adequados” na conducdo, decisdo e escolhas de seus

afazeres no ensinar sociologia (cf. GARFINKEL, 2018, p. 175).
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Quando o professor M4 discorda da colocacao de F1 sobre “identificar as diversas
configuragdes de familia”, retrucando que “ndo é so identificar, € desconstruir a ideia de
familia”, ele esta evidenciando seu monitoramento e reconhecimento da competéncia
disposta entre os membros docentes naquela situagdo. Levando em conta que “a
competéncia € sempre analisada pela etnometodologia como sendo reflexivamente
expressa na prépria acdo em cuja producdo esta envolvida. A competéncia €
constantemente monitorada e reconhecida pelas préprias pessoas.” (WATSON;
GASTALDO, 2015, p. 85).

Nesse sentido, o professor M4 esta reportando aos demais membros da situacéo o
gue ele considera um equivoco na competéncia de ser membro docente de sociologia. Ou
seja, 0 que entende como um desvio nos métodos locais de ensinar sociologia, na medida
em que nao reconhece o que F1 apresenta como uma proposi¢ao “normal”, “adequada’, e
“correta” desse ensinar. De acordo com a etnometodologia, 0s modos como 0s membros
interpretam as acdes uns dos outros sdo “duplamente constitutivos das atividades que
eles organizam. Eles possibilitam tanto a inteligibilidade da conduta perceptivelmente
normal quanto a visibilidade da conduta que dela se desvia.” (HERITAGE, 1999, p. 344-
45). Na reciprocidade entre os membros diante da conducao, andlise e relatabilidade do
que fazem, e do que observam outros fazendo, algo fundamental é “a mutua
inteligibilidade e a responsabilidade moral da acdo” (HERITAGE, 1999, p. 346), as quais
se realizam no curso continuo e contingente de suas ac¢ées e situacdes sociais.

Quando o professor M4 afirma que “nao é so identificar, € desconstruir a ideia de
familia”, esta ao mesmo tempo reportando o que “nao deve ser’” e o que “deve ser” da
pratica de ensinar sociologia, seus objetivos, justificativas e procedimentos. “Desconstruir”
sobrepBe-se ao objetivo, a operacdo intelectual e procedimento didatico-pedagoégico de
“‘identificar”, neste caso, as “diversas configura¢des de familia”.

Quando M4 repreende o que “nao deve ser”, frisando o “desvio”, o “erro” na
conducado “normal” das praticas dos docentes de sociologia, afirma a regra principal
reconhecida tacitamente pelos membros, a qual se destaca na ordenacdo de seus
raciocinios préticos. O professor M4 distingue o que nao fazer e o que fazer, e expressa a
expectativa corrente entre os docentes sobre o que seja ensinar e uma aula de sociologia.
Assim, evidencia uma regra de procedimento correta de tomada de decis&o nas situacoes
de escolha de senso comum dos membros docentes (cf. GARFINKEL, 2018, p. 189). A
regra procedimental principal, o dever ser singular do ensinar sociologia de acordo com 0s
docentes pesquisados: desconstruir-desnaturalizar, em seu sentido por essa

negatividade.
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O curso das operacoes intelectuais diretrizes pela negatividade evidencia a
singularidade de uma regra de procedimento principal da prética cotidiana de ensinar
sociologia para os docentes locais. Sdo marcacfes da inteligibilidade da préatica docente,
marcando 0 senso comum subjacente docente e a ordenacdo de seus raciocinios
praticos.

O que os docentes reconhecem em comum por “desnaturalizar’ e “desconstruir”
caracteriza um referencial para suas tomadas de decisdes e escolhas docentes. Sendo
operagodes intelectuais diretrizes, “desnaturalizar” e “desconstruir’, acompanham o curso
dos raciocinios e acdes praticas dos docentes em seus procedimentos didéatico-
pedagdgicos cotidianos. Dessa forma, podemos dizer que sdo marcagbes da
inteligibilidade da pratica docente. Com isso, temos indicada uma propriedade da
ordenacdo de seus raciocinios praticos no ensinar sociologia. Na medida em que 0s
docentes fazem dessas operagfes um sentido pela negatividade, essa propriedade
refere-se ao dever ser de suas praticas docentes pela negatividade.

A partir disso, pensamos poder falar de marcacdes da inteligibilidade da pratica
docente local pela negatividade. Por “marcagdes” entendemos esse referencial
caracteristico que a negatividade dessas operacdes oferece tacitamente aos docentes em
suas préticas docentes cotidianas. O sentido pela negatividade, indicado pelas operacdes
intelectuais diretrizes, como uma marcacao, € um delimitador tacito para suas decisoes,
escolhas, para a producéo e gerenciamento do curso dos afazeres que perseguem.

De modo semelhante ao que afirma Coulon (2008, p. 252), essa marcacao diz de
‘codigos dissimulados, sinais invisiveis, mas fortemente presentes”, e evidencia “a
existéncia da praticalidade da regra” do ensinar sociologia pelos docentes locais, de seus
raciocinios praticos, de seu trabalho intelectual operado nas aulas de sociologia. As
operagodes intelectuais pela negatividade, referenciadas por “desnaturalizar-desconstruir”,
sdo um modo préatico de lidar com aquele problema didatico-pedagogico préatico da
especificidade do que seja sociologia no ensino médio.

Note-se que falamos da inteligibilidade “da pratica docente”, na mesma direcdo em
gue se entende a reflexividade da pratica dos membros. Trata-se do sentido feito coletiva,
concertada e compartilhadamente entre os membros na pratica de relatar-observar,
produzir e gerenciar o ensinar sociologia em suas situacdes didatico-pedagdgicas. Nao se
trata de interpretacdes individuais ou questdes cognitivas restritas dos membros
docentes, mas sdo o0s entendimentos-realizacbes reflexivos vinculados com o fazer
pratico do ensinar sociologia, do que praticamente fique reconhecido como aula de
sociologia entre seus membros competentes. A inteligibilidade da pratica, o sentido feito
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praticamente dos afazeres docentes, por isso, vincula-se com a realizagdo da ordenagéao
de seus raciocinios praticos. Caracterizados como marcados pela negatividade de suas
operacOes centrais, diretrizes, de destaque.

A negatividade fica evidenciada no que os docentes reconhecem ser o “dever ser’
do ensinar sociologia. Em seus relatos, concertadamente, entendem que a prética
docente em sociologia tem como singularidade um exercicio de operar intelectualmente
pela negatividade diante de objetos, fatos, fenébmenos, problemas, temas e conteidos em
sociedade que sdo apresentados em situacdes didatico-pedagogicas em sala de aula. De
maneira que ela compde a dinamica de ensino-aprendizagem entre docentes e discentes,
singularizando etnométodos dessa interacao pedagogica e as propriedades de raciocinios
praticos docentes. Enquanto uma regra de procedimento pratica e tacita, a negatividade
das operacodes intelectuais diretrizes marca a inteligibilidade das praticas docentes,
portanto, marca a ordenacdo de seus raciocinios praticos, seus etnométodos de ensinar
sociologia.

Nao dizemos que “desnaturalizar” e “desconstruir” sempre tém e terdo o sentido e o
uso pratico pela negatividade. Ao contrario, como ja explanado, o sentido, 0 emprego € o
gerenciamento estdo sujeitos a indexabilidade e a situacionalidade local dos membros
envolvidos na realizagdo de suas atividades. No entanto, em nossa compreensdo, 0
sentido pela negatividade é o caso local da inteligibilidade dos docentes pesquisados em
seus procedimentos de ensinar sociologia.

Da mesma forma, nao dizemos que “desnaturalizar” e “desconstruir’ tenham como
sentido e uso pratico intrinseco e invariavel essa “negatividade”. Pelo que ja foi exposto, a
partir da etnometodologia, essas expressfes podem ganhar entendimentos diversos,
longe de realizarem um que seja univoco. Nao sendo essa a Unica maneira possivel de se
entender, interpretar e realizar “desnaturalizar” e “desconstruir”.

O que é operado intelectualmente, entre os raciocinios praticos docentes, é “‘uma”
negatividade. Nao cabe afirmar “a@” negatividade, como se irrestrita, mas sim que a
inteligibilidade mutua da prética docente é singularizada por uma negatividade diante de
certos “objetos” da “sociedade” procedimentalmente realizada por certos ethométodos
caracteristicos.

O sentido pela negatividade do “dever ser’” do ensinar sociologia como um
marcador da inteligibilidade mutua da préatica docente, ndo quer dizer que todos o0s
docentes utilizem uniformemente as expressdes “desnaturalizar’ e “desconstruir’, e nem
mesmo que as utilizem frequente ou explicitamente. Também nao significa que todos os

docentes procedam de modo idéntico em seus encaminhamentos didatico-pedagogicos.
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O que estamos indicando é como a inteligibilidade da pratica docente é marcada
pelo sentido que os docentes fazem de operagdes intelectuais referenciadas a partir das
expressdes centrais e diretrizes “desnaturalizar-desconstruir’. Elas indicam os métodos
locais conforme se ordenam a realizagdo de suas praticas de ensinar sociologia
cotidianamente. Sao referenciais para o que reconhecem que “devam” realizar como
docentes de sociologia no ensino médio, isto €, o que reconhecem como correto e
adequado na realizacéo de seus afazeres como membros competentes.

Mesmo alguns docentes que nado utilizam frequente e explicitamente essas
expressdes centrais, na medida em que elas indicam os etnométodos reconhecidos e
concertados entre eles, as operacgOes intelectuais pela negatividade tém sua presenca
como marcacgdes da ordenacédo de suas praticas docentes. Marcando um reconhecimento
tacito e concertado do que constitui 0 que seja ensinar e uma aula de sociologia,
podemos dizer que os membros docentes compartiiham métodos de como fazer isso,
compartilham regras de procedimentos, compartilham raciocinios praticos caracteristicos
conforme gerenciam e produzem suas atividades. No entanto, ndo quer dizer que sejam
meétodos e procedimentos univocos, idénticos, invariaveis. Eles variam, ainda que assim o

fagam como regras préticas padronizadas diante do referencial da negatividade.

3.5. VARIABILIDADE DE PROCEDIMENTOS DIDATICO-PEDAGOGICOS

Diante das expressfes, raciocinios e acfes que os docentes realizam, podemos
observar variadveis procedimentos didatico-pedagoégicos. Esses procedimentos associam-
se com as expressdes centrais e operagoes intelectuais “desnaturalizar” e “desconstruir”,
bem como com os outros lugares-comuns “problematizar’, “senso comum” e “construgao
(social)”.

Na medida em que esses procedimentos e 0s raciocinios praticos docentes
realizam-se para todos os fins praticos, as relacbes dos docentes com aquelas
expressbes centrais ndo se resumem a questdes semanticas, mais que isso, Sao
pragméticas. As expressoes, raciocinios e procedimentos praticos constituem-se no curso
das atividades de ensinar sociologia nas suas situacdes de ocorréncia. Dos quais 0s
relatos dos membros docentes nos apresentam a légica pratica com gue sao realizadas
localmente.

As variacoes desses procedimentos detém padronizacdes que sao tacitamente
compartilhadas como possibilidades praticas didatico-pedagogicas. Estamos diante de

regras de procedimentos constituintes e contingentes da ordenacdo de seus raciocinios
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praticos, e da inteligibilidade mutua de suas praticas docentes. A variabilidade desses
procedimentos, como regras compartilhadas, nos mostra a indexabilidade das expressoes
e acles realizadas pelos docentes, bem como a sua reflexividade.

Os procedimentos variaveis que descreveremos adiante, relacionando-se com a
regra procedimental principal da negatividade marcante do “dever ser’” do ensinar

sociologia local, realizam-se como regras praticas diante do referencial da negatividade.

3.5.1. O professor e a professora sao “idiotas culturais”?

A relatabilidade dos raciocinios e acfes praticas dos docentes esta sujeita a
indexabilidade de suas situacfes de producdo, ao mesmo tempo em que € produzida
reflexivamente. Querer avaliar a pratica docente concreta a partir de documentos oficiais e
materiais oficiosos, a partir de teorias sociais ou pedagogicas, ou de metodologias
didatico-pedagogicas formalizadas € incorrer na possibilidade de elaborar elucubragées
aprioristicas ou prescricoes.

O “dever ser’ da pratica que observamos nesta pesquisa parte daquilo que os
préprios docentes reconhecem entre si e para si como seus etnométodos adequados e
corretos de ensinar sociologia, e ndo o “dever ser” prescrito ou desejado “de fora”, extra
contexto local dos docentes. Na medida em que eles nédo sao “idiotas culturais” (nem em
relacdo as teorias dos sociolégicos, nem em relacdo aos tedricos da educacdo, nem em
relacdo aos documentos e materiais), dispbem de capacidades, habilidades e recursos
em que se reconhecem mutuamente como membros competentes na realizagdo de seus
afazeres.

Documentos oficiais, materiais oficiosos e modelos tedricos, longe de
determinarem por si o que os docentes fazem ou fardo em suas atividades, séo utilizados
de modo indexabilizado e reflexivo, diante dos recursos, habilidades e capacidades que
dispdem para deslindar seus problemas didatico-pedagogicos praticos. Os docentes nao
sdo resultados desses elementos, mas também ndo os ignoram. Eles os utilizam. No
entanto, essas nao sdo Unicas fontes de recursos para realizarem suas praticas docentes.
No limite, os docentes, ndo que os ignorem, podem os perder de vista.

A reflexividade da préatica é uma realizacdo encarnada nas situacdes sociais. De
modo que os sentidos feitos das acdes e dos raciocinios praticos sdo entendidos pela
etnometodologia como realizagbes a-causais e ndo-mentalistas (cf. LYNCH; PEYROT,;
1992, p. 115, n. 2).
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Dessa maneira, ndo entendemos que haja uma prevaléncia de documentos,
materiais ou teorias sobre o0s docentes e suas praticas. Como se logicamente
precisassemos conceber suas praticas posteriormente a esses documentos, materiais e
teorias. E tudo o mais que os docentes realizassem fosse feito em respeito a esses
elementos. Posteriormente. Consequentemente.

Bem como aquilo que realizam ndo é compreendido como um fenémeno
simplesmente “mental”. Como se suas escolhas e decisdes fossem simples resultados do
maior ou menor discernimento que tém das situacfes de que participam, ou do melhor ou
pior uso de suas “faculdades mentais”. Juntos ou ndo de documentos, materiais, teorias.

Antes de comecgarmos a descrever alguns dos procedimentos e raciocinios préaticos
gue os docentes realizam, vamos observar as constatacdes a que chegaram outros dois
pesquisadores sobre a sociologia no ensino médio. Os seguintes autores produziram
pesquisas em que chegaram a conclusfes préximas.

Dalta de Oliveira (OLIVEIRA, 2007) se prop0s a pensar a relacdo entre
documentos oficiais e a pratica docente, entre “teoria e a pratica”. Produziu algo entre
analise sociologica e uma reflexdo pedagogica. Sua dissertacdo foi produzida antes da
obrigatoriedade na disciplina no ensino médio, assim, analisa a pratica docente do
professor de Sociologia do Ensino Médio a relacionando as propostas feitas por
estudiosos da area e aos documentos oficiais - As Diretrizes Curriculares Nacionais para
o Ensino Médio (DCNEM) e os Parametros Curriculares Nacionais (PCNSs) -, documentos
disponiveis de entdo. Entrevistou oito professores de cinco escolas, duas delas dentre as
dez melhores segundo o ENEM e outras trés da Baixada Fluminense. Dentre suas

conclusdes, a mais préxima de nossos interesses afirma

que a pratica pedagégica do professor de Sociologia no Ensino Médio, esta
muito préxima das orientagdes descritas pelos estudiosos da area e também
das oriundas dos documentos oficiais. Os professores de Sociologia se
utilizam de estratégias de ensino que, de certa forma, contemplam essas
orientacdes. No entanto, ainda permanece como desafio a transposicdo
desses conteldos para uma metodologia baseada em situagbes-problema e
projetos de trabalho. (OLIVEIRA, 2007, p.101). [No entanto,] N&o foi possivel
observar uma relacdo direta das préaticas com a forma que aparece nas
orientacdes dos documentos; porém, observou-se uma certa ressignificacéo
de conceitos do fazer pedagdgico, ja que o professor “tenta trazer” para a sala
de aula as questdes sociais vividas no cotidiano. (OLIVEIRA, 2007, p. 98).

Galdino (2015) também elabora uma reflexdo sobre documentos oficiais e praticas
docentes, entre “o curriculo prescrito e o real”, buscando identificar convergéncias e
divergéncias existentes entre eles. Diferente de Oliveira (2007), ele trabalha com

documentos mais recentes, quando a disciplina sociologia ja havia sido considerada
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obrigatéria em todos os anos do ensino médio. O autor parte do pressuposto tedrico,
formulado por Gimeno Sacristan (SACRISTAN, 2000 apud GALDINO, 2015), de que por
mais que a pratica docente seja prescrita em documentos, sempre sera recontextualizada
pelo professor. Concluiu que as praticas docentes apresentam variagcdes de acordo com o
perfil do professor, no entanto, € possivel haver um manejo institucional desses aspectos,
conseguindo o professor aperfeicoar os ganhos a partir de uma formagéo académica
especifica.

Ambos os autores entendem que ndo ha identidade entre o que esta objetivado nos
documentos oficiais e 0 que é realizado pelos docentes em suas aulas. Oliveira (2007)
indica que a préatica docente estd proxima dos documentos, entretanto, ndo observou
relacdo direta entre documentos e praticas. H4 um impeto pedagdgico nesse tipo de
assercdo, ao mesmo tempo em que se parece ignorar, justamente, a reflexividade da
pratica dos docentes. Consideragcdes como essa podem ser encontradas em outros
trabalhos e reflexfes sobre a pratica docente.

Parece-nos compreensivel que a pratica docente se “aproxime” dos documentos,
mas nao seja sua direta repeticdo. Os docentes que fazem uso dos documentos podem
ter neles referenciais. Nao a toa, observamos alguns docentes fazendo mencdes a eles,
como, por exemplo, a coordenadora C3, em que preferia utlizar a expressao
“desnaturalizar” ao invés de “desconstruir”.

Mais que isso, algo significativo, € saber que os docentes da rede estadual
precisam produzir seu PTD a partir dos conteudos estruturantes e basicos, conforme
dispostos nas DCE. Ainda mais, tendo em vista que desde a instalagdo do Registro de
Classe Online (RCO) os docentes ndo tém muita opcdo além de escolher entres os
contetdos permitidos no sistema online, sendo esses os disponiveis has DCE. Como era
o caso dos docentes sujeitos desta pesquisa, todos ja trabalhando com o RCO. Para cada
turma que se precise incluir os conteudos trabalhados em uma aula, € necessario que o
docente selecione entre aqueles presentes nas DCE, podendo redigir, de préprio punho,
os conteudos basicos.

No caso dos docentes que pesquisamos, ou mesmo de outros que estejam em
situacOes semelhantes, ndo deveria causar surpresa, portanto, que eles estdo proximos
desses documentos. No entanto, isso ndo quer dizer que suas praticas se resumam aos
contetdos que selecionem em seus PTD, ou nos seus Registros de Classe (online ou em
papel). Pensando aléem do trabalho de Oliveira (2007), talvez cause surpresa a alguém
gue ndo conheca a dinamica escolar, sobretudo a estadual com seu vinculo com o0s

documentos oficiais, que os docentes tém esses documentos como referéncias. E, assim,
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0 apriorismo ou a pressa possam fazer supor que os docentes sejam “idiotas culturais”,
supondo-se suas praticas explicdveis diretivamente pelo que possam espelhar dos
documentos oficiais, de materiais oficiosos, ou de teorias formalizadas.

Oliveira (2007) observa “certa ressignificacao de conceitos do fazer pedagdgico”,
quando os docentes “tentam trazer” para a sala de aula questées do cotidiano. Algo que
Ihe aproxima de GALDINO (2015), quem considera a “recontextualizacdo” das praticas
docentes em relacdo aos documentos oficiais, de modo que variam essas praticas em
relacdo aos documentos e entre os proprios docentes, podendo estes qualificar suas
praticas a partr de uma formagdo académica especifica. “Ressignificar” e
“recontextualizar” indicam que a pratica docente nio fica presa ao que documentos e
materiais propdem. A prética, inclusive, pode se distanciar de seus contetdos, por mais
gue o docente, por exemplo, mantenha os nomes dos conteidos das DCE em seus
planos e registros de classe.

A “ressignificagdo” e a “recontextualizacdo” expressam a singularidade da pratica
local. Considerar isso, nada mais € do que ter em vista que a pratica docente local se
realiza em suas propriedades de indexabilidade e reflexividade. No entanto, nossa
impressdo €& que utilizar aquelas duas expressdes (‘ressignificacédo” e
‘recontextualizagdo”), ou quaisquer interpretagcdes nesse sentido, pressupbe ter a
referéncia de analise no que é oficial, € pensar a pratica local como outra coisa apos 0
oficial. Se a pratica local € a da ressignificacao e recontextualizacédo, a impressao € que o
“significado” e o “contexto” do qual se parte € o documento oficial, ou o material oficioso.
O analista fica centrado no que é oficial. Havendo, ao que parece, uma hierarquia entre o
a priori oficial-oficioso e a pratica local. O primeiro sobre a segunda.

De todo modo, as conclusbes a que chegam os dois autores nos ajudam a
considerar a questdo dos procedimentos varidveis que os docentes produzem e
gerenciam em suas aulas. Sejam variados em relacdo ao que esta objetivado em
documentos oficiais e materiais oficiosos, sejam 0s que variam entre 0s proprios docentes
nas situacdes contingentes de sua realizacdo local. Nesse sentido, um aspecto dessa
variabilidade encontramos nos relatos dos docentes da terceira turma que
acompanhamos, quando questionavam a pecha de “aula tradicional”’, a qual reconheciam,

vez ou outra, atribuida aos procedimentos didatico-pedagdgicos que realizam.

F11: Veja bem, é uma coisa que a gente discutia, quando eu tive um problema
com uma turma... eu queria deixar uma turma, porque néo tinha como dar aula
l4... eu falei “gente, eu estou saindo daqui”, dai os colegas falaram: néo, se
vocé sair... a gente ndo vai deixar vocé sair... ai eu disse assim “gente, veja
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bem, cada aula que a gente d&a, ndo tem como vocé... por exemplo... ah, a
gente vai dar uma aula X, de que forma que da...”.

Teve até uma mae que é professora... “faca assim, faga assado”, mas eu falei
“gente, ndo tem um protocolo a se seguir, de como a gente da aula”, porque
cada conteldo é uma aula, € uma metodologia diferente. Naquela turma da
certo, com a outra ndo da. Ndo tem como vocé ter um objetivo X, por
exemplo... “ah, a gente vai trabalhar com uma forma fechada, ndo da”...
porque é uma questao complexa, ndo tem como a gente trabalhar...

N&o sei se vocé pensa dessa forma... talvez aquela aula tradicional tenha que
ser dada assim, que nem o povo diz assim... aquela aula tradicional, que vocé
faz expositiva, ndo tem como vocé fugir de certas coisas

A professora F11 relata a contingéncia das situacfes de sala de aula e das
variadas turmas que cada docente, costumeiramente, ministra aulas. Diante disso, afirma
que “ndo tem um protocolo a se seguir”, sobre “como a gente da aula”. Cada turma e cada
aula apresentam variages e contingéncias, caracteristicas particulares. Cada contetido
gue seja necessario ministrar esta envolvido com tipo de aula diferente, com metodologias
diferentes, onde em alguma turma pode dar certo algo e em outro ndo dar. Com isso,
argumenta que nao é possivel “trabalhar com uma forma fechada”, portanto, defende uma
visdo aberta ao se considerar os meétodos e tipos de encaminhamentos didatico-
pedagdgicos, ndo excluindo nenhuma possibilidade.

Nesse sentido, pontua que a “aula tradicional” também precisa ser considerada e
“tenha que ser dada” dentro do rol de possibilidades. Entendendo por “aula tradicional”, a
chamada “aula expositiva”, conclui que desse tipo de aula “ndo tem como fugir’. Longe de
ser renegada ou diminuida, a “aula tradicional” aparece como uma escolha efetiva para a
professora. Pois, existe uma importancia em escolher esse tipo de aula conforme seja a
mais adequada para os fins praticos que o docente pretenda ou necessite com

determinada turma, aula, e conteudo. Esse ponto a professora retoma logo em seguida:

F11: mas a gente esquece da tradicdo, da teoria, o habito de ler, interpretar,
de estudar...e veja bem: que tipo de desconstrucdo, talvez, que eu estou
fazendo com aquele estudante? Com a escola... sera que ele esta realmente
entrando no perfil do que realmente é estudar, do que é problematizar o
conhecimento. Por que como é que vocé vai abrir a questdo do pensamento,
se vocé nao ler?

Nesse relato a professora F11 entende que sem o trabalho e “habitos” “tradicionais”
do estudo, da leitura, da interpretacédo, do uso da teoria, ndo ha adequacgédo do ensinar
sociologia para os fins da “desconstrugdao” e da “problematizacao”. Esses recursos sao
reconhecidos pelos docentes, inclusos no que se costuma chamar por “aula tradicional”
ou “ensino tradicional”, algo que, mais adiante, a professora contrasta com o que chama

de “novas praticas”. Na auséncia desses “habitos tradicionais” a professora questiona se
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a “desconstrucdo” que se objetiva com a sociologia alcanga qualidade efetiva. Em
especial, ela se preocupa com o fato dos estudantes nao lerem, pois, sem fazerem isso,
tém prejudicadas ou impossibilitadas as capacidades para se abrirem para a “questao do
pensamento”.

Como resposta a exposicéo da professora F11, na medida em que me envolvia
com o debate, chego a comentar que “uma aula tradicional ndo é necessariamente ruim
por isso”. Ao que a coordenadora C3, de modo enfatico, concorda comigo afirmando:

“‘Exatamente!”. Nisso, levanto a questao se os docentes utilizam livros didaticos:

C3: isso, vocé perguntou se noés lemos livro... sim... os livros tém textos...
F11: ndo tem como vocé ndo trabalhar a partir do livro...

Eu continuo e pergunto sobre como encaminhar a leitura junto dos alunos:

C3: eu faco que nem a professora de portugués... “vamos ler o texto,
destaque as palavras que vocés nao entenderam”, dai eles riscam, dai eu vou
l4 explico...

F11: faca glossario... eu ja fiz a producao de glossario com eles

C3: eu fago coisas bem tradicionais...

Nesses relatos, com o arremate da coordenadora C3 ao falar “eu faco coisas bem
tradicionais”, é possivel observar que os docentes reconhecem valor no que é classificado
como “tradicional”’. Longe de estigma, para esses docentes, essa expressao faz referéncia
a qualidades consideradas fundamentais para o exercicio do estudo e aprendizagem dos
discentes. No caso desses dialogos, 0 que se evidencia sdo 0s raciocinios praticos
docentes nos gerenciamentos de recursos de leitura: o livro didatico, destacar palavras,
fazer glossério. Sobretudo, o livro fica reconhecido, nessa situagdo, como algo
indispensavel na pratica docente e no aprendizado discente: “ndo tem como vocé nao
trabalhar a partir do livro”, pois, os “os livros tém textos”, isto €, livros contém recursos
fundamentais, os textos, para a adequacao da pratica docente em seus fins praticos do
ensinar sociologia e do aprender de seus estudantes do ensino médio.

Diante disso, a professora F11 chega a uma consideracao:

F11: ser4 que com essas novas praticas colocadas a gente ndo esta formando
0 que aquele video problematizou muito... que foi aquele video bem
polémico, do analfabetismo funcional....que falou essa questédo...sera que com
essas novas situagbes, a gente ndo estd fazendo aquele analfabetismo
funcional...
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Mencionando um video que problematizava sobre o analfabetismo funcional, a
professora mostra desconfianga em relagdo ao que chamou de “novas praticas” e “novas
situagdes”, a ponto de considerar que poderiam colaborar para a promocdo daquele
analfabetismo. Nao importa aqui se plausiveis ou ndo as consideracdes dessa e demais
docentes sobre praticas “tradicionais” e “novas”. Importa o reconhecimento que fazem de
suas praticas, e a ordenacdo de seus raciocinios praticos. Nesse caso, ha a valorizacao
do que associam com praticas “tradicionais”, isto €, o estudo, a leitura, o uso de livros e
textos, e, assim, com as tomadas de decisfes em suas atividades cotidianas de ensinar
sociologia.

Momentos depois, C3 reporta a pressuposicdo que, por vezes, percebe sendo

remetida ao trabalho dos docentes:

C3: Mas a minha critica como professora a universidade... chega |4 o pessoal
pra fazer o tal do estdgio, eles vém com uma concepc¢do de que na escola
publica ndo acontece nada de bom, que la os professores sdo uns
incapazes... falei: “gente, acontece muita coisa legal”...

F10: e criticam tudo né?

C3: ... aham...tem muito projeto legal... eles vém com a concepc¢éo de que la
na escola a gente nao faz nada... eu falei “nossa, ndo sei da onde que vocés
tiram isso”...

O que a coordenadora C3 reporta esta vinculado com o que se seguia sobre “aula
tradicional”’. Na medida em que na pratica docente concreta e cotidiana, por mais que haja
a possibilidade de “novas praticas”, ha em grande numero as ditas “aulas tradicionais”,
algo que pode ser concebido, por pessoas de fora do espaco escolar local, tal os
estagiarios universitarios que C3 indica, como uma “incapacidade” dos docentes, como se
“na escola publica ndo acontece nada de bom” ou que o docente, “na escola, ndo faz
nada”. O que os docentes reconhecem, de acordo com a sequéncia desses relatos, € o
valor dos procedimentos didatico-pedagdgicos remetidos como “tradicionais”, os quais,
para eles, sdo reconhecidos como fundamentos de uma pratica adequada aos fins
préaticos e possiveis do que se propdem realizar.

Isso, alias, ndo impede que esses mesmos docentes realizem encaminhamentos
didatico-pedagdgicos que saiam do modelo de “aula expositiva”, aquela indicada como
“tradicional”. A coordenadora C3 e a professora F11, estdo entre aquelas que mais
relataram a realizagdo de dindmicas e aulas diferenciadas. Praticas essas, de todo modo,
gue foram relatadas em todas as turmas que acompanhei. Esse fato corrobora o que a
professora F11 reportou sobre ndo haver “protocolo” a ser seguido nas aulas, e que nao

concebe trabalhar mediante “uma forma fechada”.
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Além dos espacos da sala de aula, alguns desses docentes também se envolvem
com projetos didatico-pedagogicos em suas escolas, muitos destes envolvendo praticas
de leitura. Como, por exemplo, um projeto que C3 realiza em conjunto com outros
docentes da escola em que trabalha, que tem foco na aprendizagem, leitura e
interpretacdo. Sobre o qual, em “apresentagdo em um evento na Universidade”, recebeu
elogios. Informacgéo esta que C3 reporta para contrariar a concepcao de que na escola
publica “ndo se faz nada” e que “ndao acontece nada de bom”, mas sim que “tem muito
projeto legal”. Essa professora fala a partir de sua realidade escolar, 0 que ndo é uma
realidade de excec¢ao, na medida em que outros docentes apresentam relatos e iniciativas
semelhantes. O que nao quer dizer, exatamente, que seja a realidade geral das escolas.

A partir dessa sequéncia de relatos observa-se uma variedade de procedimentos
pensados na extensdo do que os docentes realizam. Pensados em variacdes de estilos, e
de tipos de aulas. Na extensao do que possa ser reconhecido como “aula tradicional”, até
aulas e projetos diferenciados, que sdo “novos”.

Se nao ha como “fugir de certas coisas”, como o tipo de “aula expositiva”, isso nao
guer dizer que os docentes entendem estar fixos nesse modelo. Ao contrario, cada
situacdo didatico-pedagogica estd vinculada, praticamente, com procedimentos
diferenciados. Ha espaco, dentro das possibilidades e adequac¢fes de suas justificativas,
objetivos e encaminhamentos didatico-pedagdgicos praticos para realizar outros modos
de aula, dentro e fora de sala, como dinamicas e projetos escolares. Assim, trabalhar de
forma aberta e ndo “fechada”, diz do docente ter dificuldades de se fixar em um tipo,
método, ou “protocolo” normativo de aula, como se ndo houvesse variagbes entre e nas
aulas. Variacdes que se ndo buscadas, ao menos, sdo demandadas pela contingéncia

das situacdes locais do ensinar sociologia.

Ainda podemos observar outro aspecto da indexabilidade das expressoes e acdes
docentes. Neste caso, dos usos feitos de “desnaturalizar” e “desconstruir’ durante alguns
didlogos nas reunifes. Em diversos momentos os docentes relataram variacdes de usos
para as expressdes centrais, 0 que, mesmo assim, ndo eliminava seu sentido principal de
negatividade. Esta, no entanto, pode variar em suas caracteristicas de acordo com 0s
usos contingentes que os docentes possam dela fazer. Em algumas situacdes das
reunides, “desconstrugao” ficou referida por “destruicao”, algo concordante entre alguns
docentes, mas nao entre outros.

A coordenadora C2, como muitos dos outros docentes, utilizou a expressao

“‘desconstrugao”, bem como “desnaturalizagao”. Também, algumas vezes as utilizou para
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indicar a realizagdo de suas operacdes intelectuais nas dindmicas das aulas de
sociologia. Ja em outros momentos, a mesma expressao pode ser utilizada para se referir
a outras dinamicas. Na primeira reunido da segunda turma, quando os docentes
relatavam sobre seus estudantes questionarem a “ciéncia” a partir de informagdes que
adquirem por meio de grupos de internet dedicados a essa empreitada, a coordenadora

C2 comenta:

C2: eu nem vejo como distor¢cdo, eu vejo como a constru¢cao de um campo, de
um nao sei o0 que... que nao é ciéncia... porque eles nao acreditam na
ciéncia...é uma desconstrucao...

M6: é um outro mundo...

O sentido que C2 faz nessa situacdo de “desconstrucdo” indica o sentido da
negatividade. No entanto, ndo o operado pela sociologia, mas por aqueles que ela reporta
‘nao acreditarem na ciéncia”. Mantendo essa posicdo, C2 reconhece que haveria a
construgdo de um campo dedicado a “desconstruir’ a ciéncia. Dessa forma, C2 relata um
modo de se utilizar essa expressao que se repetiu em outros momentos das reunides, por
outros docentes. Nesse caso, como em alguns outros, houve concordancia entre os
docentes do sentido feito dessa expresséo. O professor M6 consente que essa condicao
“é@ um outro mundo”, e o didlogo segue sem maiores diferencas.

O uso de “desconstrucéo” por C2 guarda o sentido de uma operagdo que visa
“destruir” seu objeto, o mesmo sentido que ficou reconhecido pelo professor M1 diante do

uso que fez a professora F1:

M1: o projeto deles é claro, é acabar com a esquerda, o projeto deles é esse
F1: é desconstruir, € desconstruir, o discurso do Bolsonaro nos EUA é
desconstruir, nao falou em construir nada, € desconstruir...

M1: eu diria que é destruir, é destruir... qualquer coisa que entre em
contradicdo

F1: sim!... ((prondncia alongada))

O professor M1 analisando a exposicéo da professora F1 discorda do emprego que
ela faz da expressao “desconstruir’. Para ele, o mais adequado seria utilizar a expressao
“destruir”, condizendo com o sentido que ele reconheceu no que F1 procurava operar em
sua fala. O professor M1 reserva para “desconstruir’ outro sentido que nao aquele que F1
apresentava em sua exposicao, se valendo da mesma expressao. Para M1 “desconstruir”
nao seria “destruir”, nesse sentido de uma operagdo empenhada em desmantelar algo.

A professora F1 opera na associacdo entre “desconstruir’” como oposto de

“construir”. Algo também comum entre muitos dos docentes participantes. No momento,
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mais que isso, cabe frisar que a prépria professora ndo discorda efetivamente do
professor M1. Ela responde a sua discordancia com um “sim” exclamativo e alongado. Na
situacgao, ela entende que “desconstruir’ € sinénimo de “destruir’. O sentido que fazia da
expressao era relatando uma operagdo de derrubar algo que fora “construido”. Esse
mesmo sentido e operacao realizada diante de “desconstruir’ demais docentes também
relatam durante as reunibes. Se “construgcdo” é algo positivado, a “desconstrugao” é
negativado, no entanto, nesse caso, € uma negatividade tomada como algo frontalmente
contra determinado objeto a fim de “destrui-lo”.

A professora F1, com seu “sim”, procede como se fosse claro o que ela estava
dizendo. Que “desconstruir’ é, afinal, “destruir’. Isto €, desmontar o objeto a que se
direciona a “desconstrucao”. O dialogo segue sem maiores problemas, com a concertacao
entre os dois docentes em relacdo ao que buscam relatar. O que ndo quer dizer que haja
univocidade no que entendam e realizam por “desconstruir” em seus procedimentos
didatico-pedagogicos.

Ha variacdes nos entendimentos e realizacdes dessas expressodes, ainda que haja
concertacdo pratica na relatabilidade docente. Na realizacéo de seus relatos, os docentes
fazem uso das expressdes centrais de modo compartilhado. Elas sdo uma referéncia na
concertacdo entre eles do que seja entendido pela disciplina de sociologia. Em alguns
momentos, 0s sentidos especificados feitos dessas expressées sao assentidos entre os
membros, isto €, tomados como de uso adequado, em outros, sdo questionados, ficam
entendidos como desviados dos usos que deles se espera.

Nesse caso, ndo ha um modo fixo de entendimento e realizacdo do que seja
“desnaturalizar” e “desconstruir’. Ha alternancias no modo como os docentes os utilizam,
a depender das situacfes, dos procedimentos e objetos que buscam relatar e produzir.
Ainda que tenhamos observado o sentido principal da operacdo pela negatividade em
todos os casos dos relatos produzidos a partir das expressdes centrais. Da mesma forma,
também nao ha um monolitico modelo de “aula de sociologia” ou pratica docente, ao
contrario, ha variabilidade nos procedimentos praticos, dos quais se pode observar regras

tacitas e préaticas compartilhadas.

3.5.2. Procedimentos variaveis de inicio e desenvolvimento de aulas de sociologia:

“teorizar”, “materializar” e “problematizar”

Os procedimentos que apresentaremos a seguir dizem respeito a certos modos

como os docentes praticamente buscam encaminhar o ensinar sociologia em vista da
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negatividade do “desnaturalizar-desconstruir”. Ainda que variados, expressam regras dos
encaminhamentos de uma aula de sociologia. Foram observadas diante dos relatos
docentes que versaram, principalmente, sobre seus raciocinios praticos diante do
“transpor e mediar” didatico-pedagogicamente conteudos estruturantes sobre “instituigao
familiar” e “socializagao”.

Trés estilos de procedimentos relatados pelos docentes sao descritos a seguir. A
partir da maneira como os denominados, temos um procedimento pela “problematizac¢ao”,
outros quanto ao dilema “teorizar’ e “materializar”, e outros pela pluralidade e pelo
embate.

Os primeiros trés procedimentos que descreveremos estao vinculados aos usos da
“teoria”, de recursos para “materializar” os conhecimentos, e da “problematizacdo” nas
aulas de sociologia. Os dois primeiros evidenciam um dilema pratico entre os docentes, e
sdo relatados de modo mais frequente. Todos os trés envolvem-se com estratégias de
como apresentar ou desenvolver algum tema e conteddo em alguma aula ou conjunto
delas, sobretudo, quanto ao como e por onde iniciarem essas atividades. Além disso,
auxiliam nas atividades de justificacdo e argumentacdo do docente sobre o conteudo em
guestdo. Cada um deles evidencia regras reconhecidas pelos membros docentes como
possibilidades coerentes com o ensinar sociologia na reflexiva realizacdo de contingentes
situacBes didatico-pedagogicas.

Um dialogo realizado na terceira turma, enquanto produziam seu plano de aula
coletivo pensado para turmas do primeiro ano do ensino médio, evidencia as
possibilidades de proceder no inicio de um tema ou conteddo em uma aula de sociologia
pela exposicao de “teoria”, de exemplos ou pela “problematizagao”. A professora F13

procura propor uma sintese do que, até entdo, havia sido conversado:

F13: entdo assim, no comeco a gente daria a parte tedrica, definindo esses
conceitos, certo? Depois, a gente traria as experiéncias das fotos, pra gente
comegar a pensar...

Com isso F3 propbe comecar a aula sobre “instituicdo familiar e socializagao” a
partir de uma “parte tedrica, definido conceitos”. Em seguida, seriam apresentadas “fotos”
de familias diferentes para que os estudantes considerassem essa pluralidade. A aula
iniciaria, nesse caso, com a conceituacao de “socializacado”, “instituicdo social”’ e “papéis
sociais” para depois serem apresentados exemplos de familias variadas para que se

‘comecasse a pensar’ nas questdes levantadas sobre o conteudo.
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Na continuagdo, C3 retoma uma sugestdo, antes feita, de utilizar um video com

uma animacao na qual havia troca de “papéis sociais” dos integrantes da familia:

C3: sim... eu gostei da ideia do video também...

F11: aham, o video... eu acho que primeiro o video é legal, pra gente pensar,
comecar a discutir...ai lanca uma discussédo, um debate, sobre como que é a
escola, como que é a casa deles, papéis, lancar
algumas problematicas assim...

F13: entdo sO para recapitular: entdo na teoria a gente trata daqueles
conceitos, depois apresenta o video

C3: entdo... é... sO pensar... bom, eu gosto de partir do problema para ai ir
para a apresentacdo, se ndo vocé ja induz eles a pensar, né? Nao gosto da
inducéo

F11: isso... eu gosto da problematica, eu sempre coloco pergunta...

C3: eu também... "diante disso... tem esse problema, dai... quais sdo as
respostas?" Dai e gente vem com as teorias

Com esse didlogo entra como possibilidade o procedimento pela
“problematizacdo”. No caso, a proposta de F11 e C3 é comecgar com a problematizacao,
no caso, a partir do video de animacao, considerando esse procedimento como “colocar
perguntas” para os estudantes. A professora F13 fazia a proposta de iniciar pela “teoria”,
“tratando daqueles conceitos” ja citados, e, depois apresentar o video. A coordenadora
C3, em desacordo, indica que gosta de partir “do problema”, pois, do contrario, entende
que “induz” seus estudantes, e ndo gosta disso. A “problematizagdo”, dessa maneira, &
uma forma de levantar questionamentos aos estudantes para que considerem respostas
possiveis sobre um tema, fenbmeno e contetdo. Em seguida disso que C3 prefere entrar
com a apresentacao das “teorias”.

Logo apds, a professora M10 relata um procedimento que realizou:

M10: uma vez eu trabalhei... uma aula antes de iniciar esse contetdo eu pedi
para eles trazerem imagens de familias....

C3: perfeito!...
M10: ...a maioria sé trouxe comercial de margarina, ninguém quase trouxe
outros tipos de familia... entdo a partir dai eu comecei a desconstruir essa
ideia
Esse procedimento recai naquele sobre exemplos, no caso, a partir de “imagens de
familias”, seguindo mesma logica das “fotos” de familia antes relatada. A coordenadora

C3 concorda enfaticamente com M10, pois, nesse procedimento o trabalho com imagens
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de familia se basearia também na “problematizacdo” das mesmas. Nisso M10 indica a
operagao intelectual “desconstruir’ associada aos procedimentos de apresentar imagens
e “problematizar’. M10 informa que, quando realizou esse trabalho, os estudantes s6
trouxeram imagens de “comercial de margarina”, isto €, imagens de tipos de familias que
aparecem nesses comerciais, familias consideradas “perfeitas”. Notando que nenhum
outro estudante trouxera outros tipos de familia, a professora comeca a “desconstruir”
essa ideia de “comercial de margarina”. Observa-se aqui a operacao intelectual da recusa
do que seja a familia do “comercial de margarina”, abrindo margem para a consideragao
de outros tipos de familias.

Um relato sobre o procedimento pela “problematizacao” é oferecido pela professora
F11, em que se pode perceber a relacdo com os estudantes. Ela explica que faz uma
dinAmica com um texto visando tornar menos abstrato para os estudantes o conceito de

mais-valia de Marx:

F11: ...trabalhar o conceito de mais-valia, a gente entende rapido, porque a
gente ja ta ali com o referencial tedrico mais aberto... mas pros alunos fica
tdo abstrato... dai eu achei esse texto e que vai abrir as discussdes, o debate.
Coloco algumas problematizagcdes, pergunto pra eles: “Por que vocés séo
pobres? E por que vocés gastam demais?”.

Dai eles mesmos comecam a colocar: "ah, € porque 14 em casa a gente néo
economiza, o pai vive falando que a gente gasta muito”. Ai eu falo assim:
“sera que com o que vocé vive € uma vida digna?”, “Esta dentro dos padrées
de dignidade?”.

E a gente vai para essa problematizacdo, e a gente comeca a ler o texto, flui
bem bacana... e no final desse texto tem uma tabela com as principais
empresas, segundo a revista Forbes, quem tem mais lucro, aumento no seu
lucro, é bem legal, fica bem dindmica a aula

A professora inicia com algumas perguntas para os estudantes, o que ela entende
por “problematizagdo”, a partir das respostas dos estudantes ela procura continuar
guestionando-os. Com esse procedimento de formular perguntas iniciais, 0s estudantes
responderem e comentarem, e continuarem 0s questionamentos, a professora reconhece
a realizar a abertura das “discussodes”, do “debate”. Isso leva ao inicio da leitura do texto e
o trabalho em cima dele.

Esse plano de aula para o primeiro ano do ensino médio terminou com seus
encaminhamentos didatico-pedagdgicos iniciando pela “teoria”, em seguida o video
animado, depois as “imagens de familia, para desnaturalizar’, por fim, uma “discussao”,
isto €, uma “roda de debate ou conversa”, na qual aconteceria o procedimento de
“problematizacao”.

Atendo-nos aos procedimentos que se valem da apresentacdo da “teoria” ou de

exemplos, casos, e imagens nas aulas de sociologia, queremos nos remeter a situagao
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dos relatos do professor M5 e da professora F8 quando reconheciam problemas didatico-
pedagdgicos praticos no ensinar sociologia — que expusemos no inicio do capitulo. Na
ocasidao ambos os docentes, que também ministram aulas de histéria, relatavam suas
dificuldades com o “materializar” e o “teorizar” nas aulas de sociologia. Diante de seus
relatos o que transparece, além da dificuldade, é um dilema na conducéo de uma aula de
sociologia, quanto ao trabalho do se referia ao “teorizar” e ao “materializar”.

Apos a professora F8 falar de sua dificuldade com as aulas de sociologia, ainda
nao havia ficado bem claro ao que ela se referia. Assim, retomo a palavra insistindo mais

uma vez em ouvir a professora:

P1: eu queria insistir naquela ideia que vocé falou... que é dificil... eu entendi
0 que vocé falou, se comparado com matematica, fisica... mas ai vocé fez
uma comparacdo com histéria. Mas vocé acha que o dificil € o que?

F8: sabe o que... o que eu percebo dos alunos...ndo por mim, mas por mim
também um pouco... € historia, vocé ndo precisa ficar falando de autores...
histéria quando vocé vai dar aula, vocé simplesmente conta o0s
acontecimentos, a gente ndo precisa ficar citando autores...

F7: ndo tem a questdo da teoria, né?
M5: ...materializar o fato, né?

F8: isso, vocé sb conta, como se vocé, por exemplo... traz pro passado, a
nossa vivéncia, mas... e na sociologia néo..., vocé tem que ficar falando de
varios autores... principalmente dos trés, que a gente estuda la no inicio

M5: fundamentos...

F8: ... e 0s autores contemporéneos, e vocé tem que ficar fundamentando, e
vocé tem que ensinar esse pensamento para os alunos, né... para eles
fazerem essa transposicdo... e iSso que torna um pouco a sociologia mais
dificil, mais tedrica...ai a gente tenta,...

7

Diante desses relatos conjuntamente realizados pelos docentes € possivel
evidenciar as dificuldades que reconhecem na préatica docente de sociologia ligadas aos
seus encaminhamentos pedagogicos. Nesse ambito, a dificuldade enunciada pela
professora F8 fica mais clara, se refere a dimensao tedrica e conceitual da sociologia. Em
seu relato, ao comparar a sociologia com a histéria acaba esbocando uma diferenca entre
as duas. Para F8 a disciplina de historia é mais facil de ser ensinada porque nela o
docente “simplesmente conta os acontecimentos”, e “nao precisa ficar citando autores” e
teorias como na sociologia. Diante dessa dificuldade, F8 entende né&o ter necessidade de
“aprofundar tanto pra eles” esses aspectos tedricos e conceituais, 0 que demostra que a
dificuldade relatada permeia a relacdo da professora e de seus estudantes com o

conhecimento tedrico-conceitual da sociologia.
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A professora aponta uma dificuldade no encaminhamento pedagogico da
sociologia, e a dificuldade de seus estudantes em compreender a sociologia a partir dessa
dimenséo tedrica e conceitual. Se na disciplina de histdria bastaria “contar”, na sociologia
a professora entende dever teorizar e conceituar. A professora relata o que observa como
uma necessidade do ensinar sociologia e de uma aula de sociologia: é preciso incluir
procedimentos que envolvam a “teoria”, € preciso “teorizar’, apresentar teorias e
conceitos, ndo basta “contar”. A teoria € entendida como um aspecto da “fundamentacao”
da disciplina de sociologia.

O professor M5 repete aquilo que enunciou na primeira reuniéo, sobre a dificuldade
de “materializar o fato” para os estudantes em sala de aula. Outro exemplo da dificuldade
reconhecida pelos docentes nos encaminhamentos pedagoégicos da sociologia. Assim
como a professora F8, o professor, ao relatar dificuldade de encaminhamento, reconhece
dificuldade em tornar compreensivel para seus estudantes o conhecimento da sociologia.
No entanto, diferente da professora F8, sua énfase esta no “materializar’, enquanto para
ela esta no “teorizar”.

A dindmica apontada confere singularidade ao ensinar sociologia conforme
também ¢é reconhecida por outros docentes, algo que se vincula a organizacdo dos
raciocinios préaticos docentes em seus procedimentos de ensinar sociologia. Esta
reconhecido o problema didatico-pedagogico pratico referente aos procedimentos sobre
materializar-teorizar nas aulas de sociologia do ensino médio. Esse problema, diferente
de aulas de histéria, faz sentido das e nas praticas dos docentes de sociologia como
referente a particularidade do seu ensinar.

Ambos os docentes estdo reconhecendo que constitui competéncia do ensinar
sociologia a vinculagdo entre procedimentos de “materializar”, isto €, apresentar
exemplos, imagens, casos mais concretos, e como 0 professor M5 falou trabalhar com
“‘dinédmicas, produgdes textuais, algumas partes de videos, cenas de filmes”, visando
tornar tangivel o que se estuda; e os procedimentos de “teorizar”, de trabalhar com teoria
e conceitos mais abstratos, a fim de “fundamentar” teoricamente o que € estudado na
disciplina de sociologia.

Com esses relatos os procedimentos de “teorizar’ e “materializar” sdo expressos
como possibilidades reconhecidas como adequadas em escolhas de senso comum e
como decisdes corretas entre os docentes. De um lado apresentam a dificuldade docente
em realizar o vinculo entre aspectos “materiais”, algum fato, imagem, video, enfim, algo
que torne tangivel para os estudantes o conteudo trabalhado, e os aspectos “tedricos”, de

modo a fazer a “transposi¢do” de um em outro, como se refere a professora F8, o que
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estd associado com o problema pratico de transpor o conhecimento socioldgico para o
conhecimento escolar.

Nesse ambito, vale prestar atengdo ao recurso que o “material” desempenha nos
procedimentos do ensinar sociologia. Ele tanto expressa um recurso importante quando
vinculado com o procedimento de “teorizar’, quanto com o procedimento de
‘problematizar” (e também a “pluralidade”, mais a frente explanada).

Aqueles recursos como videos, filmes, imagens, exemplos, servem como meio
para proceder na “materializacdo” do que seja “tedrico” ou abstrato. Nesse caso, o
procedimento de “materializar” é realizado como complemento do “teorizar”, quando este
é escolhido para iniciar alguma aula ou conteddo. Ao contrario, quando se escolhe iniciar
uma aula expondo algum recurso como imagem, video, exemplo, os docentes entendem
que é necessario proceder, em algum momento posterior, com a “teorizagao”, grosso
modo, entendida como o0 uso de algum conceito para fornecer certa explicacao do fato ou
caso inicialmente exposto.

Se o docente escolhe iniciar alguma aula ou conteudo pela “problematizagao”, os
recursos “materiais” servem como objetos para as perguntas feitas pelos docentes, nessa
‘problematizagdo”. O que em outro momento pode ter somado o procedimento de
“teorizacdo”. Esse procedimento fica reconhecido como uma situagdo do exercicio das
operacoes intelectuais de “desnaturalizar-desconstruir”.

O reconhecimento de como uma sequéncia de perguntas, tomadas como
“‘problematizacao”, realiza um exercicio da operacao intelectual pela “desnaturalizagao-

desconstrucao” é expresso pela professora F7 diante de um relato do professor M5:

M5: o que acontece |4 com os alunos: vocé vai fazer um debate e eles... é s6
reclamacéo deles... trabalhadores, a maioria... E ai: “ah, professor, ndo devia
ter impostos nenhum”... Eu anotei no quadro: “n&o deve ter impostos nenhum,
quem mais?” E fui marcando... “entdo pessoal agora ndo tem mais impostos
nenhum, mas amanha vocé precisa ir ao médico, vocé precisa do postinho de
saude, mas ndo tem impostos nenhum, nado vai ter postinho de saude...”. Ai
eles comecam... “ah, mas entdo...”. “Entdo, vamos ae, vamos ver como
construir de novo”. “Ah, ndo sei o que...”, “ah, tem que ter impostos, mas
melhor distribuir” ((simulando alunos)). “Ah, agora concordo com vocés...”

F7: é legal isso, né?
M5: ...eles comegam, sabe? A ter um outro olhar assim, ndo é sé reclamar

F7: eu acho que isso entra dentro disso aqui, né? Essa desconstrucao...

O professor M5 relata uma situacado de sala de aula em que levantou perguntas

para seus estudantes e produziu aquela dindmica semelhante com a relatada pela
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professora F11 em sua aula sobre mais-valia. Inclusive utiliza uma expressao importante,
“outro olhar”, para classificar o resultado do procedimento por ele realizado na aula. Na
continuidade, a professora F7 reconhece o procedimento como vinculado a operacao
intelectual “desconstrucdo”. Essa € a mesma professora que prefere nao utilizar estas
expressdes (“desnaturalizar” idem) por considera-las “chavdes”, e, ainda, prefere utilizar
“provocar” para o procedimento que outros chamam de “problematizar’. De todo modo, a
professora também opera dessa forma em suas aulas, por exemplo, quando relata o uso
da expressdo e de procedimentos pela “provocacado” junto de seus estudantes, de

maneira que compartilha dos raciocinios praticos caracteristicos dos demais docentes.

3.5.3. Procedimentos pela Pluralidade e pelo Embate

Na segunda reunido com a segunda turma, em certo momento, a professora F7
retoma sua classificagao de “chavdes” para se referir as expressdes “desnaturalizar” e
“desconstruir’. Diante disso, em me dirijo aos docentes presentes colocando a questao
sobre “o0 que os professores entdo entendendo por esse desnaturalizar’. Quem responde
€ a propria professora F7, desenrolando um didlogo entre os docentes no qual se
apresentam os procedimentos sobre pluralidade e embate:

F7: eu acredito que eles querem que tenham um outro --- que vocé tenha um
outro olhar... por exemplo, vocé nasceu naquela familia, naquela socializacao,
tem aquela religido... que vocé perceba que existem outros olhares, outros
pensamentos... (...) eles ((seus estudantes)) fizeram um trabalho sobre
religido, foi muito legal... tipo, bem falando... “0 que a sociologia vai dizer?”,
nao € uma discussao assim, falar “ah, sua religido nao presta”... ndo... € um
conhecimento de diversas formas de se pensar a religido, pensar essa
dimensao da sociedade, e eles trouxeram até uma religido 14, que é paga,
wicca... eu achei bem legal...

F8: “satanismo” como meus alunos pensavam...
F7: é, exato...

F8: ...uns alunos ficavam, meu deus, dar aula de satanismo ((rindo))... depois
pensaram que era algo...

F7: mas é interessante, porque ai que ta, a gente tem aqueles que sé&o
muito... que realmente vivem aquele mundinho e aquilo é o certo... eu acho
gue nesse sentido é vocé fazer perceber que vocé convive na sociedade, e a
diferenca ndo tem que ser uma guerra... que tem que ser uma convivéncia e
uma riqueza, eu tento trazer essa... esse é o grande desafio

M5: eu me influencio pelo seu lugar e o lugar do outro... € possivel vocé
entender... “n” religides ai, e a sociologia esta ai para, digamos assim, ndo é
para colocar cada um no seu quadrado, mas é ter o entendimento

gue... “puxa estou aqui, mas o fulano é feliz onde esta, por exemplo”...
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Nesta reunido participam, além de mim, mais quatro docentes. Trés deles, como se
vé, nessa situacdo estao concordando com a postura do ensinar sociologia pela
pluralidade. A professora F7 “acredita que eles”, outros docentes que utilizam a expressao
“desnaturalizar”, “querem que tenham um outro olhar”, “que vocé tenha um outro olhar”. A
professora considera que a expressao em questao indica tanto ao docente como a seus
estudantes a proposta de se elaborar “um outro olhar” sobre a “sociedade”. Isto envolve
‘conhecimento de diversas formas de se pensar’” uma “dimensao da sociedade”, ou
dimensdes dela, como a religido, e a familia, por exemplo.

“Outro olhar” remete-se ao “pensar’” de quem olha para essas “dimensdes da
sociedade”, ou seja, € pensar com outro olhar sobre essas dimensdes. Mas, ao mesmo
tempo, envolve também pensar “que existem outros olhares, outros pensamentos”, ou
seja, outras formas de pensar além das que alguém possa estar familiarizado. Nesse
caso, tanto valendo para as pessoas que pensam diferente de participantes de outras
familias ou religides, como, ao mesmo tempo, valendo como consideracdo de que ha
outros olhares e pensamentos sobre as outras dimensdes da sociedade. Nisso, entra “o
gue a sociologia vai dizer”, isto &, propor outro olhar, sobre outras dimensdes, na medida
em que se reconhece possivel conceber outros olhares sobre essas dimensdes.

Além disso, ndo é apenas uma possibilidade proposta pela sociologia, € também
algo buscado pelos docentes, afinal, “ndo € uma discusséo assim, falar ‘ah, sua religido

nao presta’”. A sociologia, segundo esses relatos, ndo proporia desqualificar essas outras
religides e familias, ao contrario, buscaria valorizar a diferenga. Pois, “a diferenga ndo tem
que ser uma guerra”, diante da diferenga tem que haver “uma convivéncia e uma riqueza”.
A professora F7, justamente, encara a realizagdo desse procedimento como “o grande
desafio”. Além da disciplina sociologia ter a possibilidade de pensar diferentemente a
diferenca, cabe como seu objetivo e justificativa propor a convivéncia e a riqueza diante
dessa diferencga, e ndo a guerra.

Com isso, cabe operar de modo que os estudantes que “realmente vivem aquele
mundinho”, em que pensam que “aquilo € o certo”, sejam levados a “perceber que
convivem na sociedade”. No caso, “ser levado a perceber que se convive em sociedade”
equivale aos estudantes perceberem que existem diferencas nessa sociedade, e que
aquilo que alguém acha “certo” pode nao ser do mesmo modo para outros. Desconsiderar
a possibilidade de “outros olhares” possiveis seria algo vinculado com a possibilidade de
guerrear contra a diferenca e a quem possa ser os diferentes. O reconhecido pelos

docentes nessa situacao € como a possibilidade proposta pelo conhecimento da disciplina
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de sociologia esta vinculada com a possibilidade de propor uma convivéncia nao
conflituosa com o que seja diferente em sociedade.

Os raciocinios praticos realizados pelos docentes, nas situacbes em que
vislumbram essas possibilidades diante do ensinar sociologia, associam-se, praticamente,
com procedimentos que se orientam de acordo com a proposicdao da pluralidade.
Segundo seus relatos, a sociologia ndo propde “colocar cada um no seu quadrado”. Em
gue, dado o contexto da enunciacao, podemos entender que o professor M5 expde que a
sociologia ndo caberia encerrar as pessoas em olhares, pensamentos, e posi¢coes Unicas
em sociedade, onde ficariam separadas umas das outras sem vivenciarem a “influéncia”
dos outros lugares que outras pessoas estdo. Nesse sentido, caberia a sociologia
promover outros olhares, pelos quais alguém consiga conceber que pessoas diferentes de
si podem estar felizes onde estéo, por mais que estejam em lugares diferentes.

A concepcédo da pluralidade € um meio e um fim no ensinar sociologia. A sociologia
possibilita conceber a pluralidade em sociedade, a0 mesmo tempo em que se busca com
isso valorizar a pluralidade de “olhares”, “dimensdes”, “lugares”, e assim, de “familias” e
“religides”, por exemplo.

Na sequéncia desses relatos, outra situacao possivel de conducédo de raciocinios e
procedimentos docentes foi expressa. O professor M6, o quarto docente além de mim na

ocasido, adentra com um comentario contrariando os anteriores:

M6: e a nossa fundamentag&o no Brasil, eu ndo sei né... um ou outro centro,
uma coisa mais agucada, nés ndo temos essa revolta... os chilenos s&o
danados, qualquer coisa se revoltam... eles querem tudo de graca, isso é
outro porém... eles querem baguncar, transformar a realidade... 14 em Hong
Kong agora, a China e ndo sei o que... Venezuela, que perdeu a condigéo
econdmica, la na Espanha querem separar... entdo, eles sdo muito revoltados,
e talvez a sociologia, pra eles é aquela mesma do Weber, do Marx, do
Durkheim, que é fundamentada... aqui ndo, a gente passa a ideia e o aluno
“ah ta professor... ndo sei o que...”, e dai ndo se corrige, ou entdo conforta, ou
entdo alimenta aquilo... € bem caracteristico nosso... a revolta mesmo, que a
sociologia deveria passar, né... ndo passa

O professor M6 reconhece que a sociologia deveria passar a “revolta”. Essa
‘revolta” que menciona, refere-se aquela que observa nas populacdes de outros paises,
como Chile, China, Venezuela, e Espanha. Considera que no Brasil ndo temos essa
revolta, e, por conseguinte, a sociologia ensinada em suas escolas também ndo a
promoveria. Considera, ainda, que os estudantes ndo se interessam pelo conhecimento,
em geral e da sociologia em especifico. Algo que em outros momentos também relatou.
Para ele os estudantes ndo seriam corrigidos em seu desinteresse, ao contrario, seriam

confortados e alimentados, algo que os levaria a continuar assim. Longe dessa condicao
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que reporta a seus estudantes, estaria a “revolta” que a sociologia “deveria passar”, mas
“nao passa”, e que nao acontece em sociedade.

A sociologia, para M6, supbe um embate. A énfase de seu relato expressa uma
operacdo em que a sociologia deveria “transformar a realidade”, no caso, uma
transformacao via “revolta”, entendida como uma contraposi¢ao a sociedade em que se
vive. Eis um embate, entre populacdo e sua sociedade. Essa concepcédo, na pratica de
sala de aula, tem a possibilidade de envolver-se com outro aspecto de “embate”, qual
seja, entre o docente e os estudantes, esses envolvidos pelo reconhecido localmente
como conhecimento da disciplina sociologia, o qual justificaria e fundamentaria tal
‘embate”. Ainda que justificacOes e fundamentacdes feitas a partir da disciplina sociologia
também sejam utilizadas para procedimentos pela pluralidade.

O reconhecimento desse aspecto do embate, entre o docente e os estudantes, em
outros momentos foi sugerido pelo professor M6, bem como por outros docentes. Ainda
gue em nenhuma situagcdo nas reunides esse aspecto tenha sido expresso com
recorrente veemeéncia.

Em um relato apresentado no inicio deste capitulo, M6 expressava que hao
‘convence” os estudantes, e utilizou a imagem de “bater em ferro frio”. Essas expressoes
podem indicar varias coisas. Na maneira e contexto como foram utilizadas por M6,
indicam um exercicio em transpor um conhecimento ao qual os estudantes séao
refratarios. Desconsideradas “causas” ou “consequéncias”, reflexivamente, essas praticas
relatadas pelo professor, em sua transposicdo de conhecimentos da sociologia para a
sala de aula, junto das operagbes pela negatividade, indicam uma realizacdo
procedimentalmente regrada pelo embate.

Outra situacdo na qual se pode observar os raciocinios e procedimentos que
indicam esse embate aconteceu na primeira reunido da terceira turma, quando o

professor M11 reporta:

M11: explicar isso no fundamental 1 e 2 ja4 é mais complicado, no ensino
médio ja é complicadérrimo, trabalhar isso dai porque... principalmente nés
que trabalhamos em cidades pequena, onde o sistema religioso é muito forte,
o fanatismo religioso...se falar de casamento gay e essas coisas, 0 aluno
chega em casa, amanhd tem um monte de ligacdo pra escola ou pro ndcleo
direto ((nucleo regional de educacdo, NRE))... aquele lado religioso €
complicado, entdo hoje, vocé ser professor de sociologia no meio dessa area
€ preciso haver muita estratégia mesmo... certamente aqui todo mundo aqui ja
foi denunciado...

Dentre o que se falava sobre ensinar assuntos como familia e religido, o professor

M11 comenta da religiosidade em cidade pequena e como isso dificulta o debate sobre
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diversidade familiar. Expde sobre a situagdo com turmas do ensino fundamental, e remete
ao ensinar sociologia. Por conta de ser “complicado” falar desses assuntos nas escolas
em que ministra aulas, considera que é importante haver “muita estratégia” nessas
situagdes. Reporta, dentro desse contexto, sobre “um monte de ligagao pra escola ou pro
nucleo direto”, e que na reunido em que participavamos “certamente todo mundo ja foi
denunciado”.

Com esse relato de M11 queremos chamar atencéo para o tipo de procedimento
produzido e gerenciado em suas aulas que fica reconhecido por outros dois docentes
conhecidos seus. Na segunda parte da reunido, o professor M11 j& ndo participa mais.
Houve um problema com sua inscricdo que ndo chegou a ser registrada, o que acarretava
nao recebimento de certificado. Com isso, no intervalo ele saiu da reunido de formacéo.
Diante da retomada, nessa segunda parte da reunido, quando os docentes se
guestionavam sobre dificuldades de dar aula, tal como expresso por M11 anteriormente, €
explicado:

F11: é... mas é isso que eu estou comentando com M10. A gente conhece o
professor M11. Nao é falar mal, nem nada... mas é que assim, ele € bem
polémico, né MI10? E ele faz... ele é bem polémico... ele faz
muito enfrentamento nessa questdo com os alunos... e com eles ndo adianta,
eu também ja bati muito no enfrentamento, mas nao adianta

A professora F11l esta reconhecendo o procedimento pelo embate, pelo
“‘enfrentamento”. Algo que vincula com o “ser polémico” de M11, e, assim, a0 modo
comum do professor encaminhar suas aulas. No entanto, F11 também associa essa
condicdo com suas proprias praticas pregressas. Ela informa que ja realizou muito
“‘enfrentamento”, mas observa que “ndo adianta” fazer isso junto dos estudantes. Assim, o
embate, nesse caso, o “enfrentamento”, refere-se ao docente diante de seus estudantes.
Diferente dos procedimentos pela pluralidade, as operagdes pelo embate supdem a
imposicao de “um olhar”, um “pensar”, justamente diferente, daqueles que os estudantes
compartilhem’?,

Com essa apresentacao sobre pluralidade e embate ndo queremos indicar que se
tratam de procedimentos que estdo divididos entre dois grupos estanques de docentes,
como se um deles procedesse pela pluralidade e outro pelo embate. De outro modo,

2 Os usos da “desconstrucao” e “desnaturalizagao”, nos procedimentos docentes chamados aqui de
‘embate”, parecem realizar-se em situa¢cdes em que a negatividade das operacgfes intelectuais possa ser
entendida como “destruicdo”, conforme anteriormente descrevemos no uso de alguns docentes da
expressao “desconstruir”. Para afirmar isso seria necessario investigar outras situagdes em que docentes
relatassem esses usos semelhantes.
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esses procedimentos variaveis sao referentes a inteligibilidade da pratica dos membros na
organizagdo de seus etnométodos, ou seja, ndo ficam restritos a esse ou aquele docente
individualmente, mas como procedimentos possiveis na dinamica constituinte e
contingente da pratica docente cotidiana. O mesmo vale para os demais procedimentos ja
descritos anteriormente: N&o quer dizer que um ou outro professor proceda
exclusivamente iniciando e conduzindo suas aulas pela “teoria”, pelo tangivel (que é
“materializado”) ou pela “problematizagao”.

Esses sdo procedimentos reconhecidos entre os docentes como possiveis de
realizarem-se em suas praticas docentes, isto €, como oscilantes em sala de aula. Nao
estamos individualizando préticas, ou identificando praticantes exclusivos, estamos
apontando regras de procedimentos constituintes da ordena¢do dos raciocinios praticos
docentes, reconhecidas comumente como possibilidades adequadas de realizarem-se na
lida com problemas didatico-pedagdgicos préaticos. Independentemente de
individualidades, o que estamos apresentando sdo ordenac¢fes de raciocinios praticos e
suas regras procedimentais vinculadas.

No caso de pluralidade e embate, se de um lado fica reconhecido tacitamente um
modo de proceder que situacionalmente se referencia pela pluralidade, outro modo de
proceder possivel em situacfes didatico-pedagdgicas é pelo embate. Alternam-se,
oscilam, ou podem se oscilar na dinamica da pratica docente em sala de aula. Mesmo
membros reportando suas praticas pela pluralidade, ndo estdo retirados da condicdo de
procederem pelo embate, como pode ser o caso, quando se queira “enfrentar’, em
alguma aula ou situacao de aula, posi¢cdes que contrariem a possibilidade e legitimidade
de “pensar”’ e “olhar” pela pluralidade, isto que o docente reconhece como caracteristica
da disciplina sociologia.

Um relato a partir do qual se pode conceber situacbes como essa se encontra entre
os docentes da terceira turma, durante a elaboracdo de seu plano de aula coletivo:

F10: mas eu pensei aqui num negécio assim... quando a gente fala
de desnaturalizacdo, de compreensdo... do enfrentamento mesmo da
intoleréncia, do preconceito, de situacfes de violéncia... porque se eu néo
entendo que ha uma outra possibilidade de familia...

C3: exatamente...

F10: ...eu ndo vou aceitar e pode gerar consequéncias reais... a
discriminacao, a intolerancia que gera violéncia, fisica mesmo, moral, enfim...
talvez esse € um dos papéis também da sociologia... desnaturalizar pra
despertar essa questdo de compreenséo social
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Neste relato h&d a associacdo do procedimento via pluralidade com a
“‘desnaturalizacdo” e “desnaturalizar”’, além da evidenciacdo das “outras possibilidades”,
vinculadas a pluralidade, com o “enfrentamento” da “intolerancia, do preconceito, de
situacOes de violéncia”. Ao propor a “desnaturalizagao” junto de “enfrentamento” (e de
‘compreensao”), a professora F10 apresenta um entendimento que indica as chances
para alternancias, no curso da “desnaturalizacdo”, entre o embate e a pluralidade.

Diante disso, fica evidenciada a operacdo pela negatividade acompanhada de
procedimentos didatico-pedagogicos pela pluralidade e embate-enfrentamento.
“‘Desnaturalizar”, nesse caso, envolve entender que a “intolerancia”, o “preconceito”, a
“discriminac&o” geram violéncias fisica e moral, os quais sdo “consequéncias reais” da
nao “compreensao” e da ndo aceitacao de possiveis outras formacgdes familiares. Aquelas
sao “enfrentadas” junto do entendimento “que ha outra possibilidade de familia”, isto €, o
enfrentamento é reconhecido como incentivado e como justificado a partir da
possibilidade da pluralidade. O conhecimento, proposto e justificado pela sociologia, da
possibilidade da existéncia de outras formacfes familiares serve ao enfrentamento da
violéncia, gerada pela intolerancia, pelo preconceito, e pela discriminacdo, que, nao
existindo, possibilitariam a convivéncia ndo conflituosa com o que fosse diferente em
sociedade.

De todo modo, o procedimento pela pluralidade foi aquele mais relatado pelos
docentes durante as reunides, sobretudo, nos momentos em que foram suscitados a
elaborar o plano de aula coletivo sobre socializagéo e instituicdo familiar. Nesses casos, a
pluralidade fora a ténica recorrente, algo que indica, com destaque, 0s raciocinios praticos
docentes diante do planejamento de suas aulas, e, assim, nos encaminhamentos com 0s
guais buscam relatar, reportar, apresentar, tornar observavel, e conduzir o ensinar
sociologia diante de seus estudantes. Assim, os planos de aula produzidos relatam,
basicamente, esse modelo de procedimento pela pluralidade.

O procedimento pela pluralidade, indicando “outras” formas de “pensar’ e “outro
olhar”, é aquele que transmite didatico-pedagogicamente a proposicdo de que ha mais de
uma possibilidade sobre algum aspecto da sociedade. Isso envolve o que pode ser
chamado de alteridade, ou, ao menos, um modo de aborda-la, ja que o procedimento pelo
embate também é uma relacdo com ela. Bem como, a pluralidade, pode envolver séries
de outras expressdes presentes nas teorias sociais, como relativismo, diversidade,
multiculturalismo, dentre outras. Praticamente, os docentes nao relataram seus
raciocinios praticos por esses meios, utilizaram outras expressbes, que em muitos

momentos vieram acompanhadas de “desnaturalizar” e “desconstruir”.
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O procedimento pela pluralidade realiza-se de acordo com o entendimento comum
entre os praticantes que pode ser formulado na expressédo “ndo existe sé uma verdade”,
tal como se encontra no relato do professor M10, da terceira turma na segunda reunido.

Quando eu perguntei para ele o que entendia por “desconstruir, desconstru¢ao” explicou:

M10: quando vou trabalhar familia... para os alunos... entdo coloco isso no
inicio, antes de iniciar o conteddo... que eles procurem desconstruir 0 que
eles ja sabem de familia... que aquilo ndo é uma verdade, entdo, eu coloco
dessa forma, que € desconstruir... que ndo existe s6 uma verdade, que nao é
s6 aquilo que a gente sabe, que tem de teoria, ou que tem de conceitos... de
gue existe outras formas... entdo, familia, a gente tem familia de uma forma,
entdo ndo é so isso... desconstruir essa ideia para poder implementar outras...

O professor M10 faz uso da expressdo “desconstruir’ entendendo-a como
referéncia de “que néo existe s6 uma verdade”. Operar pelo desconstruir, neste caso,
envolve informar aos estudantes que aquilo conhecido por eles sobre familia “ndo € uma
verdade”, mas sim que “existem outras formas” de familia. Assim, “desconstruir’ é
operado conforme se apresenta a possibilidade dessa pluralidade de familias, isto €, de
gue ndo ha apenas a forma (uma forma) que os estudantes conhecem, mas que ha uma
pluralidade possivel, que fica reconhecida pelo docente como legitima e justificada
através de “teorias e conceitos” da sociologia.

Existe uma légica local nesses procedimentos. Aos quais se seguem operacdes
intelectuais, e os métodos locais docentes. Esses procedimentos realizam-se diante do
referencial da inteligibilidade da pratica docente marcada pela negatividade. A regra
procedimental pelo embate, realizando operacdes intelectuais pela negatividade,
desnaturaliza-desconstroi, pela oposicao, pelo antagonismo. Assim, o “enfrentamento”, e
a chamada para a “revolta”. A regra procedimental pela pluralidade indica a realizacéo da
negatividade pelo contraste, pela comparagao. O que, portanto, ndo deixa de realizar-se
como um método para recusar e negar algum objeto, fato, fenbmeno, situacdo, condi¢ao
em sociedade.

Um relato que permite observar a negatividade das operacdes intelectuais
diretrizes a partir da pluralidade é realizado durante o inicio da producao do plano de aula
coletivo da primeira turma. Enquanto os docentes ainda elaboravam quais seriam 0s seus

propositos, o professor M4, de um modo enfatico, propde a “desconstrucao”

M3: eu acho que a gente ja tinha que elaborar mais ou menos o que a gente
vai falar e para depois ver quais seriam 0s outros conteddos especificos.
Entado vai ser sobre o que essa aula ai, pessoal?
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M4: cara, eu ndo sei, mas uma coisa que € muito relevante a meu ver é a
gente comecar, pelos objetivos, a desconstruir essa ideia de familia certa e
familia errada, justamente para o aluno, né... que ele ndo se sinta... é...
excluido da nossa sociedade como se ele fosse um patinho feito, né? A gente
podia mostrar os diferentes conceitos de familia e d4 um jeito... como se
fosse objetivo... e isso mesmo... desconstruir essa no¢cdo que € propagada
pela sociedade, pelo senso comum, pelo conservadorismo... dessa familia

“on PRl

nuclear como sendo “0” certo... e se vocé é diferente disso, vocé é “0” errado
F2: o modelo a ser seguido

M4: é... que vocé é certo

A negatividade da “desconstrugdo” se mostra quando o professor recusa a “familia
nuclear como sendo ‘0’ certo”, ao mesmo tempo em que recusa que alguma familia
diferente da nuclear possa ser tomada como errada. No relato do professor M4 a
desconstrucdo incide sobre “ideias” e “no¢des” de “familia” que sédo “propagadas pela
sociedade”, o que sdo remetidos ao que os docentes reconhecem por “senso comum”. O
professor M4 elenca a desconstrucdo da “nogao propagada pelo senso comum”, ao
mesmo tempo em que faz a associacdo com o que é propagado “pela sociedade” e “pelo
conservadorismo”. A negatividade toma como objeto as nog¢des e ideias de familia do
‘conservadorismo”, as que sao “propagadas pela sociedade” e “pelo senso comum”. A
recusa as nogdes e ideias de familia difundidas em “sociedade”, associadas ao “senso
comum” e ao “conservadorismo”, inclusive, expressa uma aproximacao entre esses trés
elementos.

Ha uma justificacdo para essa operacao intelectual “desconstrugdo”, a qual tem
vistas especiais no “aluno”. “Desconstruir’ as ideias e nog¢des sobre “familia certa ou
errada” justifica-se, “justamente para o aluno”, pois fazendo isso se busca que “ele nao se
sinta excluido da nossa sociedade como se ele fosse um patinho feito”. No exercicio
dessa operacao intelectual incluem-se um objetivo e uma justificativa para esse
procedimento. Objetiva-se “desconstruir’ os objetos que possam desvalorizar o0s
estudantes. Se a pluralidade envolve valorizar a diferenca, e com isso a convivéncia com
e entre pessoas, grupos e comunidades diferentes, uma preocupacéo apresentada pelos
docentes € com que seus estudantes observem que suas diferencas ndo precisam ser
entendidas como algo que Ihes desqualifique e estigmatize, como algo que lhes faca se
sentir “excluidos da sociedade”.

N&o esta ausente a preocupacdo com grupos e pessoas diferentes em geral,
entretanto, de modo especial, ha uma preocupacdo com a condicdo dos estudantes,
publico alvo, afinal, das aulas de sociologia realizadas pelos docentes. Nado a toa, muitos

docentes relataram preocupacdes afetivas com seus estudantes, ndo apenas como forma
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de aproximar-se deles para facilitacdes pedagogicas, mas, efetivamente devido ao intento
de colaborar com problemas e desafios pessoais com 0s quais possam estar envolvidos.

ToOpico esse que mereceria uma investigacao a parte.

3.5.4. Negatividade, procedimentos e planos de aula

A negatividade operada pelos etnométodos docentes envolve recusar 0 que seja
reconhecido pelos docentes como promotor de prejuizos para estudantes, e demais
pessoas e grupos em sociedade. Isso acontece em procedimentos pela pluralidade, mas
nao esta fora dos procedimentos pelo embate.

No caso do embate, operando pela oposicdo e antagonismo, a légica € binaria.
Populacdo contra algo ou alguém, uma ideia ou um pensamento contra outro, docente
antagonizando com estudantes, ou melhor, proposi¢cdes do docente contra proposi¢coes
dos estudantes. Existe um elemento a ser negado contra outro elemento a ser afirmado,
temos uma oposicdo expressa como embate. Neste caso, a negatividade se encontra na
destituicdo da visao contraria.

No caso da pluralidade, ao menos nos relatos sobre contetdos estruturantes sobre
familia, religido e socializacéo, o prejuizo envolve a nao valorizacdo, a desqualificacéo, e
a convivéncia conflituosa das diferencas que os docentes reconhecem como necessarias
de serem afirmadas. Os raciocinios praticos docentes, quando envolvidos com
procedimentos pela pluralidade, apresentam um “olhar” que aceita a diferengca e os
diferentes, ao mesmo tempo em que nao aceita um modelo unico, “uma sé verdade”. A
negatividade operada envolve recusar “olhares” e “pensamentos” que recusam a
pluralidade e as diferengas, como os expressos pela “intolerancia”, pelo “preconceito” e
pela “discriminagao”.

No entanto, ndo pelo embate e oposicdo, de outro modo, 0 procedimento se
realizada pelo contraste e pela comparacao entre diferentes, plurais, diversos tipos de
modelos, objetos, grupos, e instituicdes. Assim, sequencialmente sdo apresentados e
identificados diferentes modelos sociais, 0 que leva a sua comparacdo e contraste.
Verificada essa pluralidade existente em sociedade, ao mostrar que ndo existe apenas um
modelo possivel, os docentes indicam que, por isso, ndo se pode falar de um modelo
mais correto que o outro (“O’ certo e ‘0’ errado”; “ndo existe s6 uma verdade”).
Transformado o “olhar”, o “pensar’ sobre o, até entdo, modelo unico, “Unica verdade”,

concebendo-se a validade e valorizacdo da pluralidade a partir dos diferentes modos
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possiveis de existéncia, os docentes reconhecem ter realizado a desconstrucdo-
desnaturalizacao.

A professora F2 assente e complementa o que M4 propde. Isso ndo € uma
excecdo. Ha& o concertamento entre os docentes sobre os sentidos feitos dos usos da
“‘desnaturalizacéo” e “desconstrucéo” em procedimentos pela pluralidade. H4 um método
bastante comum realizado entre os docentes que acompanhamos. A pluralidade é
apresentada para os estudantes mediante procedimentos que fazem uso das operacdes
intelectuais “contrastar” e “comparar”, que por sua vez, sdo conseguidas por meio de
operagdes como “mostrar”, “identificar” e “apresentar”.

Essa sequéncia de procedimentos pode ser observada em todos os planos de aula
coletivos produzidos pelos docentes (Apéndice 3). A diferenca principal entre os quatro
planos de aula produzidos é basicamente 0 momento em que decidiram incluir a “teoria”
da sociologia sobre os conteudos “instituicdo familiar” e “socializagao”.

No plano de aula da segunda turma, em suas quatro aulas estipuladas, nao ficou
enfatizado algum momento para trabalhar com aspectos tedricos e conceituais dos
contetdos. Na ultima etapa pensada para essas aulas é inserido um encaminhamento
que pode contemplar esse procedimento de “teorizar’ (“mostrar relagbes de compadrio”),
portanto, deixado para ser trabalhado no desenvolvimento do conteldo estruturante
estipulado.

Ja todos os planos de aula das demais turmas incluiram no inicio do trabalho com
0 contetdo essa parte tedrica e conceitual. Como também elaboraram planos de aula
para um conjunto de aulas, ficaria reservado para a primeira ou para as primeiras aulas
realizar esses procedimentos de “teorizar”.

Mais detidamente, no procedimento pela pluralidade, com o intento da
desnaturalizacdo-desconstru¢cdo, todos os planos de aula articularam-no com o
procedimento do “materializar”. Inicialmente, para conseguirem “contrastar” e “comparar”,
os docentes “apresentam”, “mostram”, “identificam” ou “exibem” algum recurso
“materializador” para os estudantes.

O plano de aulas da primeira turma de docentes foi montado de maneira que cada
um dos seus objetivos de aula ficou ligado a um “encaminhamento metodolégico”
especifico. O objetivo inicial da sequéncia das aulas de seu plano é “apreender o conceito
‘instituicdo social e socializagdo’ e relacionar com a ideia de familia”, para o qual eles
propdem o encaminhamento de “leitura de textos socioldgicos sobre o0s conceitos
‘instituicdo social e socializacdo™”, no que se encontra mais expressivamente o

procedimento de trabalhar com teoria e conceitos sociolégicos. O que operaria como
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definicAo desses conceitos. Incluem também, nessa etapa, a “reproducdo da mdusica

‘familia” da banda Titas “para sensibilizacao inicial” e um “mapa mental sobre ideias dos
estudantes sobre ‘familia””, no que seria possivel operar alguma articulagdo entre as
definicbes conceituais e “ideias” de familia na musica e dos estudantes.

Adentrando nas aulas em que o foco é o procedimento pela pluralidade, para
“‘identificar a familia como construgdo social, utilizando o conceito de papéis sociais”,
indicou-se a “exibicdo do video” com episddio da animagao Simpson, sobre o qual se
operaria pelo “identificar papéis sociais de cada membro dentro da familia”, incluindo-se
também “trazer exemplos etnograficos sobre outras familias (modelos)”. Aqui entram
procedimentos de “identificar”, “exibir’, “exemplificar” a partir de recursos materiais, no
caso, o video e exemplos etnograficos, em cima dos quais se operam a pluralidade com a
problematizacdo e com contrastes e comparacoes.

Nesse sentido, na continuidade da sequéncia de aulas, para “problematizar a
diversidade de arranjos familiares na sociedade brasileira atual, em outras sociedades e
épocas”, os docentes indicaram, “a partir de fotografias/imagens de diferentes familias,
discutir e refletir sobre a diversidade e a dificuldade de classificar em ‘certo e errado’,
‘melhor e pior’, modelos ideias”. Entram aqui as operagdes pelo contraste e comparacéo,
que fica remetido com o “problematizar’ associado com “discutir e refletir sobre a

diversidade”. Entre os docentes a similitude foi, na pratica, considerada:

M3: ta, entdo, a partir de fotografias, imagens de diferentes familias
problematizar...

M4: problematizar e discutir a diversidade

F6: ...ndo existe a familia pior ou melhor...

O professor M4 formula uma frase para constar no plano que conjuga o que consta
como objetivo “problematizar” e o que ficou como encaminhamento na redagao final do
plano “discutir e refletir’. A discussdo, a reflexdo, a problematizacdo sdo operacao
intelectuais e procedimentos envolvidos nas também operacbes e procedimentos de
contrastar e comparar “diferentes familias” e a “diversidade” entre “certo e errado” em
relagdo aos “arranjos familiares”. Sdo apresentadas varias fotografias e imagens, visando
contrasta-las e compara-las, no que ha o intento de trazer a questao da “diversidade”, isto
€, a pluralidade, e questionar a existéncia de uma “s6 verdade”, mediando exposigao,
comparacgao e contraste entre o que possa ser entendido por “certo e errado”, “melhor e
pior”.

Como etapa final desse plano de aula, buscando “abordar relagdes de poder

familiares e disputas de narrativas sobre a ideia de familia”, é indicado o “pesquisar
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documentos oficiais, legislacdo, noticias, buscando os diferentes grupos e seus ideais de
familia”. Novamente os usos de “materiais” para operar a pluralidade via contraste e
comparacao, evidenciando diferentes ideias de familia entre grupos.

Na sequéncia de aulas redigidas no plano de aulas da segunda turma foram
elencados trés objetivos. Como primeiro, esta o central “desnaturalizar os (seus) modos
de existéncia”, entendido aqui como os “nossos” modos de vida, isto €, da “sociedade
ocidental, crista, industrial, capitalista”, bem como, de maneira mais detida os dos
estudantes, os “seus” se refere a eles. Seguido foi indicado “compreender os seus
processos de socializagdo em relagdo (comparagédo) com outras sociedades”, novamente,
os dos estudantes em articulagdo com os da sociedade em que vivem. E “entender e
compreender os diversos padrées (formacdes) familiares formados a partir do contexto
social”.

No segundo objetivo j& se expressa a operagao “comparar’ que se desenrola junto
dos encaminhamentos propostos para esse plano de aula, “apresentar’, “contrastar” e
“‘mostrar”, seguindo a sequéncia de procedimentos ja apontada. O plano propde iniciar
com uma “apresentacao” de recursos materiais: “apresentar o problema (conflito) sobre
formacdes familiares a partir dos dados do IBGE e Constituicao Brasileira”.

Em seguida, visando a pluralidade, se opera com o “contrastar’ entre “ideal e real
sobre familia” e o mostrar “diversos discursos sobre familia”, a partir de “excertos de texto
com essas concepgdes” que seriam divididos entre os estudantes e, depois, apresentados
em sala, o que contaria como uma avaliacdo do contetdo. Importante notar que o
expresso como “ideal” fica remetido ao que seja “senso comum” e “tradicional”, ou ainda,
a “tradicao do senso comum”. Ainda nessa dire¢cdo, da pluralidade pela comparacao e
contraste, o intuito é evidenciar “varias formacdes familiares (concep¢des de familia)” ao
se “mostrar a discrepancia entre essas visdes (ideal/real)’. Finaliza a sequéncia o
“‘mostrar relagdes de compadrio”.

O que ficou redigido como procedimentos do plano de aula deixou de lado um
conjunto de raciocinios praticos e propostas de operacdes intelectuais realizadas. No
caso, algo que néo fica evidente no texto escrito sédo as caracteristicas da sequéncia de
aula proposta, relatadas oralmente, mas que nao ficaram detalhadas no texto escrito.
Sobretudo quanto ao “mostrar relagcbes de compadrio”, a intencdo de proceder com
aspectos tedricos e conceituais por meio desse encaminhamento nao fica clara no texto, e
nem como isso se daria como continuidade do “contrastar’ e do “mostrar discrepancia”.

Algo que fora proposto pelo professor M7 em dialogo com os demais docentes:
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M7: contrastar isso com os dados do IBGE, digamos, com a realidade... ai a
gente poderia ver diversos discursos sobre o que é familia, um discurso
religioso, um discurso do movimento social... e dai depois que a gente
comeca mostrar q tem um discrepancia entre a realidade e a tradicdo do
senso comum, ou uma discrepancia entre discurso religioso, discurso de...

F7: lei... ou de algum movimento social...
M9: discurso legal

M7: é, legal, bem isso... discurso religioso, legal... ou de algum movimento
social... e ai a gente entra com analise cientifica, com o conceito de
socializagdo, com o conceito de familia... assim, olha gente... --- porque que
gue é a sociologia?...ela ndo tem um solugéo, dois mais dois € igual a quatro,
né? Sociologia ela ndo vai... 6 essa é a definicAo de familia. Ela mostra
familia pode ser entendida... até em outras sociedade a gente poderia
comparar também...eh...6, pode ser por sistemas de linhagens, sistemas
totémicos de familia, sistemas...de compadrio...eh...como a familia pode ter
Varios critérios para constitui¢éo, critérios de afinidade

A expressao “mostrar relagdes de compadrio” acabou resumindo o que o docente
M7, junto dos demais com quem dialogava, buscava formular como “analise cientifica”, a
partir de conceitos da sociologia, no caso, os de socializagédo e de familia. No entanto, M7
entendia que nao era o caso de fechar uma definicdo Unica, mas sim elaborar esses
guestionamentos sobre esses contetdos estruturantes. Nessa direcdo, o professor chega
a considerar a comparagdo, via “analise cientifica” pela sociologia, entre “sistemas de
linhagens, sistemas totémicos de familia”, e de “sistemas de compadrio”, expressao esta
gue acabou sendo a registrada no plano de aula.

O professor estava interessado em “como a familia pode ter varios critérios para
constituicdo”, o que, por meio de teorias e conceitos das ciéncias sociais, decorreria
nessa proposta, como continuidade da pluralidade pelo “contrastar” “diversos
discursos sobre o que é familia”, seguido de “mostrar a discrepancia entre a realidade e a
tradicdo do senso comum”, envolvendo a “discrepancia entre discurso religioso”, legal, ou
de algum movimento social.

De todo modo, ainda que sem o detalhamento realizado entre os relatos orais, 0
gue ficou objetivado no plano de aula traduz a sequéncia de procedimentos propostos
entre os docentes reunidos. Inicia-se com apresentacdo de recursos materiais, passe-se
para “contrastar” e “comparar’ o que foi antes apresentado, depois “mostrar a
discrepancia” entre “visdes” entendidas como as ideias pela “tradicdo do senso comum”.
Envolvendo estes o procedimento de “problematizagcao” que desdobraria o procedimento
pela pluralidade junto dos procedimentos de teorizar e conceituar, quando se analisaria
cientificamente, a partir do conhecimento da sociologia e ciéncias sociais, 0os conteudos

da aula.
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Entre os docentes da terceira turma, as sequéncias produzidas para os seus dois
planos, segue basicamente a logica encontrada no plano da segunda turma. Sendo que
nesses, a redacao esta mais enxuta. No plano produzido para o primeiro ano do ensino
médio, elencam como objetivo “definir 0 que € socializagao, instituicbes sociais, papéis
sociais”, o que reconhecem como envolvido no “problematizar o senso comum”. Como
“objetivo principal” ficou redigido “levar a reflexdo / desnaturalizagdo”. Utilizadas essas
expressodes juntas, temos indicado que os docentes entendem que refletir do modo que
estd sendo proposto nessas aulas significa “desnaturalizar’, o que reconhecem
contribuindo no “enfrentamento da discriminac&o e da violéncia”.

Na redagdo dos encaminhamentos da aula a sequéncia antes detalhada fica
evidenciada: primeiro procedimento trabalhar a “teoria”, com os conceitos e definicoes
expressas no objetivo da aula; depois proceder com recurso material do “video ‘Acorda
Raimundo, Acorda’; depois com outro recurso, “imagens de ‘familia’ para desnaturalizar”;
e, por fim, proceder com uma “discussao (roda de debate/ conversa)’” na qual a turma
seria dividida em dois grupos, onde um analisaria um filme e outro analisaria fotos de
familias. “Discussao” essa que muitos docentes preferem ndo encaminhar, visto que
reconhecem suscitar “bate-bocas”, no entanto, algo que coletivamente foi valorizado pelos
docentes da terceira turma, nessa situacéo de producao do plano de aula.

No meio desta sequéncia esta o procedimento pela “problematizacéo”, entendido
como proximo da “desnaturalizagdo”. Quando eu pergunto para os docentes da turma
como fazem a problematizacdo e o desnaturalizar, a professora F11 os reconhece pelos
procedimentos indicados no plano em que se utilizam os “recursos” materiais, para o
“‘materializar”. Afirma: “sdo os recursos que a gente utiliza, por exemplo, a questao das
fotos, todas essas...”.

No caso desse plano, entram como problematizar e desnaturalizar as operacdes
intelectuais e procedimentos que sdo realizadas pelo “perguntar”, pelo questionar algum
assunto, objeto, conteudo junto de algum recurso material. Procedendo pela pluralidade,
no caso desse plano de aula, ou ainda, buscando argumentar pela pluralidade. No
‘contrastar” e no “comparar”, pelo questionamento da ndo existéncia de “uma so
verdade”, no uso e gerenciamento dos recursos materiais, os docentes reconhecem
proceder pela “problematizagado” buscando a “desnaturalizagao”.

Apresenta-se, mostra-se algum recurso material que evidencie a diversidade de
familias, que sao identificadas como, justamente, modelos (“arranjos”, “configura¢des”) de
familias diferentes. Com isso observado, os docentes reconhecem questionar os modelos

unicos presentes em sociedade, e, assim, “desnaturalizar ideias, pensamentos, olhares”
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que estejam fixados na “verdade unica”, distantes da pluralidade, onde haveria concepgao

“ e

de algo e alguém com “0’ certo” e o diferente disso é “o’ errado”. Condi¢do que,
entendem os docentes, facilitaria, favoreceria, e se vincularia com “preconceitos”,
“‘intolerancias” e “violéncias”.

O segundo plano de aula produzido por essa turma fica menor que o primeiro, com
o tempo reduzido para fazé-lo, proximo do fim da reunido. Como objetivos o plano indica
‘compreender a formagao da familia a partir das trés matrizes (miscigenagao)”, e o
objetivo “dever ser” de “desnaturalizar preconceitos”. Como encaminhamentos os
docentes elaboram a sequéncia iniciando pela “retomada sobre definicdes de instituicdo
social /papéis sociais”, procedimento pela teoria e conceitos; depois a “leitura coletiva do
texto”, e a anadlise da imagem “A negra” de Tarsila do Amaral. Procedimentos esses
utilizando recursos de materializacdo, junto da problematizacéo, para o procedimento pela
pluralidade, intentando, durante e por fim, o desnaturalizar-desconstruir.

Observamos, assim, que o curso da negatividade realizada pelos docentes
pesquisados no ensinar sociologia segue, grosso modo, embate e pluralidade. Os quais
se associam com outros procedimentos, em que tornarmos mais evidentes 0s
procedimentos pela pluralidade. Ha situacdes de procedimentos de negatividade pelo
embate, e situacdes de procedimentos de negatividade pela pluralidade, envoltas nos
procedimentos de teorizar, materializar, problematizar, e, ainda, sobretudo na pluralidade,

os de contrastar, comparar, identificar e apresentar.

3.6. SENSO COMUM E NEGATIVIDADE

O que apresentamos anteriormente ndo sdo os Unicos procedimentos e operacdes
intelectuais possiveis entre os docentes de sociologia. Dentre outros, observamos alguns
significativos na lida com seus problemas didatico-pedagogicos praticos, e que, portanto,
acabam expressando a singularidade de seus raciocinios praticos em suas praticas
docentes.

O que vamos apresentar adiante esta envolvido com as explicacdes, justificacdes,
e observacgOes produzidas pela professora F1 logo no inicio da reunido da primeira turma,
antes dos docentes se engajarem coletivamente na producdo de seu plano de aula
coletivo. Como uma resposta ao questionamento da coordenadora C1 sobre as maneiras
dos professores e professoras presentes na reunido realizarem a ‘“introdugdo ao

conhecimento socioldgico”, relatou a professora:
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F1: eu comeco sempre pelo contexto de surgimento histérico da sociologia, e
dai a gente resgata conhecimentos de histéria, de geografia, e vai pro
fundamental... que tinha a necessidade de uma nova ciéncia, ou seja, uma
nova sociedade surgiu, com uma estrutura completamente diferente, e a
sociologia... ela tem... dai eu mostro para eles... que na realidade a
sociologia... 0 nosso objeto ele é diferente, ao mesmo tempo em que a gente
€ sujeito, mas a gente é objeto... entdo, sim... quanto tempo de pratica de sala
aula, eu acho que... vocés compartilham?.... parece um técnico de futebol,
todo mundo quer d& pitaco em sociologia... entdo eu falo assim: trés palavras
gue ndo podem aparecer nunca numa constru¢cdo de argumentacgéo... porque
ela é uma ciéncia... “eu acho, eu penso, eu acredito”... né... vocé vai defender
uma argumentagdo, quem € que ampara essa tua argumentagdo? E alguém
gue ja estudou, é alguém que tem um conhecimento mais consolidado, porque
dai a gente consegue sair do senso comum... porque... impressionante hoje
em dia... os adolescentes estdo sempre nas redes sociais e... foi essa
semana, um aluno meu disse “ah ndo, Marx ndo”... e eu disse assim: “coma
muito arroz e feijao”... A ciéncia é um conhecimento critico, aberto, passivel
de refutacdo, vocé pode um dia pesquisar e refutar... até entdo o que Marx
apontou la no trabalho dele, até entdo, continue estudando, continue lendo...
entdo, ndo é assim... Quando eu vou amparar minha argumentacgédo, eu tenho
que usar todos os critérios e o0 método da ciéncia... assim vou contornando e
ndo tem polémica ... E ela surge nesse contexto e ela tem... assim, n6s somos
sujeitos e objetos dessa ciéncia... e um dos objetivos da sociologia é a gente
desnaturalizar o que ndo é natural... que agora eu estou numa parte do
conteudo ... “nds enquanto sujeito... é... como constru¢ao social’... entdo eu
falo assim, nés... a diferenca nossa das demais espécies animais € que nés
temos uma segunda natureza que é a cultura... que é onde... as habilidades e
comportamentos que ndo estdo na nossa genética.. e como? Na interacao
com a socializagéo... entdo, agora que a gente se tornou humano, nesse
contextinho... que a gente ndo nasce humano, que a gente se humaniza, mas
€ um processo.

Em seu relato, a professora F1 indica propriedades dos raciocinios praticos,
expressa lugares-comuns e regras de procedimentos do ensinar sociologia. E relatada a
importancia de fundamentar a sociologia a partir de seus antecedentes e surgimento; sua
caracterizagao como ciéncia, distinta de opinido; a posi¢ao da sociologia diante do “senso
comum”; a valorizagdo da argumentacdo; a concepg¢ao da “construcdo social’; e a
explicitagdo do objetivo “desnaturalizar”.

O trabalho que os docentes realizam na distingdo entre sociologia e “senso
comum” nos parece combinar os demais raciocinios e procedimentos que destacamos no
relato da professora. De modo que a producéo e o gerenciamento dessa distincdo pelos
docentes oferecem compreensfes singulares de seus raciocinios praticos, sobretudo,
guanto a negatividade caracteristica do “dever ser” do ensinar sociologia local, marcacéo
da inteligibilidade de sua pratica docente. O que fica expresso quando descrevemos

alguns procedimentos docentes associados com aquela distingao.

3.6.1. Procedimento de fundamentar: contexto soécio historico da sociologia e sua

diferenciacao do “senso comum”
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Um procedimento comum realizado pelos docentes € fundamentar a sociologia. “Eu
comeco sempre pelo contexto de surgimento histérico da sociologia, e dai a gente resgata
conhecimentos de histéria, de geografia”, disse a professora F1. E costume ser realizada
uma fundamentacao via contextualizacdo socio-historica nas primeiras aulas de turmas do

primeiro ano do ensino médio:

F7: na verdade no primeiro trimestre eu trabalho mais a parte realmente do
contexto de surgimento de sociologia... mas enfim, é bem o que vocé falou é a
coisa da identidade... 0 que eu tento fazer?... aproximar... porque € a primeira
vez que eles estdo vendo sociologia

A professora F7, da segunda turma, expde que trabalha com essa fundamentacéo
com os estudantes do primeiro ano no primeiro trimestre, “porque € a primeira vez que
eles estdo vendo sociologia”. O procedimento relatado pela professora visa “aproximar” o
gue seja sociologia dos estudantes, jA que para eles se trata de uma disciplina e
conhecimentos novos. Essa fundamentacdo transmite conhecimentos do contexto

histérico ocidental, ou, mais exatamente, europeu.

M1: minha experiéncia com primeiros anos sao sempre... me mostraram um
coisa que eu... fago um caminho bem mais longo... eu me juntei com a
professora de filosofia... e fago o que a gente chama de “histéria do
pensamento ocidental”’. Porque cair de sola em sociologia para eles, sempre
foi um problema para mim... fica muito seco assim... entdo eu vou la na
religido e nos mitos... e falo ‘olha galera’... e ai para entrar na ideia de uso da
razdo com Sécrates... entdo a gente... ela trabalha com profundidade e eu vou
um pouco mais seco... para mostrar para eles que o que a gente pensa hoje...
a sociologia é um desses processos, ndo nasce de uma hora para outra

Na medida em gue se trata de apresentar, para os estudantes, antecedentes do
surgimento da sociologia o foco acaba recaindo no contexto histérico, social e cultural
europeu. Em geral, os docentes costumam apresentar um histérico que remonta da Idade
Moderna até a Contemporanea, destacando movimentos intelectuais, culturais, politicos e
econdmicos, como lluminismo, a Revolucdo francesa e industrial. No entanto, como o
professor M1, alguns vao além. Esse professor, dialogando com a professora de filosofia
da escola em que trabalha, realiza uma “histéria do pensamento ocidental”’, retomando
referenciais dessa historia desde a Grécia antiga, pautando diferencas entre religido, mito
e a razao. A fundamentacao se encontra mostrando que a sociologia “ndo nasce de uma
hora para outra”, o pensamento e conhecimento que |he particularizam séo resultado de
“processos” e transformacdes histéricas, sociais, politicas e econémicas.

Essa “fundamentagao” tem duplo aspecto, de um lado é apresentar um histérico da

sociologia, seus antecedentes e contexto de surgimento, de outro é caracteriza-la como
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uma “ciéncia”. Como a professora F1 continua, apds apresentar o contexto de surgimento
histérico da sociologia, dialogando com a histéria e geografia, “vai pro fundamental”,
mostrando que naquele contexto “uma nova sociedade surgiu, com uma estrutura

completamente diferente” e “que tinha a necessidade de uma nova ciéncia”, a sociologia.

F2: eu acho que sdo duas coisas. Primeiro que eles vem com esse furo do
nono ano, para o primeiro que é sem base historica...e ai vocé precisa fazer
uma linha do tempo para situar o aluno... de como que é essa sociedade que
vocé estd falando... do surgimento da sociologia. Eles tém muita dificuldade
com isso... porque eu trabalho muito com a professora de histéria. E a
segunda coisa é que... antes de entrar nesse conteldo... eu faco naquele
conteudo das formas de conhecimento... e ai eu discuto primeiro as formas de
conhecimento... religioso, filoséfico, cientifico... faco um trabalho bem longo
diferenciando conhecimento cientifico do conhecimento de senso comum... até
para colocar como que é que a gente deve pensar, e tal... porque que tem que
sair desse “eu acho”... que que é producdo desse conhecimento cientifico...
porque € isso que eles tém muita dificuldade... porque eles acham assim, que
alguém dormiu, que acordou e ah... “eu vou criar uma ciéncia”.

No curso de apresentar para 0os estudantes o que seja a sociologia, seu contexto
de surgimento, sua importancia e objetivos, € comum ser envolvido o conteido sobre
“formas de conhecimento”, em que sdo pautados mito, religido, filosofia e ciéncia, e
incluso também o “senso comum”, quando este € distinguido da “ciéncia” e da ciéncia
sociologia — ou distingdo entre “conhecimento cientifico” e “conhecimento de senso
comum”. Dessa maneira, a fundamentacdo pela contextualizacdo soécio-histérica da
sociologia € acompanhada de uma “historia do pensamento” ou do “conhecimento” e,
digamos assim, de um estudo de semelhanca epistemolégica, na medida em que se
ponderam caracteristicas das e diferengas entre as “formas de conhecimento”, estimando-
se o cientifico. O que culmina com a caracterizacdo da sociologia como uma ciéncia

operando negativamente diante do “senso comum?”.

3.6.2. “Senso comum” como um objeto da negatividade

Os entendimentos sobre “senso comum”, no ambito das ciéncias sociais, € motivo
de debates desde o surgimento destas, e infere perspectivas diversas e contrarias sobre

como o considerar:

E contra ele [senso comum] que as ciéncias sociais nascem no século XIX.
Mas ao contrario das ciéncias naturais, que sempre recusaram frontalmente o
senso comum sobre a natureza, as ciéncias sociais tém tido com ele uma
relagdo muito complexa e ambigua. Em primeiro lugar, nem todas as
correntes tedricas propdem ou acham possivel (ou desejavel) a ruptura com o
senso comum (assim a fenomenologia, a etnometodologia ou o interacionismo



230

simbdlico), ainda que as correntes dominantes o fagam. Em segundo lugar, as
correntes que propdem a ruptura tém varias concepc¢des do senso comum,
umas salientando a sua positividade, outras a sua negatividade. (...) Em
terceiro lugar, ndo é incomum que uma teoria sociolégica erguida contra o
senso comum seja considerada pela teoria posterior como ndo sendo mais do
que senso comum, ainda que elaborado. E este o sentido da critica de
Durkheim a Comte ou de Gouldner a Parsons. (SANTOS, 2000, p. 40).

Se o “senso comum” tem essa posi¢gao polémica no ambito das ciéncias sociais, é
justo pensar que seu debate teria sua influéncia entre os docentes de sociologia do
ensino meédio. No entanto, dificlmente seria a sociologia escolar e seus docentes,
representantes de cada uma das posicdes presentes nas ciéncias sociais, como, por
exemplo, cada uma daquelas diante do “senso comum” avaliadas por Santos (2000, 2006,
2008)"°. De modo que ndo tratamos aqui de analisar a inteligibilidade da docéncia de
sociologia escolar em seus procedimentos realizados juntos da expresséo “senso comum”
como uma reproducéo de, e nem em sua relacdo com, a epistemologia das perspectivas
académicas das ciéncias sociais.

Na explicagdo que os docentes fazem da sociologia e da “ciéncia” para seus
estudantes do ensino médio, a relagdo de distingdo que estabelecem entre estas e 0 que
reconhecem como “senso comum” destaca algumas caracteristicas na ordenacao de seus
raciocinios praticos e procedimentos de ensinar sociologia. Distincdo essa que esta
associada com as operacdes pela negatividade que os docentes realizam com
desnaturalizar-desconstruir no curso de seus procedimentos didatico-pedagdégicos. Nesse
caso, a inteligibilidade mutua docente é de recusa diante do “senso comum”.

Isso pode ser observado no relato da professora F1, quando afirma a necessidade
de utilizar o conhecimento da “ciéncia” sociologia para conseguir “sair do senso comum”.
A proposta de “sair’ envolve evitar, afastar, deixar o “senso comum”, em um sentido de
ultrapassa-lo.

Alguns docentes entendem-no como uma “forma de conhecimento”, diferente do
conhecimento cientifico, sendo formado por certas “ideias, conceitos, preconceitos,
nogdes” que se encontram em sociedade. O “senso comum” € um conhecimento que se
objetiva recusar, portanto, a0 mesmo tempo, se recusando ideias, conceitos,
preconceitos, e nogdes a ele associados. Conforme aquilo relatado pela professora F2, ao

afirmar que faz “um trabalho bem longo, diferenciando conhecimento cientifico do

3 Vale ressaltar gue, no debate que propde, Santos busca “reabilitar o senso comum por reconhecer nesta
forma de conhecimento algumas virtualidades para enriquecer a nossa relagdo com o mundo” (SANTOS,
2008, p. 88-89). Atribui “as ciéncias sociais anti-positivistas uma nova centralidade”, e defende “que a
ciéncia, em geral, depois de ter rompido com o senso comum, deve transformar-se num novo e mais
esclarecido senso comum” (SANTOS, 2008, p. 9).
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conhecimento de senso comum... até para colocar como que é que a gente deve pensar,
e tal... porque que tem que sair desse ‘eu acho™.

A diferenciacao entre “conhecimento cientifico” e “conhecimento de senso comum”
favorece o primeiro, remetendo o segundo ao “eu acho” (o “achismo”), do qual se “tem
que sair’. Novamente a recusa € feita ao conhecimento entendido como “senso comum”,
suas “ideias”, “conceitos”, “preconceitos”, “no¢des” e o “eu acho” associados.

A sociologia, como representante do “conhecimento cientifico” nas proprias aulas
de sociologia, fica investida de realizar a saida desse “senso comum”, de recusar esse
tipo de conhecimento e seus congéneres. Adentrando, assim, o procedimento singular
reconhecido pelos membros docentes como dever ser do ensinar sociologia, a operacéo
intelectual desnaturalizacdo-desconstrucdo. A professora F1, na mesma fala em que
indica o “sair do senso comum”, faz aquela afirmagao: “um dos objetivos da sociologia € o
de desnaturalizar o que nao é natural”.

Existe a associacdo entre o dever ser do ensinar sociologia, isto €, o
desnaturalizar-desconstruir € a intencao de “sair do senso comum”, desse “eu acho”. Em
um dos planos de aula coletivos produzidos pela terceira turma podemos observar a
associacdo entre “senso comum” e “desnaturalizagdo”. Durante sua producido pelos
docentes, a professora F13, redatora do plano de aula, recapitula os objetivos elaborados

para as aulas deste:

F13: objetivos: definir o que é socializacdo, instituicdes sociais, papéis
sociais, problematizando o senso comum dos papéis sociais. Objetivo
principal: levar reflexdo e desnaturalizagdo no enfrentamento da discriminagéo
e da violéncia. Falta para n6s os encaminhamentos metodoldgicos e recursos,
e avaliacéo...

A “problematizacdo” aludida, conforme relatada na producdo do plano pelos
docentes, refere-se ao levantar perguntas e questionamentos sobre o “senso comum dos
papéis sociais”. Observa-se a expressao “senso comum” sendo utilizada para indicar o
conhecimento corriqueiro que se tem sobre os “papéis sociais”, neste caso, no ambito da
“familia”.

Fazer a “problematizagcdo” do “senso comum”, enquanto se defini “0 que é
socializacao, instituicbes sociais, papéis sociais” € escolhido como um objetivo atrelado
ao objetivo principal de “levar reflexdo e desnaturalizagdo no enfrentamento da
discriminacgao e da violéncia”. Questionar o “senso comum dos papéis sociais” familiares e
“‘desnaturalizar’ a “discriminacao e violéncia familiar” sdo tomados como procedimentos

complementares. Ao problematizarem os papéis sociais familiares, os docentes entendem



232

produzir a “reflexdo” e a “desnaturalizagdo” do senso comum sobre familia, o que
reconhecem ligar-se ao seu respectivo “enfrentamento da discriminagéo e da violéncia”.
Nesse sentido, o tipo de “problematizacdo” realizada diante do “senso comum” esta
vinculada ao procedimento de buscar “sair’ dele. O procedimento de levantar perguntas e
guestdes sobre o0 “senso comum” fica reconhecido pelos docentes com o intento tacito de
supera-lo, de recusé-lo.

O “senso comum” adquire o estatuto de sintese pratica dos conhecimentos e ag¢des
comuns em sociedade aos quais 0os docentes queiram direcionar e referir o dever ser da
desnaturalizagdo-desconstru¢do. Aquilo reconhecido como “senso comum”, como sintese
dos elementos a ele associados (conhecimentos, ideias, conceitos, preconceitos, acdes)
realiza-se como objeto da negatividade, em que cada um desses elementos associados
se torna também esse objeto, mas como objetos especificados, enquanto o “senso

comum” é genérico.

3.6.3. Sentidos e procedimentos feitos junto de “senso comum”

Na utilizagdo da expressdo “senso comum”, como indicativa de um “objeto”,
existem regras técitas ordenadoras dos procedimentos dos docentes, e da producédo e
gerenciamento de suas explica¢des, justificacdes, interpretacdes e decisdes no ensinar
sociologia. Como uma expressao utilizada genericamente, pratica e tacitamente, “senso
comum” abrange “conhecimentos” e condi¢cdes diversas. Servindo como um recurso na
articulacdo de outras expressdes lugares-comuns, procedimentos e operagdes
intelectuais caracteristicos do ensinar sociologia.

A expressao “senso comum” é entendida e realizada pelos docentes de sociologia
pesquisados em alguns sentidos complementares, 0s quais, como procedimentos,
indicam regras de uso e ordenac¢do de raciocinios praticos. Adiante indicamos as regras
de uso prético que observamos.

Uma primeira regra no procedimento de utilizar “senso comum” é entendé-lo como
uma “forma de conhecimento” (ou um tipo de conhecimento). Ao ser entendido dessa
forma, uma operacao padrao é distingui-lo do tipo de “conhecimento cientifico”, e assim,
da sociologia, entendida como “ciéncia”. Esse entendimento caracteriza os demais
sentidos e usos que indicaremos.

Outro procedimento comum ¢é a utilizacdo de “senso comum” em similitude a um
pensamento, um modo de pensamento ou de pensar. Como uma “forma de

conhecimento” ele abrange um conjunto sistematico de elementos, assim como o faz o
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mito, a religido, a filosofia e a ciéncia, que sdo outros tipos de conhecimento. Agora, sua
utilizacdo como um tipo pensamento se refere as “ideias”, “preconceitos”, e “concepgdes”
gue alguém ou um grupo possam ter, os quais nao deixam de ser “conhecimentos”, mas
sao utilizados comumente pelos docentes em referéncia a algum pensamento especifico
ou especificado, em geral, com um aspecto de movimento. Como, por exemplo, um
pensamento sobre papéis sociais, ou uma ideia, preconceito, concep¢do, modo e
movimento de pensar sobre familia.

Uma terceira regra procedimental € utilizar “senso comum” como sendo uma
entidade ou substancia. Conforme aparece no relato do professor M7: “porque o senso
comum veio tdo para cima da ciéncia”’. A entidade “senso comum” veio para cima da
ciéncia, ele é essa substancia que agiu diante de outra entidade, a “ciéncia”.

Outro uso pratico, proximo do anterior, € considerar o “senso comum” conforme
uma referéncia espacial. O professor M7 também expressou esse entendimento quando
explicava: “.. o pessoal dosenso comum queria estar na internet falando e
participando...”. A expressao “o pessoal do senso comum” é utilizada indicando o “senso
comum” como algum local, lugar, espago de referéncia. O “pessoal’, esse conjunto de
pessoas, aparece no relato como se estivesse vinculado a algum espaco geografico ou
espacial que seria o “senso comum”, o qual teria alguma circunscricdo passivel de
localizar pessoas, caracterizando suas posi¢cées em sociedade e seus pensamentos.

Um quinto procedimento vincula-se com a consideragao do “senso comum” como
uma entidade, e, a0 mesmo tempo, como um tipo de pensamento. Este procedimento
refere-se a utilizar “senso comum” como causa de algum outro fato, ou ao menos,
correlacdo entre fatos, sobretudo, em questdo a algo considerado prejudicial.
Tacitamente, condi¢des e acbes de discriminacdo ou de violéncia podem ser associadas
ao “senso comum”.

Esse entendimento é encontrado nos objetivos do plano de aula da terceira turma,
expressos no relato ja apresentado da professora F13, no qual é indicado problematizar
‘o senso comum dos papéis sociais” para “levar reflexdo e desnaturalizacdo no
enfrentamento da discriminagdao e da violéncia”. Isso fica explicitado naquele relato da
professora F10, apresentado na seg¢ao anterior deste capitulo: a “intolerancia” e “o
preconceito” podem “gerar consequéncias reais”, como “a intolerancia que gera violéncia,
fisica [e] moral’.

Nesse caso, o entendimento tacito realizado pelas professoras € que o “senso
comum”, associado a “intolerancia” e “o preconceito”, esta relacionado, ou correlacionado,

com causas da violéncia, fisica e moral. Por isso, sendo necessario “desnaturalizar pra
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despertar essa questao de compreensao social’. Compreensao que seria promovida pelo
“‘desnaturalizar’ dos pensamentos vinculados ao “senso comum”. O qual fica tacitamente
associado com a incompreenséao, algo que poderiamos considerar como ignorancia. Isso
nos leva ao préximo modo de proceder com a expressao “senso comum”.

Esse sexto procedimento encontra-se em formulagbes como “pensamento senso
comum” ou “nogao senso comum”. Esse procedimento diz respeito a utilizar “senso
comum” como um qualificativo de conhecimentos, pensamentos e condicdes. E, por
exemplo, o “pensamento senso comum” que pode causar violéncia e discriminagao, ou a
‘nogcédo senso comum” considerada como um “eu acho” de alguém. O “senso comum”,
como qualificativo, compartilha com os tipos de pensamentos e condicdes com ele
associados suas qualidades, suas caracteristicas de “senso comum”. Isso nos leva as
decorréncias desses sentidos feitos do “senso comum”.

Esses conhecimentos, pensamentos e condi¢des, por serem “senso comum”, por
qualificarem-se como “senso comum”, sdo recusados. E necessario sair desse “eu acho”,
bem como, disso que causa prejuizos, tais como violéncias. O achismo é prejudicial. Ante
essa constatacdo existe o reconhecimento docente de que a “ciéncia’ e, mais
exatamente, a ciéncia sociologia realiza-se como uma alternativa a isso. Esse movimento

nos leva a outros raciocinios e procedimentos praticos importantes.

3.6.4. Procedimento de legitimar: sociologia como ciéncia e o sentido pela negatividade

O procedimento de fundamentacdo da sociologia, pela contextualizacdo socio
histérica, e em sua caracterizacdo como ciéncia, leva a distincdo entre ciéncia e senso
comum. Ficando expressa a qualificagdo do “senso comum” como um “eu acho” vinculado
a condi¢cdes que possam ser consideradas prejudicais, ou, ao menos, ndo favoraveis,
como, por exemplo, incompreensdes sobre condicdes, fatos, fendmenos, problemas em
sociedade.

Os procedimentos dessa dupla fundamentacdo que levam a explicitacdo do que
sejam caracteristicas do tipo de conhecimento cientifico e do “senso comum”, estado
associados com outro procedimento realizado pelos docentes, o procedimento do
legitimar a sociologia. Isto é, buscar promover a legitimacdo da sociologia perante os
estudantes. A coordenadora C1, quando apresentava aos docentes da primeira turma a
proposta de produzir o plano de aula coletivo a partir dos conteddos estruturantes de

socializacéo e instituicao familiar, expos:
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C1l: Mas isso aqui € so um exemplo de plano de aula para a gente tocar essa
nocéo de socializacdo... falar da socializacdo na escola, focar nas instituicbes
sociais... ou por exemplo, usar a estratégia da trazer a histéria para dialogar
com a disciplina de sociologia, e trazer o surgimento e a importancia dela, até
pela importadncia de colocar a sociologia em evidéncia como uma ciéncia
legitima, tdo legitima quanto as outras, e em alguns momentos mais legitimas
do que as outras, porque € uma das Unicas disciplinas que oferece esse
didlogo com os estudantes, né....

Nesse relato fica clara a associacdo entre o procedimento de fundamentar a
sociologia a partir de seu surgimento, mostrando sua importancia, e com isso sua
associacdo com o procedimento de legitima-la. A coordenadora C1 preocupa-se com a
“importancia de colocar a sociologia em evidéncia como uma ciéncia legitima”, alias,
considerando-a “tao legitima quanto as outras, e em alguns momentos mais legitima”.

A producdo e o gerenciamento da legitimidade da sociologia perpassam a
sequéncia de varias aulas, independentemente das séries e turmas do ensino médio e
dos conteddos que estejam trabalhados situacionalmente em sala. Mesmo a
fundamentacéo da sociologia ndo € algo restrito ao primeiro ano do ensino médio, ou ao
momento em que se trabalham os contelddos estruturantes sobre o surgimento da
disciplina, sobre “formas de conhecimento” ou as teorias sociais classicas. O
procedimento de fundamentar para legitimar é reconhecido pelos docentes como algo
presente ao longo das aulas, e algo necessario de ser retomado e explicitado para os
estudantes. Ndo a toa, muitos docentes, realizam os procedimentos de apresentar a
disciplina, contextualiza-la, fundamenta-la e legitima-la em todas as séries do ensino
médio, em especial, nas primeiras aulas do inicio do ano letivo.

Nesse sentido, a transposicdo e mediacdo didatico-pedagdgica realizada pelos
docentes a partir de conteddos que fazem a fundamentacdo da sociologia, do
conhecimento cientifico, e da sociologia como ciéncia, ndo sao operados apenas para
“aproximar” os estudantes desses conhecimentos. Sdo procedimentalmente realizados
buscando a legitimacéo da disciplina sociologia, buscando demonstrar sua importancia, e
caracterizar seu tipo de conhecimento e perspectiva de pensamento como “cientifico”. Em
sala de aula é o caso de retomar a apresentacédo da sociologia como “ciéncia” diferente
do “senso comum”, dizer que o conhecimento cientifico tem suas qualidades, autoridade,
garantias, e que o0 conhecimento veiculado pela sociologia apresenta validade,
legitimidade, confianca.

Assim, a legitimacéo e justificacdo da sociologia nas aulas do ensino médio, diz
respeito tanto a propria disciplina escolar, quanto a disciplina académica. A atribuicéo de

“ciéncia” feita a sociologia remete-se a sua dimenséo académica e escolar. Na medida em
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gue os docentes estdo envolvidos com a transposicao desse conhecimento académico
em conhecimento escolar, os docentes de sociologia no ensino médio reconhecem a
disciplina escolar a partir da legitimidade que reconhecem na disciplina académica.

A sociologia, como disciplina académica reconhecida como ‘“ciéncia”, fornece
recursos explicativos e argumentativos para se fundamentar, justificar e legitimar a
disciplina sociologia escolar. Este procedimento esta vinculado com a seguranca. Essa
legitimidade visa garantir a disciplina sociologia na escola, pela sociologia académica, a
partir da “ciéncia”, um reconhecimento de seguranga em relagdo ao seu conhecimento. A
sociologia é tomada como um conhecimento seguro, pois € cientifico, digno de confianca.

Essa segurangca em relacdo ao conhecimento da sociologia via seu
reconhecimento como legitimo, nédo fica restrito a essa dimensdao de seguranca como
garantia de validade e confianca no conhecimento. Essa legitimidade é empregada pelos
docentes na busca de outro aspecto de seguranca, isto €, no sentido de evitar perigos e
riscos no exercicio de sua docéncia, mediante o que o docente veicule em sala de aula e
possa gerar “polémica”.

Assim, na terceira turma, os participantes relataram sobre o que envolve essa
possibilidade. Dialogava-se sobre denuncias feitas nas escolas contra os docentes,
guando a professora F11 relatou sobre o professor M11, sobre ele ser “polémico” e fazer
‘enfrentamento” — situacdo ja apresentada anteriormente (secdo 3.5.3.), indicativa
daquele tipo de procedimento pelo embate. Nisso, a coordenadora C3 reporta: “ah,
mas todas as vezes que foram reclamar eu pegava o meu planejamento, mostrava... ‘ah,
desculpa professora’...”.

O “planejamento” de suas aulas, ou o plano de trabalho docente (PTD), é utilizado
por alguns docentes do mesmo modo que o relatado por C3. Nesse documento produzido
pelos docentes, um “documento natural’, se encontram os conteudos, objetivos, e
justificativas do que o docente ira trabalhar em suas aulas, sendo produzido em dialogo
com as DCE. Esse documento, portanto, acaba servindo para justificar e legitimar as
aulas que os docentes ministram. C3 informou que nunca teve problemas maiores com
“‘denuncias”, pois sempre que alguém reclamara de algo em suas aulas, acerca de
suspeitas do que veiculava para os estudantes, procedia mostrando seu planejamento, e
assim o risco era evitado.

Esse diadlogo continua e enquanto eu retomava essa questao do “enfrentamento”
nas aulas, C3 justificou sobre a condicédo da sociologia a partir de seu “dever ser”: “porque
ela denuncia o natural, mas se vocé tem a fundamentacdo...”. Foi uma frase dita rapida e

aquietadamente. C3 justificava a disciplina de sociologia se envolver com essas
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dificuldades: “ela denuncia o natural”’. Nesta situacdo usou a expressao “natural”, em
algumas outras usou “naturalizado”. Nessa situagdo, C3 estava remetendo a negatividade
presente no ensinar sociologia, referenciada, nesse caso, pela expressao “desnaturalizar”.
A sociologia “denuncia” a partir da “desnaturalizagao”, seu “dever ser’ pela negatividade.

Observamos aqui a vinculagédo do procedimento central pela negatividade e sua
associacdo com o procedimento de fundamentar. A “fundamentacdo” que o docente
realiza é reconhecida como um recurso que lhe evita perigos e riscos. Mais que isso,
nesse relato fica expresso como a fundamentacédo é entendida como um recurso e um
procedimento necessério de ser empregado pelos docentes, para que no curso de seus
procedimentos pela negatividade, potencialmente arriscados, eles possam ter seguranca
e evitar riscos para si.

O procedimento de fundamentacdo, o de legitimacdo e o de argumentacdo (que
veremos adiante) sdo encarados como recursos e procedimentos vinculados com a
negatividade das praticas de ensinar sociologia. Os docentes sabem que “desnaturalizar-
desconstruir’ esta envolvido com a producao e gerenciamento de “polémicas” em sala de
aula, ndo a toa, existe a contingéncia dos procedimentos pelo embate que tornam isso
explicitado, mas mesmo pela pluralidade a “polémica” pode surgir. Tendo isso em vista,
fica reconhecido entre os docentes que é preciso se amparar nesses procedimentos e
recursos para evitar prejuizos para si.

A partir do que C3 relata, entende-se que se o docente “tem a fundamentagao” nao
correria riscos maiores em sua pratica de ensinar sociologia. Com o emprego da
“fundamentagéo” e do recurso do “planejamento”, C3 indica cursos de raciocinios praticos
na lida com “denuncias” e “polémicas” que o docente possa se envolver em decorréncia
de algum conhecimento, comentéario ou argumento que realizou em sala de aula.

Na continuidade do diadlogo, a coordenadora C3 e a professora F11 tornam claro

onde reconhecem se encontrar o critério para essa “fundamentacgao”:

C3: por isso que eu sempre falo: quem disse isso? A ciéncia, né... eu sempre
mostro pra eles... “gente, mas quem disse isso?”

F11: Aqui € instituicdo escolar, o que funciona aqui dentro, ai eu “o
conhecimento”, “que tipo de conhecimento que ta aqui dentro?”, “ah, é a
guestdo da ciéncia”... entdo eu digo assim pra eles, “veja, quem eu sou aqui
dentro? A professora. Qual o papel q eu faco aqui? Entdo, quem eu defendo
aqui dentro € a ciéncia, t4? Talvez, claro... a questao do ponto de vista tem
que ficar la. La fora eu sou F11, aqui eu sou a professora”. A gente também
tem que fazer esse papel, porque se a gente as vezes ndo fizer... eu ja
experimentei ndo fazer... as vezes tem essa denuncia la da ata...



238

A fundamentacdo sendo realizada pela “ciéncia” se encontra com o procedimento
do legitimar a sociologia. No entanto, a partir do relato da professora F11, podemos
observar que a legitimacdo buscada € maior do que apenas da sociologia como uma
ciéncia: A professora passa a ser representante da ciéncia, na medida em que € a
representante na sala de aula da “instituicdo escolar’ caracterizada como espaco da
ciéncia. Nesse curso, a sociologia ndo é s6 uma ciéncia, mas passa a ser empregada
como a ciéncia.

Um modo de legitimar a sociologia na escola pode ser remeté-la a sociologia
académica, que fica remetida a “ciéncia” em geral, € uma ciéncia a ser ensinada na
escola. Outro modo é tomar a sociologia como a prépria expressao do que seja ciéncia.
Isso, nos moldes relatados por F11, é realizado a partir da associacdo imediata entre
ciéncia, escola, professora em sala de aula, disciplina de sociologia. A sociologia em sala
de aula ministrada pela professora da escola, portanto, é a ciéncia.

Esse uso procedimental € empregado como um recurso pela professora F11,
explicitando uma regra ao reconhecer que seja algo preciso de ser feito: “a gente também
tem que fazer esse papel’. F11 entende que é preciso ser a defensora da ciéncia em sala
de aula, havendo justificativa para isso: “porque se a gente as vezes néo fizer” existe a
chance de riscos. A professora relata ja ter experimentado ndo fazer, mas isso abre
margem para que haja “denuncia”.

Assim, os procedimentos da fundamentacdo e da legitimacdo sdo realizados nao
s6 como forma de transmitir conhecimentos para 0s estudantes, apenas para 0S
“aproximar’ dos estudantes, e nem apenas para garantir seguranca e confianga no
conhecimento da disciplina sociologia com o qual se tem contato. Esses procedimentos
também se realizam para seguranca do docente, buscando evitar riscos para si. E isso
nos leva a observar o vinculo entre os procedimentos da fundamentacédo e da legitimacao
com a negatividade reconhecida tacitamente entre os docentes sobre o ensinar
sociologia. Na medida em que ensinar sociologia “denuncia” pelo “desnaturalizar-
desconstruir’, operando a recusa, a negacao de objetos em sociedade, isso pode gerar
situacdes em sala de aula que o docente entenda que € melhor se precaver. Se de um
lado, a partir de suas competéncias de membro, podem usar pontualmente um recurso
burocratico como o “planejamento” de aulas, de outro, procedimentos constantes podem
ser encontrados na fundamentacéo e legitimacdo da sociologia, buscando demonstrar

gue o afirmado e argumentado em sala ndo é “opinido pessoal’, mas “ciéncia”.
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3.6.5. Procedimento de argumentar e problema pratico sobre “debate” e “bate-boca”

A dinamica em que ha o vinculo da fundamentacédo e da legitimacdo com o curso
da negatividade singular do ensinar sociologia envolve-se com o0 procedimento da
argumentacdo. No curso desses procedimentos hd em comum as preocupacdes com a
seguranca do docente, em que se busca evitar “polémicas” e riscos. No entanto, no
procedimento de argumentar estdo outros elementos: as dificuldades de ensinar aos
estudantes operacdes e habitos intelectuais necessarios ao trabalho com a sociologia,
gue estdo atrelados a sua caracterizagcdo como “ciéncia”, e estdo vinculados com a
pratica continua dos docentes de transpor e mediar conhecimentos da sociologia
académica para as aulas de sociologia na escola.

Na medida em que os docentes reconhecem que os procedimentos de legitimacgéo
e justificacao da disciplina sociologia sao produzidos e gerenciados em sua distingdo em
relagdo ao “senso comum” entra em questdo o “modo de pensar’ diferenciado que
reportam a sociologia. A sociologia € ciéncia, ndo é “senso comum”, ndo € “achismo”.

Conforme a coordenadora C1 em outro momento justificou:

Cl: ... a gente precisa realmente colocar: n6s ndo somos opinido. Como
vocés falaram, nds ndo somos achismo, "eu acho"... a sociologia é um
pensamento estruturado, um pensamento cientifico

A sociologia como uma “ciéncia” apresenta um “pensamento estruturado, um
pensamento cientifico”, diferente do “senso comum” que é “achismo”. O que fica
reconhecido no relato é que a ciéncia sociologia apresenta uma estruturacdo em seu
pensamento, diferente do “senso comum”, ndo cientifico.

Nesse sentido, outra caracterizagdo que os docentes reconhecem nessa distingao
€ que o “senso comum”, vinculado com o “achismo”, opera pela opinido pessoal,
enquanto a ciéncia sociologia opera pela argumentacdo fundamentada. 1sso se observa
no relato produzido pela professora F1, presente no inicio desta secao. Ela costuma dizer
para seus estudantes sobre a sociologia: “trés palavras que ndo podem aparecer nunca
numa construcdo de argumentacio... porque ela € uma ciéncia... ‘eu acho, eu penso, eu

”

acredito™. Isto demonstra seu reconhecimento de que a sociologia nao trabalha a partir da
opinido pessoal, ao contrario, tem “critérios e método”, trabalha a partir do estudo e da
“‘argumentacdo” amparada no “conhecimento mais consolidado”, a partir do que se
“consegue sair do senso comum”. Assim, diferente da opinido pessoal ligada ao “senso

comum”, do “eu acho, eu penso, eu acredito”, “a ciéncia € um conhecimento critico,
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aberto, passivel de refutagao”, caracteristicas que, portanto, sdo reconhecidas estendidas
a sociologia.

Os docentes de sociologia reconhecem que a pratica de argumentacao caracteriza
0s métodos de ensinar a sociologia em distingdo ao achismo e opiniao pessoal do “senso
comum”. A argumentagdo, uma operacdo intelectual e um procedimento pratico, é
apresentada pelos docentes como uma forma de fundamentacdo e legitimagdo da
sociologia, na medida em que € um recurso para apresenta-la com o estatuto de “ciéncia”
ou de “conhecimento estruturado”. Ao mesmo tempo, esse recurso acaba sendo
reportado para justificar conhecimentos, ideias, proposicies e teses que sejam
apresentadas e defendidas, em nome da sociologia, pelo docente em sala de aula. Algum
docente pode nao fazer uso explicito da expressao “argumentagcédo”, mas, em todo caso,
h& o reconhecimento de que a disciplina sociologia e seu conhecimento sao sustentaveis
por um corpo de ideias “estruturadas” e “cientificas” que lhe autoriza a veiculagcdo de
proposicoes, de ideias, e teses em sala de aula.

O docente de sociologia quando faz uso de teorias e conceitos, ou quando remete
0 que diz ao conhecimento da sociologia, considera “argumentar” e sustentar aquilo que
apresenta em sala de aula. J& os discentes, para serem entendidos como
argumentadores, precisam recorrer a procedimentos semelhantes, isto €, aqueles que
levariam o docente a reconhecé-los como alguém veiculando ideias, proposi¢des e teses
que seriam sustentaveis a partir de um conhecimento “estruturado”, fundamentado,
legitimado. Enunciacbes que na situacdo didatico-pedagdgica ficariam reconhecidas e
autorizadas como de aspecto de “ciéncia” ou “cientifico”, portanto, aquilo que nao fosse
“senso comum?”, “achismo” ou “opiniao pessoal”’. Para argumentar, ndo caberia a “opinido
pessoal’, mas a apresentacdo de um pensamento e “conhecimento critico, aberto,
passivel de refutagao”.

No entanto, na continuidade da prética didatico-pedagdgica, as situacbes em sala
de aula acabam borradas e os docentes encontram as dificuldades em manter e conduzir
um curso de ensino-aprendizagem que garanta condicdes para a circulacdo de
conhecimentos “criticos, abertos, refutaveis”, criteriosos, fundamentados. Nas situacdes
de sala de aula os conflitos entre “ciéncia” e “senso comum” se encontram de um modo
gue ndo é facil resolver a pendenga recorrendo a definicdes aprioristas, ideais e formais
do que seja “ciéncia” e “senso comum”, isto &, do que seja pensamento fundamentado na
ciéncia ou “opinido pessoal’, e, proposicdo pela “argumentacdo” ou com fundo no

achismo.
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Se o ensinar sociologia fica reconhecido pelos docentes por uma peculiaridade na
“‘argumentacéo”, isto €, na fundamentacdo de ideias, pensamento e conhecimentos de
forma criteriosa na “ciéncia” e na ciéncia sociologia, a situacdo no dia a dia de sala de
aula oferece problemas didatico-pedagogicos praticos que demandam dos docentes
escolhas e decisdes praticas ao definirem quais encaminhamentos conduzirdo em suas
aulas. As dinamicas de sala de aula que potencialmente figuem abertas ao exercicio da
circulacdo de argumentos, ideias, opinidbes ou proposicdes entre os participantes da
situacdo acabam ponderadas pelos docentes, sao consideradas com cautela.

Desse modo, os procedimentos de argumentacdo envolvem aqueles aspectos
ligados a seguranca (validade e confianca) no conhecimento da sociologia, e com isso a
aprendizagem e aproveitamento desses conhecimentos pelos estudantes, os quais tém
suas dificuldades. Envolvem também aquela seguranca acerca do docente, sobre os
riscos e prejuizos que possa correr, e, ainda, a seguranca da situacao didatico-
pedagogica, que pode “quebrar”, precisando ser resguardada.

Esses aspectos podem ser observados a partir do caso especial das situacdes
costumeiramente chamadas de “debate”. Com as quais alguns docentes buscam manter
uma relacdo produtiva e outros ja se mostram reticentes, ou mesmo, se recusando
realiza-las. Na reunido da primeira turma da “Conexao Professor”, durante a continuidade

de um dialogo sobre “ciéncia” e “senso comum” alguns docentes justificavam:

M2: mas é que tem uma questdo assim... durante muito tempo a sociologia foi
trabalhada por um ponto de vista de opinido, “ah, eu vou colocar minha
opiniao”

M1: ou debate, ah... Sociologia é debate ((ironia))

Varios F/M: é...debate
C1: aula debate

M2: é... eu nunca trabalho com debate...

F2: eu também nao

M2: ...eu falo assim, ah... vocés querem debate para ver barraco, né?
Cl:isso

M4: ((risos))

M2: ...Debate fica muito na opinido...

F2: é... o “eu acho”
F: ((concordam))

Podemos observar a explicitacdo de uma das regras procedimentais do ensinar
sociologia reconhecida pelos docentes: trabalhar com sociologia ndo € via “opinido

pessoal’. Além desta, ha outra regra pratica expressa entre os docentes participantes
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desse dialogo, qual seja, trabalhar com “debate” € um problema pratico, é dificil,
preocupante, o que leva alguns docentes a “nao trabalhar com debate”. Essa resolugéo é
reconhecida entre estes docentes na medida em que entendem que a pratica de “debate”
em sala de aula tem facilidade em decorrer em uma pratica de “bate-boca”. Neste, os
docentes entendem que os estudantes oferecem a “opinido pessoal’” deles e néao
“‘argumentacédo”. Mais que isso, o “bate-boca” é uma situacdo pratica que pode se
caracterizar como “barraco”. Inclusive, conforme indica M2, alguns estudantes justamente
gostariam de “debate”, pois, justamente, ha potencial para este virar um “bate-boca” que é
“barraco”.

Nesse sentido, o encaminhamento didatico-pedagégico “debate”, neste caso,
entendido como “barraco”, indica algo que a sociologia ndo deve ser: “Opinido pessoal”,
“‘achismo”, “bate-boca”, usos de ideias e pensamentos e proposicdes sem
fundamentacéo, servindo-se os estudantes disso potencialmente para tornar “debate” em
situagdes conduzidas por confusdes, brigas e animosidades, o “barraco”. Isso ndo seria
aula de sociologia, esta nao deve proceder pela “opiniao pessoal’, pelo debate tomado
como “bate-boca” ou “barraco”.

Afirma o professor M2 que “durante muito tempo a sociologia foi trabalhada por um
ponto de vista de opinidao” nas aulas do ensino médio. O problema pratico que isso
envolve leva alguns docentes a reprovarem outros que realizem esse tipo de pratica, pelo
menos, quando fica reconhecido que esses outros docentes produziriam esses tipos de
situacao por entenderem que ensinar sociologia é propor situa¢cdes em que 0s estudantes
sejam levados a “dar opiniao”, pura e simplesmente.

Muitos dos docentes participantes das reunifes entendem que o tipo de pratica
chamada “debate”, pela facilidade de realizar-se pela “opinido” e tornar-se “bate-boca”, é
uma conduta que se desvia do que o0 ensinar sociologia deveria ser. Ao fazerem isso,
estao expressando a “responsabilidade moral” pela qual estdo imbuidos na conducgao de
suas praticas docentes (cf. HERITAGE, 1999, p. 345, 346), na medida em que
reconhecem que a sociologia ndo deveria ser esse “debate” que é “barraco”, pois, deveria
ser outra coisa.

A professora F1 expressa a lida com esse problema pratico: “E que assim, se a
gente vai debater, a gente vai ter que amparar em autores... conhecimento... se ndo é
bate-boca”. Retoma com isso a explicacdo presente naquele seu outro relato: “Quando eu
vou amparar minha argumentacdo, eu tenho que usar todos os critérios e o método da

ciéncia... assim vou contornando e nao tem polémica”.
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A professora indica seu raciocinio pratico ao lidar com a “polémica” passivel de ser
formada nas aulas de sociologia. Ao reportar para seus estudantes a necessidade de
“amparar’ o que se afirma em “conhecimentos e autores”, inclusive chegando a apontar
para a utilizacdo de “todos os critérios e o0 método da ciéncia”, a professora esta
resguardando o espaco da sala de aula, na disciplina de sociologia, a partir da
“argumentacao”. Nao cabe ali “opinidao”, algo que venha a ser assemelhado a isso seréa
“achismo”, sera “senso comum”, e n&o sera aceito.

Este modo de resguardar a aula € um modo de procedimento na conducdo de
aulas de sociologia, evitando a “polémica”, o “bate-boca”, o “barraco” e outras situagdes,
como aquelas que possam ser classificadas de “doutrinagdo” da parte dos professores e
professoras de sociologia do ensino médio. Se, de um lado, ndo planejar “debates” como
encaminhamento didatico-pedagogico e, por isso, ndo propd-los sala de aula é um
recurso utilizado pelos docentes para evitar tais problemas, quando se quer caminhar pela
possibilidade de “debate” a obrigagdo da “argumentagao” é apresentada aos estudantes
antevendo que as situacdes em sala de aula podem né&o proceder da melhor maneira que
o docente poderia esperar.

A “argumentacao” nao apenas esta envolvida com a apresentacdo da
fundamentacédo e legitimacao da disciplina de sociologia, mas também €é operada como
meétodo para evitar situacdes e condicdes danosas aos docentes, breves ou nao.

O problema pratico envolvido com “argumentacdo” e “polémica”, assim, nao se
restringe apenas as situacdes em que o docente propde o encaminhamento didatico-
pedagdgico do “debate”, mas acaba envolvendo qualquer situacdo de sala de aula em
que potencialmente alguma “polémica”, “bate-boca” e “barraco” possam surgir. O que
pode levar a quebra da situacdo didatico-pedagdgico de sala de aula (cf. WATSON;
GASTALDO, 2015, p. 48), e que, portanto, fugiria daquilo que docente poderia esperar
como correto e adequado para seus fins praticos de ensinar sociologia, dificultando a
continuidade da dindmica de ensino-aprendizagem junto de seus estudantes.

Ao mesmo tempo, isso pode ameaca-lo pessoal e profissionalmente, a partir de
reclamacdes e denuncias (discentes ou ndo) sobre seu trabalho, e mais gravemente, por
exemplo, como o0s casos em que classificam sua pratica de “doutrinagéo”. Isto €, as
situacbes de “debate” que podem virar “bate-boca” estdo envolvidas com aquela
seguranca do docente, com alguns dos riscos que esté sujeito em seu ensinar sociologia
concreto e cotidiano. Portanto, como um problema pratico, é contingencial e constitutivo

do ensinar sociologia no ensino medio.
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Diante desse problema, o docente reconhecendo as condi¢ées concretas do
ensinar sociologia, as suas competéncias de membro e os recursos disponiveis para com
isso lidar, ao mesmo tempo em que propde a “argumentacdo” como uma operagao
intelectual e recurso a ser ensinado e apropriado por seus estudantes, o faz para se
amparar contra a “polémica” de ser instaurada em sala de aula, isto que, afinal de contas,
também afeta a dindmica de ensino-aprendizagem e sua pratica docente. Dessa forma,
na direcao dos procedimentos realizados pela professora F1, o professor M7, da segunda

turma, explica:

M7: ...e ai eu fico assim...eu faco debate nas minhas aulas, né? Juri
simulado... s6 que assim, eu primeiro peco para eles pesquisarem 0 tema,
dados estatisticos.

Eu dou uma folha para eles fazerem... “vocés tem que preencher essa folha
com argumentos, pode usar argumento moral, pode usar argumento religioso,
mas traga também dados de estudos de como que é em outros paises, e tal,
tem que preencher todos aqueles tépicos ali”.

E ai eu ja separo de antem&o e dou pra eles... “ah, vocé vai falar contra o
aborto, vocé vai falar a favor do aborto”. “Ah professor, ndo quero falar a
favor”. Entdo troca com o coleguinha la... Eu falo, “vocé nao precisa falar
conforme a tua convicg¢éo, aqui é advogado do diabo”.

Comeco a dar toda uma instrucdo... ndo é para pessoalizar o debate, vocé
nao vai chamar o aluno pelo nome, vocé vai chamar “promotoria”, “justi¢ca”,
“defensoria” disso e aquilo... e eu procuro dizer o seguinte: “ndo é pra chegar
na conclusao... ah, o bom cidadao vai falar que é contra o aborto, ou a favor
do aborto...”.

Eu falo pra eles que a questdo € que tem bons argumentos dos dois lados e é
muito mais uma questéo, as vezes, dos teus valores que te faz ir prum lado ou
pro outro.. mas é até interessante vocé falar contra o que vocé acredita pra
vocé conhecer o outro lado e ver que tem bons argumentos, mas caso Vocé
nao queira participar ainda, vocé pode fazer uma redacdo e pronto... sobre o
tema, dissertativa e argumentativa, também ensino a fazer redacéo.

O “debate” proposto pelo professor € partir do encaminhamento chamado “juri
simulado”. Observa-se que esse encaminhamento estd centrado na argumentacao, que
fica proposto para os estudantes como trabalho a ser realizado a partir de pesquisa,
leitura, escrita. O professor indica ensinar seus estudantes a realizar esses
procedimentos: pesquisar, ler, escrever. Ensina também, mais especificamente, a “fazer
redagao”, a qual disponibiliza como atividade alternativa para os estudantes que néo
quiserem participar do “juri simulado”. Todas essas competéncias do oficio de ser
estudante (cf. COULON, 2008) o professor M7 busca ensinar aos seus, além de, neste
caso especifico, ensinar a dindmica da argumentacdo que espera ser realizada no “juri

simulado”. “Comec¢o a dar toda uma instru¢ao”, afirma, do que se segue o que pode e nao

pode ser feito pelos estudantes durante a realizacédo do “debate”.
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Esse nao foi o Unico professor que relatou seu empenho em ensinar para seus
estudantes praticas como pesquisar, ler, estudar, e, mesmo, argumentar. Nem todos
reportaram realizar esse tipo de trabalho de modo especifico, reservando aulas ou
momentos de aulas para fazé-lo. No entanto, todos os docentes reconheceram a
existéncia de dificuldades entre seus estudantes no exercicio de praticas de pesquisa,
leitura, escrita, interpretacdo e argumentagéao, por exemplo.

Assim, muitas dificuldades relatadas pelos docentes em sua realizacdo do ensinar
sociologia envolvem-se também com essas dificuldades apresentadas por seus
estudantes, as quais n&o se referem especificamente a dificuldades com o0s
‘conhecimentos sociolégicos” ou com o “modo de pensar da sociologia”, sdo antes disso,
dificuldades mais gerais, ndo exclusivas da disciplina sociologia. De todo modo, ficam
todas essas dificuldades somadas para caracterizar os desafios docentes em concretizar,
positivar o ensinar sociologia, seus contetdos, conhecimentos e modo de pensar
propostos.

Em parte, o que os docentes relatam sobre essa condi¢cdo, caracteriza uma
‘positivacao nao satisfeita” daquilo que delimitam como propdsitos de seu ensinar
sociologia. H& dificuldades em positivar o conhecimento de teorias e conceitos das
ciéncias sociais (o estudo da sociologia, ao menos da “teoria” da sociologia e ciéncias
sociais, algo ligado a sua linguagem), também o estudo de fenbmenos sociais (0 estudo
da “sociedade”), ao mesmo tempo em que positivar teses e argumentos sobre topicos em
“‘debates” (algo envolto nos métodos/“modos de pensar” sociologia e sociedade, de
metodologias de trabalho intelectual).

De um lado, essas dificuldades envolvem a transposicdo e mediacdo de
conhecimentos socioldgicos para o conhecimento escolar, de outro, a pratica de utilizar
esses conhecimentos como recursos para o estudo de fendmenos sociais. Também
dizem respeito ao procedimento de “argumentar”, o qual, de acordo com os relatos
docentes, se faz recusando-se o “achismo” do “senso comum”. Nisto, eis 0 aspecto da
operacdo pela negatividade do “dever ser” do ensinar sociologia reconhecida por seus
docentes.

No entanto, esse tipo de negatividade parece nao bastar para alguns docentes. Ao
menos, reconhecem como incompleto o procedimento de simplesmente dizer que algo
“nao é” determinada coisa, isto €, o estilo de negatividade que em boa parte descrevemos
aqui e que sobressai nos relatos concertados entre docentes e em seus procedimentos
centrais de ensinar sociologia: a recusa, a negacgao, o dizer o que “ndo €” alguma coisa, e

nesse sentido, o que “ndo deveria ser’. Que algo ndo €& “ciéncia”, que algo néo é
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“argumento”, que algo nao é “Unica verdade”, que ndo € “Unico modelo correto e certo”.
Sendo reconhecido como procedimento correto e adequado desnaturalizar-desconstruir
tais modelos, no caso, amparando-se no que os docentes chamam e reconhecem por
“ciéncia”. A “ciéncia” e, mais especificamente, a ciéncia sociologia.

Diante da dinamica realizada entre os docentes de sociologia pelos usos da
expressdo “ciéncia”, nos procedimentos de fundamentar e legitimar a sociologia,
buscando distinguir-lhe do “senso comum”, mais 0s procedimentos buscando a
argumentacdo, mediados todos esses pelo “dever ser’ pela negatividade, podemos
observar o relato contrariado do professor M7, durante a producdo do plano de aula

coletivo:

M7: mas gente, eu queria saber como que vocés trabalham cientificamente
familia? Por exemplo, o que me vem... eu tenho pouca referéncia disso... me
vem la as regras de parentesco do Lévi-Strauss... é.., mas se for pra gente
dizer “familia ndo é s6 pai, mae e filho, existe av6, familias homoafetivas”,
né...nao é bem a palavra, mas... se for pra dizer isso, isso ndo é ciéncia

((verbaliza de modo alongado a expressao “ciéncia”: ciéééncia)), entende?

O professor M7 néo se satisfaz com a orientacdo sobre dizer o que “familia ndo é”.
“‘Mas gente”, “mas se for pra gente”, expressam sua contrariedade em relagao aos demais
docentes. Ele gostaria de realizar outra proposta, no caso, alguma que se caracterizasse
pelo que reconhece por “ciéncia’. Pergunta como os demais docentes “trabalham
cientificamente familia”, pois, justamente, entende que “nao é ciéncia” simplesmente dizer
o que “familia ndo é”. A negatividade pelo embate ndo esta em sua vista, nem também,
no tipo de proposicdo pela pluralidade que nao trabalhasse outros aspectos possiveis
pela sociologia. No caso, pretendia propor os usos de conceitos e teorias, exemplificando
pelo trabalho de Lévi-Strauss, o que reconhece remeter a procedimentos de trabalho que
detenham caréter cientifico.

Entre os docentes dessa segunda turma, esse aspecto referente aos
procedimentos de “teorizacao” ficou diminuido, no caso, ndo desenvolveram sobre como
proceder com conceitos e teorias das ciéncias sociais, tal como proposto por M7 ao citar
Lévi-Strauss, de modo a trabalhar “cientificamente familia”. Desenvolveram, no plano de
aula coletivo, os procedimentos de “contrastar ideal e real sobre familia”, e de “mostrar a
discrepancia” desse ideal e real, evidenciando “varias formacdes familiares (concepc¢des
de familia)”. No entanto, a ultima etapa dos encaminhamentos didatico-pedagogicos,

expressa no plano de aula como “mostrar relagdes de compadrio”, justamente a indicativa
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de procedimentos de “teorizar”, e, assim, do que fosse entendido por M7 como cientifico,
ficou diminuida, tanto no plano de aula, como nas considera¢fes entre os docentes.

O proprio professor M7, como vimos em outros momentos, reconhece o
procedimento de negatividade pela pluralidade como adequado e correto. No entanto,
nessa situacdo, estava querendo elencar outros elementos para realizar essa pluralidade
que fossem além do dizer o que “familia ndo €”. O professor ndo entendia restar nisso o
gue satisfaria o ensinar sociologia, o que satisfaria a transposicdo e mediacdo dos
conhecimentos, teorias, e conceitos das ciéncias sociais, nem os estudos dos fendmenos
sociais, e nem os procedimentos que buscam a argumentacdo, a qual busca criar
condi¢cOes para realizacdo entre seus estudantes, por exemplo, ao explicitar como realizar
o “juri simulado”, o que se articula com os métodos/modos de pensar sobre sociologia-
sociedade. Ou seja, 0 que NOS parece expresso nesse caso sao aspectos da “positivacao
ndo satisfeita” com que lidam os docentes de sociologia do ensino médio, em suas
dindmicas didatico-pedagdgicas cotidianas e diante do que elencam como propdésitos de
seu ensinar sociologia, dessa maneira, algo que fica envolvido com o curso do ensinar

sociologia pela negatividade.

3.7. MARCACAO DA INTELIGIBILIDADE DA PRATICA DOCENTE PELA
NEGATIVIDADE: SOCIOLOGIA E SENSO COMUM, (DES)NATURALIZACAO E
(DES)CONSTRUCAO

A partir de todos os aspectos descritos e analisados até aqui, entramos agora nas
consideracdes sobre como a regra procedimental principal faz marcacdo da
inteligibilidade da pratica docente pela negatividade, quer dizer, como os docentes
entendem e realizam praticamente o que seja “desnaturalizar-desconstruir’. Ou, ainda,
como e quando eles reconhecem que operam e operaram a “desnaturalizagcéo-
desconstrucao”, afinal, esses os procedimentos que marcam a singularidade do que os
docentes pesquisados reconhecem por uma aula de sociologia e ensinar sociologia.

A negatividade caracteristica do dever ser do ensinar sociologia local, referenciada
pelas expressdes e operagdes intelectuais “desnaturalizar” e “desconstruir’, encontra o
seu sentido também na operagao buscada pelos docentes de sociologia de “sair do senso
comum”. A diferenciacdo entre “conhecimento cientifico” e “conhecimento de senso
comum”, conforme expresso pela professora F2, € um procedimento realizado “até para
colocar como que € que a gente deve pensar, e tal... porque que tem que sair desse ‘eu

acho’.
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Assim, diante do objeto “senso comum”, a negatividade é reconhecida como regra
procedimental do ensinar sociologia, como pratica correta e adequada. Recusa-se o
‘senso comum”, “tem que sair’ dele, assim se “deve pensar’. Uma regra pratica
compartilhada, reconhecida como adequada, correta, realizada para todos os fins
praticos, e, dessa forma, um “dever ser” local.

No entanto, esse ndo € um procedimento alheio aos demais “desnaturalizar’ e
“‘desconstruir’, afinal, o que é reconhecido como “senso comum”, diz respeito ao que é
“naturalizado” e “construcéo social”. E realizado um alinhamento entre “senso comum”, e
0 que seja entendido pelos docentes como “naturalizado” e “construido” socialmente.

Nessa dire¢céo, observando um relato, outrora indicado, podemos conferir o sentido

dessa negatividade. Abaixo o apresentamos de modo mais completo:

M3: entdo... objetivos... apreender o conceito de instituicdo social e relacionar
com a ideia de familia...

F1: identificar a familia como construc¢do social e sua transformagéo ao longo
do tempo

F2: isso... e ai ligando com o que M4 falou depois disso, a transformac¢éo do
tempo e para discutir essa questdo de que ndo ha modelo de familia...
predominante ou correto ou...

M4: a palavra é correto mesmo, tipo... modelo certo...sendo a gente vive
nesse maniqueismo ai... a gente divide entre o certo e o errado

F1: a ideia € a gente partir assim... e identificar as diversas configuracdes de
familia, entende? Dai a gente entra na ideia: ndo existe uma certa

M4: mas ndo € sO identificar, € desconstruir a ideia de familia... ndo é sé
identificar

F2: ndo é so identificar

F1: identificar e desconstruir... a ideia da familia nuclear como a padréo

M4: desconstruir essa visdo do senso comum

F2: porque...se vocé sO6 identifica e ndo aprofunda a discussdo, nao
problematiza... pode passar a ideia assim... ah, entéo identifiquei, como esse
gréafico ((apontando para um grafico com dados do censo 2010 em folha dada
pela C1))...vai ter a... familia com o pai, com a mée, etc...

F6: a melhor é essa aqui ((ironia))

F2: ...entdo ele vai falar, qual que é a melhor? Essa que vai ser a que tem o
pai e a mae, ai vocé faz esse gancho e comeca a fazer essa desconstrucao

Nesse relato observamos o curso de raciocinios praticos docentes na articulagao
conjunta de expressodes lugares-comuns e operacdes intelectuais diretrizes reconhecidas
pelos docentes em seu ensinar sociologia. “Construcdo social”’, “desconstruir’, “senso
comum” e “problematizar”. Lembremos que o professor M4, analisando os demais
membros da situacdo, aponta uma conduta que entende desviar-se das praticas
reconhecidas como adequadas e corretas (cf. HERITAGE, 1999, p. 345). Assim, reporta
para os demais membros, de modo enfatico, a regra procedimental central do ensinar

sociologia que compartilham, a qual marca a inteligibilidade suas praticas docentes. Nao
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basta “identificar a ideia da familia nuclear como ‘a’ padrao”, tem que “desconstruir” esta
“‘ideia de familia”.

A “familia” é identificada como “construgao social’, decorrendo o entendimento
pelos docentes de ndo haver “modelo de familia predominante ou correto”, assim,
possibilitando afirmar que ndo ha o modelo “certo e o errado”. Reportando-se, neste caso,
0 procedimento pela pluralidade.

Adiante, a “ideia da familia nuclear como ‘a’ padrao” fica associada com o “senso
comum”, uma ideia, um achismo do senso comum sobre uma construcdo social. Como
nao basta identificar, &€ preciso “desconstruir’ essa ideia, entdo o professor M4 afirma a
necessidade de “desconstruir essa visdo do senso comum”. Portanto, é o caso de uma
operacdo pela negatividade. E preciso “sair do senso comum”, “sair desse eu acho”. E
preciso argumentar recusando o achismo do “senso comum”, para ultrapassa-lo.

Nesse caso, os docentes reportam o procedimento de “problematizar” ligado com o
aprofundar “a discussao”. Esse procedimento encontra-se com a “argumentagao”, sendo
um conjunto de “fazer perguntas”, levantar questdes, delas esperando-se respostas,
argumentos, teses, preferencialmente fundamentadas. Assim, ndo basta “identificar”, é
preciso aprofundar a “discusséo”, “problematizar”, “argumentar” para que com isso seja
possivel atingir o objetivo de “desconstruir’ aquela “visdo do senso comum”.

Diante disso, os docentes compartilham o entendimento de que n&o realizando
essa “desconstrucao”, por nao ter sido realizada a “problematizacédo”, o aprofundamento
da “discussao”, e a “argumentacéo”, o estudante poderia ficar com a “ideia”, passada pelo
docente que ndo a desconstruiu, de que Ihe caberia escolher uma familia de seu gosto
dentre as demais identificadas na aula. Conforme F2 exemplifica ao se referir ao grafico
com dados do censo 2010 disponibilizados na reunido pela coordenadora, em que
olhando para algo assim o estudante poderia querer escolher “qual que é a melhor”
familia dentre as apresentadas, ao invés de entender que nao haveria uma “melhor” que a
outra, ndo haveria um modelo mais “certo”, “correto” que o outro.

Quer dizer, “desconstruir’ essa “visdo do senso comum”, nesse tipo de
procedimento pela pluralidade, significa que o estudante reconheceu a validade e o valor
dessa pluralidade, que agora foi apresentada como uma possibilidade concreta de existir
em sociedade, e, ndo mais apenas a possibilidade de haver a existéncia de um “modelo
de familia” unico. Na medida em que o estudante, agora com sua “visao” transformada, é
capaz de reconhecer a possibilidade destes “olhar” e “pensar” a pluralidade, validando-a e
valorizando-a, e ndo mais apenas via um modelo Unico que desvalorizaria os demais

modelos, enfim, os docentes reconhecem ter realizado a desconstrucéo-desnaturalizacao.
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No momento em que algum estudante chegue a escolher “familia nuclear como a
padrao”, dentre outras apresentadas e identificas em sala de aula, o docente, conforme
reportado pela professora F2, tem chance de fazer um “gancho” e pode comecar “a fazer
essa desconstrugdo”. Procedimento mais trivial é realizado quando se segue o binarismo
do embate e ndo a pluralidade. Seja diante de um estudante ou em referéncia a algo em
sociedade, a negatividade do embate se realiza quando o objeto antag6nico a posicao
apresentada pelo docente for destituido.

O objeto da negatividade € abordado por métodos diferentes entre a pluralidade e o
embate. Com a pluralidade se busca sua desestabilizac&o, j& no embate sua destituicdo.
No entanto, esse objeto n&o se refere a tudo que possa ser “construgédo”, “naturalizagéo”
e “senso comum” em sociedade. Ao contrario, existe também uma regra procedimental
ordenadora das escolhas e decisdes docentes diante do que seja possivel ser negativado,
seja nos reflexivos procedimentos pela pluralidade ou naqueles pelo embate: dentro do
gue pudemos observar entre o0s sujeitos desta pesquisa, esse objeto da negatividade esta
no que for reconhecido tacitamente pelos docentes como modelo, tipo, ou forma
hegemonicos, dominantes, legitimos em sociedade, no que for considerado como “0”
padrdo aceito em sociedade. Mas néo so, tais modelos sdo referenciados quando forem
reconhecidos pelos docentes como prejudiciais para certas pessoas Ou grupos em
sociedade, justamente quem poderia se prejudicar em relacdo a esses modelos
hegemonicos. Em especial, o prejuizo é observado a partir de seus proprios estudantes, a
guem muitos docentes dispendem atencédo especial na consideracdo do que valha
negativar.

Portanto, a regra procedimental em guestéo indica que os objetos da negatividade
do “dever ser” do ensinar sociologia sdo aqueles objetos em sociedade reconhecidos
pelos docentes tanto como referenciais de modelos hegem&nicos (legitimos, tradicionais,
dominantes, padréo), como prejudiciais a certos grupos e pessoas reconhecidos como
dignos dessa preocupacao, sendo dada especial atencdo ao que envolva os estudantes.
O que fica reconhecido concertadamente entre os docentes € uma negacao, uma recusa,
ao que “esta posto” de modo hegemdnico em sociedade e ao que, a0 mesmo tempo,
promova prejuizos em sociedade a grupos especificos.

Diante desses elementos, observamos que os raciocinios praticos dos docentes
pesquisados caracterizam-se a partir de uma regra procedimental principal, qual seja, a
negatividade marcante do “dever ser” de suas praticas de ensinar sociologia, referenciada

pelas expressdes e operagdes intelectuais “desnaturalizar’ e “desconstruir’, indicando
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uma marcacdo da inteligibilidade de suas préaticas docentes e de seus etnométodos de

ensinar sociologia.



252

CONSIDERACOES FINAIS

Como néo poderia ser diferente, esta dissertacdo esta vinculada ao contexto em
gue foi produzida. Os argumentos e posi¢cdes que afirmamos ao longo do texto precisam
ser considerados em referéncia ao atual momento em que se encontram a
institucionalizacdo, a legitimidade, as orientacbes e diretrizes curriculares, os livros e
materiais didaticos, as investigacdes académicas e as praticas docentes de sociologia no
ensino médio. Cada um desses topicos acaba envolvido com os posicionamentos de
pesquisadores, docentes, e estudantes ligados ao ensino de sociologia, de modo que
alguém, ao refletir sobre tais topicos, incide sobre esses posicionamentos.

Nesse aspecto, nosso intuito foi levantar questbes que por vezes parecem
suficientemente fechadas, seja por pesquisadores, seja por docentes, seja por estudantes
de sociologia e ciéncias sociais. Essas questdes sdo apresentadas, principalmente, no
primeiro capitulo e em algumas se¢Bes do segundo, ecoando no que é discutido no
terceiro. Esperamos sejam validas, de alguma forma, para o debate sobre ensino de
sociologia, suas pesquisas, producdes, e 0s posicionamentos correntes existentes na
area.

No entanto, nossa pesquisa ndo teve seu foco nesses topicos e questdes. Ao
serem apresentados, eles forneceram um fundo a partir do qual localizamos o objeto,
problema e objetivo principais desta pesquisa: compreender 0s raciocinios praticos de
professores e professoras de sociologia do ensino médio associados as suas praticas
docentes.

Assim, no primeiro capitulo desta dissertacdo, explicitamos a nossa problematica
de pesquisa. Iniciamos explanando sobre aspectos tedricos centrais da etnometodologia,
abordagem escolhida para amparar este trabalho. Dela, utilizamos o conceito de
“‘raciocinios praticos”, demostrando sua associacdo com a realizacdo da ordenacao social
das praticas dos participantes em suas atividades cotidianas. Na producdo e
gerenciamento dessa ordenacao prética e cotidiana ficam envolvidos um conhecimento
de senso comum e uma inteligibilidade compartilhada, ambos podendo ser observados a
partir da “linguagem natural” de seus membros, expressa em seus relatos praticos.

A ordenacgdo dos raciocinios praticos, junto do senso comum e da inteligibilidade
entre 0os membros, é observada pela etnometodologia buscando a singularidade
(haecceity) de sua realizacdo prética, caracterizada por regras procedimentais

constitutivas locais. Sendo concertadas, coordenadas e compartilhadas, essas regras
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praticas sdo reconheciveis entre os membros a partir da Reflexividade, Relatabilidade e
Indexabilidade, propriedades fundamentais dos etnométodos.

As tomadas de decisdes e escolhas de senso comum (raciocinios praticos) se
realizam de acordo com uma ordenacdo pratica tacita constituida por esse conjunto de
regras procedimentais, indicativas dos etnométodos. Os raciocinios praticos sao
observaveis, reportaveis, relataveis, e descritiveis, sendo assim reconheciveis entre 0s
participantes das atividades locais. Isso possibilita compreendermos o0s raciocinios
praticos produzidos e gerenciados pelos e entre os membros docentes nas situacdes em
gue eles os expressam em seus relatos.

Na sequéncia do primeiro capitulo, apresentamos uma breve trajetoria da
construgdo do nosso objeto. Diferenciamos entre o que classificamos como “documentos
oficiais” e “materiais oficiosos”, apontando seus envolvimentos com o “dever ser’ e o
‘como ¢” oficializado do ensino de sociologia no ensino médio. Indicamos nosso intento
de né&o produzir uma reflexdo propositiva, nem prescritiva sobre o ensino de sociologia.
Ao contrario, justificamos nossa investigacdo voltada para as praticas docentes
cotidianas, no caso, para a singularidade dos raciocinios praticos dos docentes de
sociologia sobre essas suas préticas.

Em seguida, abordamos o estado da arte das pesquisas sobre ensino de
sociologia, frisando a producdo sobre praticas docentes. Foram destacadas trés
tendéncias da producao sobre ensino de sociologia: a tendéncia “historico-institucional”; a
tendéncia “da andalise documental”’; e a tendéncia da “aplicabilidade e implementagao”.
Além dessas, a partir de nosso entendimento, indicamos uma quarta, qual seja, a
tendéncia da ambivaléncia e ambiguidade entre problemas pedagdgicos e problemas
sociolégicos. Nessa diregdo, tensionamos entre o tipo de “problema académico
pedagogico” e o tipo de “problema académico socioldgico”, prezando pela diferenciagéo
entre ambos, tendo em vista a clareza quanto a particularidade de cada um deles no
ambito das producdes, reflexdes e pesquisas sobre ensino de sociologia.

Diante disso, observamos que no estudo sobre praticas docentes ha maior énfase
na abordagem por “problemas pedagdgicos”, que estdo vinculados fundamentalmente a
“tendéncia da aplicabilidade e implementacdo”. Disso decorrem trabalhos mais
propositivos ou prescritivos, vinculados ao “dever ser” do ensinar sociologia. Indicamos, a
partir disso, que nossa pesquisa sobre raciocinios praticos docentes buscou a formulacéo
de um problema de tipo sociolégico.

Nesse sentido, na ultima secdo do primeiro capitulo, buscamos delimitar nossa

problematica a partir do estudo dos raciocinios praticos dos docentes de sociologia diante
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da lida com seus “problemas didatico-pedagdgicos praticos”. Chamamos por estes
problemas praticos aquilo que diz respeito a “transposigdo didatica” e a “mediacao
pedagodgica” do conhecimento sociolégico para disciplina escolar sociologia. Assim,
indicamos nosso objetivo principal de compreender “como €” a realizagdo dos raciocinios
dos docentes de sociologia frente a esses problemas didatico-pedagdgicos praticos
singulares de seus oficios.

Frisamos que esta pesquisa propds uma perspectiva proxima daquela de Sposito
(2003), que propde uma sociologia da educagédo por “uma perspectiva ndo escolar’, e
daquela de Pereira (2016), quando realiza uma etnografia escolar, mas ndo pedagogica —
em nosso caso, entendendo “pedagogico” nos termos que utilizamos nesta pesquisa.
Assim, como uma proposta ndo pedagodgica e por uma perspectiva ndo escolar,
buscamos nos direcionar para uma abordagem sociolégica do “problema do
conhecimento” (cf. MATTEDI, 2006, p. 9), ou, mais exatamente, formular uma pesquisa
voltada para uma “sociologia do conhecimento de senso comum” (SOUZA, 2014, p. 128),
a partir da etnometodologia, pensando um problema de “organizagdo social do
conhecimento” (HERITAGE, 1991, p. 6). Isto €, uma investigagao acerca do conhecimento
de senso comum dos docentes associado com a realizacdo da ordenagcdo de seus
raciocinios praticos cotidianos. No caso, problematizando os raciocinios praticos de
professores de sociologia sobre suas praticas docentes a partir da producdo,
gerenciamento e lida com seus problemas didatico-pedagdgicos praticos.

Nesse panorama, entraram 0s objetivos especificos desta pesquisa: compreender
a singularidade de senso comum subjacente docente, a inteligibilidade muatua de suas
praticas, e seus reconhecimentos do que seja ensinar, uma aula e a préatica docente em
sociologia. Esses elementos se associam com o conjunto de regras de procedimentos
proprias de seus etnométodos de ensinar sociologia, portanto, sendo necessaria a
descrever seus procedimentos, e elaborar suas analises e interpretacdes. Ainda, como
etapa necessaria, coube localizar os docentes sujeitos desta pesquisa nas situacées em
gue realizaram seus relatos.

No segundo capitulo, realizamos a grande parte da contextualizacdo e
apresentacao dos sujeitos de pesquisa, do campo e trabalho de campo. O intuito desse
capitulo era apresentar o enfoque metodologico de nossa pesquisa, 0 que consistiu em
expressar caminhos de responder nosso problema, e apresentar questdes da pesquisa
empirica, sobre onde, com quem e como trabalhamos para produzir informacgdes que

subsidiassem nossas descricdes e analises.
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O capitulo foi dividido em duas se¢des. Na primeira, explicitamos o delineamento e
operacionalizacdo da pesquisa, descrevemos suas caracteristicas e caminhos, as
condicbes do campo e apresentamos 0S sujeitos da pesquisa. Apresentamos Nosso
campo realizado no ambito da formacgao continuada “Conexao Professor”, a organizagao
dessa formacdo pela Secretaria de Estado da Educacdo do Paranad (SEED) e as
condi¢cBes de nossa participagdo em suas turmas e reunidées com os demais docentes de
sociologia, bem como descrevemos momentos da formacédo “Conexao Professor”, suas
reunides presenciais e atividades EaD. Durante os meses de abril até novembro do ano
de 2019 acompanhamos trés turmas dessa formacgdo, participando de cinco reunides
presenciais no total, mais atividades virtuais. Duas dessas turmas eram formadas por
professores e professoras de escolas da cidade de Curitiba, enquanto os da terceira eram
de escolas da area metropolitana norte de Curitiba. Na primeira turma havia doze
integrantes, na segunda dez e na terceira oito. No total, somaram-se vinte e sete
docentes diferentes — nesta conta, incluindo a mim apenas uma vez e descontando uma
professora da terceira turma que participou também como coordenadora na segunda
turma. Além disso, nessa secao do capitulo, foi apresentado o universo de docentes no
Estado do Parana, enfatizando os de sociologia, e detalhado o perfil dos professores e
professoras participantes nas turmas que acompanhamos (indicado em “Tabela 3 - Dados
sobre perfil dos docentes de sociologia participantes das reunides da conexao professor”).

Na secdo seguinte, desenvolvemos questbes tedrico-metodologicas
correspondentes ao didlogo entre a etnometodologia e nosso trabalho de campo.
Debatemos a questdo da relatabilidade como caminho empirico desta pesquisa, na
medida em que a partir dela podemos evidenciar os raciocinios e procedimentos praticos
dos membros, onde retomamos o debate sobre as “expressdes indexicais” e
indexabilidade. Comentamos sobre nossa participacdo e observagao junto dos docentes
de sociologia pesquisados, portanto, do trabalho de campo, dos métodos e instrumentos
utilizados na pesquisa. Onde, de um lado, destacamos a orientacdo etnometodoldgica
para que o pesquisador se torne um participante competente dos fendmenos sociais que
visa estudar, a partir do "requisito Unico de adequacdo" e de seu desdobramento,
orientando ao pesquisador ir “tornando-se o fendmeno” que investiga (“tornar-se membro,
tornar-se o fendbmeno”). De outro lado, complementarmente, caracterizamos a condugao
de nossa pesquisa como “participacdo observante”, na medida em que sou professor de
sociologia que pesquisava outros professores de sociologia em um curso de formacao

para docentes de sociologia da rede estadual do Parana.
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Depois, refletimos se nossa condicdo de membro-professor e pesquisador-
professor afetaria a conducdo desta investigagdo. Ocasido em que retomamos as
guestdes sobre o “requisito unico de adequacéao”, a “indiferenca etnometodoldgica”, a
concepgao dos membros como “idiotas culturais”, a “reflexividade essencial
‘desinteressante’ dos relatos” e a “analisabilidade de acdes-em-contexto”. Finalizamos a
secdo explanando sobre algumas “reflexividades” em questdo nesta pesquisa, sobre 0s
modos de observacdo dos relatos produzidos pelos docentes, que consistem em Nnosso
material empirico, e a sua descricdo visando a compreensdo dos raciocinios praticos
docentes.

No terceiro capitulo adentramos localizando a participagdo particular dos docentes
nas situacbes da formacao “Conexado Professor” para a disciplina de sociologia, onde
descrevemos seus momentos, 0s elementos das reunides presenciais, as condi¢cdes de
participagdo dos docentes, e os planos de aula produzidos coletivamente. Em seguida,
localizamos os problemas didatico-pedagdgicos praticos que os docentes reconhecem em
comum como caracteristicos de sua pratica de ensinar sociologia. Os quais se referem as
dificuldades, preocupacfes, importancias e desafios reconhecidos pelos docentes em
suas praticas cotidianas de realizar praticamente a “transposicao” e “mediacdo” dos
conhecimentos sociolégicos em suas aulas.

Entre esses problemas praticos, relatados pelos docentes de sociologia de acordo
com as situacfes de sala de aula produzidas e gerenciadas em conjunto com seus
estudantes, estavam as dificuldades com a linguagem das ciéncias sociais e com a lingua
portuguesa (da parte dos estudantes); as dificuldades em trabalhar com teorias e
conceitos das ciéncias sociais, e 0 desafio de torna-las tangiveis para os estudantes; os
desafios em realizar “debates” em sala porque podem virar “bate-boca”; a preocupagao
com a necessidade de “fundamentacdo” da sociologia e com a relagédo entre “ciéncia” e
“senso comum”; e dilemas sobre modos de encaminhar os conteudos e conhecimentos da
disciplina, entre o “convencer” os e o “aproximar” dos estudantes.

Envolvendo todos esses esta o problema didatico-pedagdgico préatico principal
reconhecido pelos docentes, aquele da especificidade da sociologia no ensino médio, isto
€, do que seja propriamente a disciplina de sociologia e do como realizar a pratica de seu
ensinar. Os relatos compartilhados entre os docentes sobre esses problemas praticos
durante as reunides da “Conexdo Professor”, envolvem nédo sé o reconhecimento em
comum da existéncia deles, mas também os procedimentos comuns caracteristicos

realizados na busca de deslinda-los, isto €, na busca de concretizar, positivar o ensinar
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sociologia, seus conteudos e conhecimentos propostos no ambito escolar, transpor e
mediar conhecimentos sociologicos para o conhecimento escolar.

Nessa formagao “Conexao Professor”’, os docentes, como membros competentes,
expressam via seus relatos o que reconhecem como métodos “corretos” e “adequados’
de ensinar sociologia, expressam aquilo que para eles constitui uma aula e a pratica
docente em sociologia. Na observacdo desses relatos sobre seus problemas didéatico-
pedagdgicos praticos na lida com o ensinar sociologia encontramos um caminho para
depreender sobre seus raciocinios praticos.

Desse modo, nesse terceiro capitulo, nos dedicamos especificamente ao problema
central desta dissertacdo, a compreensao da singularidade da ordenacg&o dos raciocinios
praticos dos professores e professoras de sociologia em suas praticas de ensinar
sociologia no ensino médio. Nessa direcdo, descrevemos relatos, explicacoes,
interpretacbes, e justificacbes dos professores e professoras sobre suas préaticas
docentes cotidianas, expressos nas etapas da “Conexao Professor”. A partir disso, coube
evidenciar, descrever e analisar lugares-comuns, expressoes, operacdes intelectuais e
procedimentos correntes expressos nesses relatos.

Assim sendo, nesta pesquisa, observamos que as expressdes “desnaturalizar’ e
“desconstruir’ indicam expressdes centrais e operagdes intelectuais diretrizes da pratica
dos docentes pesquisados, caracterizando o “dever ser” de seu ensinar sociologia na lida
com seus problemas didatico-pedagdgicos praticos. Diante disso, pudemos compreender
gue a ordenagcdo singular de seus raciocinios praticos se realiza no curso de
procedimentos destacados pela negatividade (recusa, negacdo), junto de outros
procedimentos didatico-pedagdgicos variaveis empregados caracteristicamente pelos
docentes. Contam, entre estes procedimentos variaveis, os pela pluralidade e pelo
embate, os da teorizagdo, da materializacdo, da problematizacdo, e o0s da
fundamentacéo, da legitimacao e da argumentacao.

Os procedimentos pela negatividade séo referenciados pelas expressdes centrais
“‘desnaturalizar’ (“desnaturalizacao”) e “desconstruir’ (“desconstru¢ao”), indicativas de
operacg0Oes intelectuais diretrizes do ensinar sociologia local, assim, sédo procedimentos de
“‘desnaturalizar-desconstruir’. Essa negatividade € reconhecida tacitamente entre o0s
docentes como o “dever ser’ de suas praticas de ensinar sociologia, assim, indica uma
regra procedimental principal na ordenacdo de seus raciocinios praticos e marca a
inteligibilidade de suas praticas docentes e de seus conhecimentos de senso comum.
Essa negatividade é dirigida a certos objetos existentes em sociedade (fatos, fendmenos,

condi¢cdes, problemas), reconhecidos entre os docentes como “construcéo
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(social)/construido”, “naturalizacao/naturalizado” e “senso comum”. Dessa maneira, 0
“dever ser” didatico-pedagdgico do ensinar sociologia, entendido como “desnaturalizar-
desconstruir’, é reconhecido e realizado localmente pelo sentido de uma negatividade
(recusa, negacdo) a certos objetos em sociedade, o que marca a ordenacdo dos
raciocinios praticos e a inteligibilidade mutua da pratica docente dos professores e
professoras que pesquisamos.

As expressdes “desnaturalizar” e “desconstruir’ sdo centrais na pratica docente
local, pois se destacam entre os raciocinios praticos docentes pela énfase que lhes é
dada como “dever ser’” do ensinar sociologia, na medida em que sdo tomadas como
objetivos e justificativas centrais desse ensinar. Além disso, ndo apenas expressdes
centrais, ambas indicam operacdes intelectuais diretrizes do ensinar sociologia, isto é, sdo
acOes e atividades de cunho intelectual, associadas ao curso dos raciocinios e
procedimentos praticos empregados na realizagdo de uma aula de sociologia. Nesse
sentido, ambas ganham destaque entre as outras expressodes frequentemente utilizadas
pelos docentes no reconhecimento do que seja ensinar sociologia e uma aula de
sociologia, quais sejam, “problematizar/problematizagao”, “construgao (social)” e “senso
comum”.

As duas expressodes “desnaturalizar” e “desconstruir’” tém sentido coincidente, algo
observavel quando os docentes relatam percursos de praticas em que empregam de
modo intercambiavel ambas as expressodes, portanto, fazendo referéncia a operacdes
intelectuais de mesmo sentido, qual seja, o sentido da negatividade, “dever ser” do
ensinar sociologia, “desnaturalizar-desconstruir’. Essas operagdes intelectuais diretrizes
estdo associadas com procedimentos didatico-pedagdgicos variados, relatados pelos
docentes também como objetivos e justificativas de uma aula de sociologia, ainda que
nao principais, como, por exemplo, “apreender”, “identificar’, “abordar”, “apresentar”,
‘mostrar” e “contrastar”’, além de “problematizar’. No curso de uma aula, ou conjunto de
aulas de sociologia, conforme se observa nos planos de aula coletivos que os docentes
produziram, os objetivos, justificativas e operacdes intelectuais diretrizes indicados por
“‘desnaturalizar” e “desconstruir’ se realizam congregando e subordinando aqueles demais
objetivos, operacdes intelectuais e procedimentos didatico-pedagogicos. Como
secundarios, ficam entorno da centralidade e diretriz de “desnaturalizar-desconstruir”,
operando a seu favor.

Esses outros objetivos, expressdes, operagdes intelectuais e procedimentos
didatico-pedagodgicos (como aqueles “apreender”, “identificar’, “abordar”, “apresentar”,

‘mostrar” e “contrastar”, além de “problematizar’) estdo envolvidos em sequéncias de
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encaminhamentos desenvolvidos em uma aula e pratica de ensinar sociologia, no
entanto, ndo a singularizam, ndo distinguem as regras proprias desse ensinar, nem
indicam seu “dever ser’ caracteristico. Por vezes, indicam referenciais vagos, como, por
exemplo, “conhecer”’, “entender”’, e “compreender”’, outras vezes, chegam a indicar
vinculos com outros procedimentos significativos no conjunto entorno de “desnaturalizar-
desconstruir’, como é o caso dos procedimentos de “contrastar’, “identificar’ e “mostrar”.
Portanto, ndo expressam a singularidade dos raciocinios praticos dos docentes de
sociologia sujeitos desta pesquisa, encontrada em “desnaturalizar-desconstruir’, nem dos
procedimentos realizados em deslindar seus problemas didatico-pedagogicos praticos.

Deslindando o problema didatico-pedagogico pratico principal sobre qual seja a
especificidade da sociologia no ensino médio, os docentes produzem e gerenciam suas
praticas caracterizando o ensinar sociologia pelas operacdes intelectuais pela
negatividade, indicada como “dever ser” desse ensinar. Entre os membros docentes, em
suas competéncias, ficam reconhecidas como praticas docentes adequadas e corretas
aquelas marcadas pela negatividade referenciada por “desnaturalizar-desconstruir”. Isto €,
as operaclOes intelectuais pela negatividade referenciadas por “desnaturalizar-
desconstruir’ sdo reconhecidas como adequadas e corretas para todos os fins praticos de
lidar com o problema didatico-pedagdégico pratico da especificidade do que seja sociologia
no ensino médio, elas sdo um modo pratico de lidar com esse problema pratico do que
seja sociologia no ensino médio, do que seja seu ensinar, do que seja ser docente de
sociologia no ensino médio. Nessa lida, constituem-se procedimentos de desnaturalizar-
desconstruir.

No entanto, € preciso lembrar que “desnaturalizar” e “desconstruir’, conforme
sejam expressoes e acdes (operacdes intelectuais) indexicais, ndo detém seus sentidos e
usos praticos intrinseca e invariavelmente, como se indicassem um entendimento
univoco, como se houvesse apenas um modo de realiza-las, utiliza-las, interpreta-las,
emprega-las, gerencia-las. Ao contrario, o entendimento, a producdo e o gerenciamento
dessas expressfes e acdes estao sujeitos aos métodos locais realizados pelos membros
docentes no curso de seu ensinar sociologia.

Podemos supor diversos entendimentos e realizagdes para as expressoes e acdes
“desnaturalizar” e “desconstruir’, dentro e fora de seus usos nas ciéncias sociais e em
aulas de sociologia do ensino médio. Afinal, essas expressdes podem ser encontradas
em outros contextos e situacdes sociais, académicos ou nao, didatico-pedagdgicos ou

nao.



260

Além disso, a questao dos empregos e sentidos dessas expressdes e acdes nao €
resolvida quando simplesmente observamos suas presencas e indicagdes em
documentos oficiais e materiais oficiosos, como se ali houvesse “expressdes obijetivas”,
independentes de contextos e das contingéncias e continuidades de suas formulacfes
efetivas nas situagcbes praticas e cotidianas de seus usos. Se esses documentos e
materiais podem servir como referenciais, suas expressoes, indicacdes e orientagdes nédo
determinam as praticas docentes. Uma expressdo como “desnaturalizar’, presente nesses
documentos e materiais, ndo nos faz compreender, por si sO, 0 que possa efetivamente
significar e realizar em suas situagdes concretas e cotidianas de uso.

As expressdes referenciais e operacdes intelectuais, como recursos que sao
empregados, realizados e gerenciados pelos docentes em suas aulas cotidianas, para
serem compreendidas, precisam ser observadas justamente nas situacdes locais de seus
usos. Assim, ndo cabe a suposicdo a priori sobre seus sentidos feitos pelos docentes, e
nem a consideracdo de que todos os docentes de sociologia entenderiam e fariam as
mesmas coisas quando fossem observadas entre eles enunciacbes de mesmas
expressdes indicativas de certas operacdes intelectuais. Isto €, alguns docentes de
sociologia podem n&o empregar, por exemplo, expressdes como “desnaturalizar’ e
“‘desconstruir’, outros podem. O fato de alguns docentes as empregarem nao nos permite
afirmar que o facam da mesma forma, que facam sentido e realizem procedimentos
idénticos junto delas. De outra maneira, a questdo é sobre como sdo 0os métodos locais
dos usos dessas expressbes e operacdes, da singularidade constituinte de seus
procedimentos de ensinar sociologia.

Diante disso, entre os docentes com quem participamos nas reunides da “Conexao
Professor”, considerando o que realizaram (realizamos) de modo concertado no curso das
situagcOes contingentes e constituintes dessas reunides, com destaque para a producao
coletiva de seus planos de aula, compreendemos que o sentido e emprego procedimental
dessas expressfes centrais e operacgfes intelectuais diretrizes realizam-se
caracteristicamente pelo que estamos chamando aqui de “negatividade”. De maneira que
essa “negatividade” acaba indicando a singularidade da inteligibilidade local desses
docentes em seus procedimentos de ensinar sociologia, marcando distintivamente o que
reconhecem como aula de sociologia: o conhecimento tacito, de senso comum, é operar
pela negatividade de desnaturalizar-desconstruir enquanto realizagdo de procedimentos
corretos e adequados para a sociologia no ensino médio.

Outros docentes de sociologia podem ndo empregar essas expressoes, e, ainda,

outros que as empreguem, podem, talvez, ndo o fazer necessariamente pelo sentido da
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“negatividade”. Podem ser concebidos outros modos de emprego de “desnaturalizar” e
“desconstruir’, além dos que descrevemos aqui. E mesmo que haja 0 emprego via sentido
da “negatividade”, isso ndo quer dizer que haja apenas um modo de fazer sentido dela,
isto €, que haja apenas um modo possivel de operar pela “negatividade” — referenciada ou
nao por “desnaturalizar” e “desconstruir”.

Dessa forma, ha, ainda, outro aspecto da “negatividade” da singularidade da
inteligibilidade dos docentes aqui pesquisados. Trata-se de “uma” negatividade, e nao de
“a” negatividade, como se, novamente, houvesse apenas um modo de operar
“‘negativamente”, isto €, de realizar uma recusa, uma negacdo. No caso dos docentes
pesquisados, a inteligibilidade muatua da pratica docente é singularizada por uma
negatividade diante de certos “objetos” da “sociedade”, realizada no curso de seus
procedimentos didatico-pedagdgicos caracteristicos.

Portanto, entre possibilidades existentes de serem realizadas as indexicais
expressdes e operacgoes intelectuais “desnaturalizar’” e “desconstruir’, os docentes
pesquisados as realizam pela “negatividade”, ndo a unica possivel de ser empregada em
aulas de sociologia, mas “uma” negatividade. Assim, localmente entre os membros
pesquisados, observamos que ha etnométodos singulares de realizar recusas e negac¢des
sobre objetos em sociedade no ensinar sociologia, o que se observa no conjunto de
raciocinios praticos e procedimentos indicados nesta pesquisa.

Mais exatamente, a singularidade dessa negatividade se encontra na regra de
procedimentos de desnaturalizar-desconstruir indicativa da recusa de certos objetos em
sociedade que os docentes reconhecem como “construgdo (social)/construido”,
“naturalizacado/naturalizado” e “senso comum”. A regra procedimental principal, o “dever
ser” do ensinar sociologia, refere-se ao curso de “desnaturalizar-desconstruir’ aquilo que
seja reconhecido pelos docentes como “construgéo social”’, como “naturalizado” e como
“senso comum”. A partir dessas expressdes lugares-comuns indicativas de objetos sociais
dessa negatividade, os docentes reconhecem tacita e concertadamente a particularidade
do que seja uma aula de sociologia, ensinar sociologia e pratica docente em sociologia no
ensino médio. Nao basta realizar outras operacgdes intelectuais e procedimentos em sala
de aula (como aquelas citadas anteriormente), os docentes reconhecem ser preciso
“desnaturalizar-desconstruir’, recusar certos objetos, fatos, fendmenos, condicoes,
problemas em sociedade reconhecidos como “construgdes”, “naturalizagdes”, “senso
comum”.

No entanto, os docentes ndo tomam como objeto da negatividade tudo que alguém

pudesse considerar como “constru¢ao”, “naturalizacéo” e “senso comum” em sociedade.
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Ao contréario, a regra de procedimento indicativa da negatividade marcante do “dever ser”
do ensinar sociologia delimita 0 que é passivel de ser reconhecido como objetos dessa
negatividade, portanto, realizando a ordenacéo dos raciocinios praticos dos docentes de
sociologia ao indicar uma logica tacita e de senso comum para o que seja considerado
adequado e correto nos etnométodos locais de negativar.

Logica essa que ndés entendemos se realizar a partir de dois pontos
complementares: o0 objeto da negatividade esta naquilo que seja ou possa ser
reconhecido pelos docentes como modelos, tipos, formas ou padrdes hegemobnicos,
dominantes e legitimos, aceitos em sociedade; ao mesmo tempo, esses modelos aceitos
hegemonicamente podem ser negativados, quando chegam a ser reconhecidos pelos
docentes como prejudiciais para especificos grupos e pessoas em sociedade dignos de
preocupacdo e atencdo, ou seja, justamente esses grupos e pessoas que possam se
prejudicar diante desses modelos hegemonicos padronizados socialmente. Ainda, ao
considerarem o que valha negativar, os docentes dispendem especial atencdo aos
prejuizos que possam ser observados entre seus proprios estudantes.

Diante dessa légica principal da realizacdo dos ethométodos de ensinar sociologia,
da ordenacédo dos raciocinios praticos dos docentes de sociologia, sdo realizados outros
procedimentos variaveis particulares compartilhados entre os sujeitos desta pesquisa.
Longe de serem genéricos ou vagos, eles sdo reconhecidos pelos membros como
caracteristicos de suas praticas docentes. Cada um deles coincide com a singularidade
dos raciocinios préaticos dos docentes pesquisados, e realizam-se congregados,
associados, subordinados ao procedimento central do “dever ser” pela negatividade. O
qgual, realizando a marcacdo da inteligibilidade da pratica dos docentes e de seu
conhecimento de senso comum, envolve-se com esses outros procedimentos didatico-
pedagdgicos, indicativos de singularidades da pratica docente dos sujeitos pesquisados.

Entres os procedimentos relatados pelos docentes alguns foram mais explicitados
guando produziam o plano de aula coletivo, isto é, diziam respeito aos encaminhamentos
gue pretendiam incluir nesses planos de aula. Outros procedimentos reconhecidos pelos
docentes foram mais relatados nos outros momentos das reunides. Isso ndo quer dizer,
claro, que eles ndo se realizem ao longo de diferentes aulas e situa¢cdes de aulas de
sociologia. Esses sao procedimentos reconhecidos entre os docentes como
possibilidades de se realizarem em suas praticas docentes, isto €, como oscilantes em
sala de aula na dinamica constituinte e contingente da pratica docente cotidiana. Nao

sendo procedimentos isolados, individuais, exclusivos ou restritos a um docente ou grupo



263

de docentes especifico. Como procedimentos, estédo vinculados a reflexividade da pratica
docente contingente e continua, e nao fixos ou definidos a priori.

Cada um desses procedimentos variados faz referéncia aqueles problemas
didatico-pedagdgicos que descrevemos nesta pesquisa. Enquanto os procedimentos pela
negatividade estdo associados mais diretamente ao problema préatico basico sobre a
especificidade da disciplina sociologia para 0s docentes, 0s outros procedimentos
didatico-pedagdgicos se articulam aos outros problemas praticos. O que nao quer dizer
gue estejam isolados, ao contrario, todos eles, vinculados aos procedimentos pela
negatividade, formam a ordenacdo do conjunto dos raciocinios praticos docentes diante
do ensinar sociologia.

Entre os procedimentos mais ligados aos relatos entorno da producao do plano de
aula coletivo observamos trés estilos: um procedimento pela “problematizagao”, outros
guanto ao dilema “teorizar” e “materializar”, e outros pela pluralidade e pelo embate.

Os procedimentos pela “problematizagdo”, pelo teorizar e pelo materializar
envolvem-se com estratégias de iniciar e desenvolver uma aula de sociologia ou conjunto
delas, em especial, sobre o como e por onde iniciar essas aulas. A “problematizagao” fica
reconhecida entre os docentes como formular perguntas e questionamentos aos
estudantes sobre um tema e conteddo. Ja os procedimentos de “materializar” ficam como
apresentar exemplos, imagens e casos mais concretos, trabalhar com dinamicas,
producdes textuais, videos, filmes, visando tornar tangivel o que se estuda. E o0s
procedimentos de “teorizar” ficam como trabalhar com teoria e conceitos mais abstratos, a
fim de fornecer uma base tedrica ao que é estudado na disciplina de sociologia.

Esses procedimentos formam um conjunto e se mesclam na pratica docente
concreta e cotidiana. O recurso “material” vinculado ao que chamamos de procedimento
de “materializar”, tanto se vincula com o procedimento de “teorizar”, como também com o
de “problematizar”. Além disso, também detém um destaque importante no procedimento
pela “pluralidade”.

O procedimento pela pluralidade diz respeito a conducao da aula de sociologia de
modo a fazer os estudantes reconhecerem a possibilidade da validacdo e da valorizagéao
da pluralidade em sociedade, ao contrario de entenderem que apenas um modelo de
grupo, instituicdo, pessoa é o0 possivel, valido e valioso em sociedade. O que fica
vinculado com a possibilidade da proposicdo de uma convivéncia ndo conflituosa com o
gue seja diferente em sociedade. O procedimento pelo embate refere-se a proposi¢céo do

antagonismo entre uma populacdo e sua sociedade, o que pode se ligar com um
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antagonismo entre docente e estudantes em sala de aula. Em ambos os casos, o docente
reconheceria que a sociologia justificaria e fundamentaria tal “embate”.

Esses dois procedimentos, assim como o0s demais, se vinculam com a
negatividade. Ha situacdes de procedimentos de negatividade pelo embate, e situacdes
de procedimentos de negatividade pela pluralidade. A regra de procedimento pelo embate
tem sua negatividade pela oposicdo, pelo antagonismo. A regra de procedimento pela
pluralidade realiza a negatividade pelo contraste, pela comparacdo. Com a pluralidade se
busca a desestabilizacdo do objeto da negatividade, jA no embate sua destituicdo. Pelo
embate € mais claro o trabalho da negatividade, pela pluralidade ela acontece ao se
recusar algum objeto social a partir da apresentacdo de outras possibilidades validas e
valiosas de existéncia em sociedade. Isto é, se recusa agueles modelos hegemdnicos
padronizados ao se propor a validacéo e valorizacdo de outros modelos de ser, pensar e
agir.

Os procedimentos pela pluralidade foram os mais relatados entre os docentes,
guando comparados aos pelo embate, e, nessa condi¢do, articulados recorrentemente
com 0s outros procedimentos pela problematizacdo, teorizacdo e materializacdo. Assim,
estes procedimentos também conseguem ser entendidos como vinculados a
negatividade. O docente problematiza levantando questdes sobre modelos hegemonicos,
“teoriza” e “materializa” fornecendo bases para a negatividade, operando via conceitos e
recursos materiais. Estes recursos, importantes na pluralidade, se encontram com o0s
procedimentos de contrastar, comparar e identificar, que sdo empregados para realizar a
apresentacao da pluralidade possivel de modelos diferentes em sociedade, e ndo apenas
0os padrdes hegemobnicos. Apresentam-se e identificam-se modelos diferentes em
sociedade, como, por exemplo, diferentes tipos de configuracdes familiares, sendo depois
disso feitos contrastes e comparagdes entre eles. No curso de procedimentos pela
pluralidade, os docentes reconhecem que “desnaturalizaram-desconstruiram” quando os
estudantes sdo capazes de reconhecer aquela possibilidade de validacdo e de
valorizacdo da pluralidade em sociedade, dos diferentes, da diferenca. Pois o0s
estudantes, entendem os docentes, agora, com um novo “olhar’ e “pensar” sobre a
sociedade, uma “visdo” transformada, constituidos juntos dos procedimentos realizados
no curso das aulas de sociologia, conseguem conceber a possibilidade concreta da
pluralidade existir em sociedade, e ndo mais a existéncia de apenas um unico modelo
padrdo e hegemodnico, o qual pudesse ser considerado como unico possivel de valor e
validade em sociedade. Enquanto que em procedimentos pelo embate a

desnaturalizacdo-desconstrucdo envolve recusar um modelo padrédo determinado, alvo de
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destituicdo, em nome de algum outro modelo oposto, estando ambos em posi¢cdes
antagonicas no embate em questéo.

Dessa forma, tanto pelos procedimentos de negatividade pela pluralidade como
nos pelo embate, os docentes reconhecem que desnaturalizam-desconstroem quando
capacitam os discentes a reconhecerem a possibilidade de recusa a certos modelos
hegemonicos padronizados em sociedade, reconhecidos por promoverem prejuizos. Pela
pluralidade, isso se faz ao se propor a validacéo e valorizacao de outros modelos diversos
de ser, pensar e agir. Enquanto pelo embate, isso se faz antagonizando-se o modelo
objeto da negatividade contra algum outro especifico.

Além desses, observamos os procedimentos da fundamentacgéo, da legitimacéo e
da argumentacdo. Estes, de modo conjunto, estdo vinculados ao que os docentes
reconhecem como “senso comum”, o qual é diferenciado da “ciéncia”, e nisso, da ciéncia
sociologia.

O procedimento de “fundamentar” se refere a fundamentagdo da sociologia
realizada pelos docentes para seus estudantes. Ela acontece duplamente: pela
contextualizacdo socio-histérica da sociologia, e pela sua caracterizacdo como ciéncia,
feita para “aproximar” os estudantes desta “forma de conhecimento”, distinta do “senso
comum”. A sociologia € “ciéncia” e nao “senso comum”, tem uma “estrutura de
pensamento”, nao é “achismo” ou “opinido pessoal”’. Disso se observa o procedimento do
legitimar a sociologia perante os estudantes, que € feito justamente caracterizando-a
como “ciéncia”, buscado mostrar sua importancia, validade, e, enfim, legitimidade.

Nessa dinamica, encontramos o procedimento pela argumentacao, buscado como
um recurso para justificar ideias, proposicdes, teses e conhecimentos que sejam
apresentados e defendidos em sala de aula pelos docentes, ficando remetidos a “ciéncia
sociologia”, reconhecida como legitima e fundamentada. Os docentes, entdo, entendem
proceder pela argumentacédo com legitimidade e fundamentacéo, a partir do “pensamento
estruturado” da “ciéncia sociologia” e nao pelo “achismo”, remetido ao “senso comum”. De
maneira que buscam se distanciar de “bate-boca”, “polémicas” e “barracos”, propondo, de
outro modo, o “debate”. Esses procedimentos de legitimar e argumentar, além de estarem
envolvidos com a demonstracédo da validade do conhecimento da sociologia, também séo
vistos como formas de evitar situacdes e condicdes danosas aos docentes, breves ou
nao, como “polémicas” em sala de aula, e a classificagdo da pratica do docente como
“‘doutrinagao”.

Os procedimentos de fundamentar e de legitimar a sociologia, e de argumentar nas

suas aulas, vinculam-se ao sentido da negatividade caracteristica do ensinar sociologia
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local na medida em que servem como recursos para amparar as ideias, posicoes,
perspectivas, conteldos e teses que serdo apresentadas, defendidas e propostas em sala
de aula aos estudantes, portanto, conjunto de elementos que envolvem os procedimentos
de desnaturalizar-desconstruir. A recusa, a negatividade, assim, nao é “opinido pessoal’,
“‘bate-boca”, nem “doutrinagdo”. Esta distante do “senso comum”, é “ciéncia”, tem sua
fundamentacéo e legitimacéo nesse conhecimento reconhecido como valido e validado, e
opera como um “pensamento estruturado” pela argumentacédo fundamentada.

Os docentes expressam dificuldades em trabalhar conteudos, temas e teorias com
seus estudantes. O mesmo valendo para o trabalho de argumentagéo. Os estudantes tém
suas dificuldades com a linguagem das ciéncias sociais e com a lingua portuguesa. Tém
dificuldades com a logica pratica da argumentacdo que os docentes costumam propor,
portanto, com a realizacdo dos procedimentos e operacdes intelectuais envolvidas com a
argumentagao, facilitando o “bate-boca”. Ha dificuldades em positivar teses e argumentos
sobre tépicos em “debates”, ao mesmo tempo em que positivar o estudo de fenébmenos
sociais, e do conhecimento de teorias e conceitos das ciéncias sociais. Ha dificuldades
entre docentes e estudantes em concretizar, positivar os contetudos, conhecimentos, e
modo de pensar propostos no ensinar sociologia. Nessas situacdes, assim, podemos
conceber uma “positivacdo nao satisfeita” do que seja elencado como propositos do
ensinar sociologia.

O conjunto desses procedimentos, associados ao procedimento principal
caracterizado pela negatividade do “dever ser” do ensinar sociologia, encontra no que o0s
docentes reconhecem como “senso comum”, “construgdo social” e “naturalizagdo” um
paralelismo que os remete aos objetos da negatividade. No ensinar sociologia cabe
“‘desnaturalizar-desconstruir’ o que seja “senso comum”, “construgdo social” e
“naturalizacdo”. Estes sao ideias, conhecimentos, conceitos, preconceitos, acdes, fatos,
fendbmenos, condicbes, problemas que entram como possibilidades para serem
negativados, quando sejam reconhecidos como “construgdes”, “naturalizacdes” e
aspectos do “senso comum” que remetam a modelos sociais padronizados e
hegemonicos que prejudiquem grupos especificos em sociedade.

Além disso, a partir da pratica de relatabilidade dos docentes sujeitos desta
pesquisa, podemos observar que a negatividade realizada na préatica desses docentes de
sociologia envolve a recusa daquilo que “ndo deve ser” ou “ndo deveria ser’ em
sociedade. Nesse sentido, a negatividade do “dever ser” do ensinar sociologia justapde-se
a moralidade dos membros docentes; longe de ser fixa, vincula-se, principalmente se

pensarmos via as alternancias dos procedimentos pela pluralidade e embate, as
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contingéncias e continuidades das situacdes de uma aula de sociologia e a reflexividade
da prética docente local.

Assim sendo, ao que nos parece, o0 reconhecido tacitamente como “dever ser’ do
ensinar sociologia realiza-se mantendo relagdo com o “ndo dever ser’ da sociedade.
Neste caso, remetendo-nos a formulagéo que distingue entre “problemas socioldgicos” e
‘problemas sociais”. Estes, objetos da negatividade, da recusa e do enfrentamento; néo
de forma geral e absoluta, mas de acordo com certos grupos especificos interessados em
negativa-los, seja para desestabiliza-los, seja para destitui-los. De maneira paralela, ficam
temas sociais, objetos sociais, problemas sociais. Desse modo, podemos considerar que
a negatividade caracteristica do dever ser do ensinar sociologia e, assim, a singularidade
mesma desse ensinar, direcionariam sua atengdo aos “problemas sociais”, 0s quais
ocupariam o espaco de objetos privilegiados das operacdes intelectuais em aulas de
sociologia do ensino médio.

Consideracdo essa que, assim como as afirmagcfes antes apresentadas neste
trabalho, querendo ser desenvolvida em investigacdes futuras, seria importante levar em
conta aquilo que concretamente seja possivel realizar atualmente em aulas de sociologia
do ensino médio. Tendo em vista, por exemplo, as situacbes e problemas didatico-
pedagdgicos praticos aqui descritos, bem como outros aqui ndo observados, e, inclusive,
outros tipos de problemas que ndo foram alvo de ocupacdo desta pesquisa, 0s quais,
cada um a seu modo, podem relacionar-se com as situacdes praticas, concretas e
cotidianas do ensinar sociologia e com 0s contextos e dinAmicas educacionais gerais

existentes nas escolas brasileiras.

Sobre os argumentos, descri¢cdes, analises e interpretacdes que oferecemos sobre
0s raciocinios praticos dos docentes pesquisados, vale apontar que 0s meus proprios nao
sdo estranhos ou estdo dissociados dos deles. Na medida em que sou professor de
sociologia do ensino médio e compartilho o mesmo contexto e situacées dos docentes
gue participaram desta pesquisa, seria inusitado que os métodos que eu reconheco
cotidianamente como particulares do ensinar sociologia e de uma aula de sociologia
estivessem distantes, na contramao ou incoerentes com 0 que 0s sujeitos desta pesquisa
relataram.

Isso ndo quer dizer, como a prépria pesquisa aponta, que eu ou quaisquer outros
docentes sejamos idénticos em nossa pratica de ensinar sociologia. O que existe sao
compartilhamentos concertados e tacitos de etnométodos entre os membros docentes de

sociologia, que os “utilizam para dar sentido e ao mesmo tempo realizar as suas ac¢oes de
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todos os dias”, métodos “que lhes permitem viver juntos, inclusive de maneira conflitiva, e
gue regem as relagdes sociais que eles mantém entre si”, enfim, “métodos que eu e meus
semelhantes empregamos, que nos permitem reconhecer-nos como vivendo no mesmo
mundo” (COULON, 1995, p. 51).

Por mais que os membros docentes de sociologia possam desempenhar seu oficio
separadamente em diferentes escolas, ndo estdo isolados ou “desmembrados” em
relacdo ao reconhecimento compartilhado do que seja ensinar sociologia e uma aula de
sociologia. Evidéncia disso sdo os inumeros relatos realizados entre os docentes nas
reunides da “Conexdo Professor’, que, nao obstante apresentem variacbes e
discordancias, expressam concertamento sobre o0 que reconhecem como ensinar
sociologia e uma aula de sociologia. De tal forma que produziram e gerenciaram
coletivamente, como membros competentes, planos de aula expressivos de seus
raciocinios praticos, de seu conhecimento de senso comum e da inteligibilidade matua de

suas praticas docentes.
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APENDICE 1 — QUESTIONARIO SOBRE PERFIL DOS PROFESSORES

Nome completo:

Idade:

Sexo/género:

Cor/Raca/Etnia:

Vinculo com o estado do Parana - QPM ou PSS:

Formacgao académica e instituicdo de formacdo — considerar bacharelado, licenciatura,
segunda licenciatura, pés-graduacao (especializacdo, mestrado, doutorado):

Tempo de docéncia como professor de sociologia no ensino médio (tanto no estado
como, se for o caso, na iniciativa privada):

Para quantas turmas vocé ministra aulas? Quantas aulas vocé ministra por semana
(escolas privada e publica)?

Escolas em que trabalha (publicas e privadas) (citar o bairro):

Alguma observacédo complementar (sobre as informacdes acima fornecidas):
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APENDICE 2 — SUGESTAO DE ROTEIRO PARA O TERCEIRO MOMENTO

- Sobre o plano de aula sobre Instituicdo Familiar elaborado no primeiro encontro.

AplicacOes, adaptacdes, dificuldades (se for o caso). Alguém aplicou o plano?

- Apresentacdo e comentérios dos planos de aula postados na plataforma do
Conexao Professor — se for o caso, relatos da experiéncia da aula ministrada. Impressoées
e sugestdes dos demais participantes. “A troca de experiéncia sobre os planos de aula

desenvolvidos e as praticas didaticas aplicadas durante os 60 dias de curso”.

- Propésitos da sociologia no ensino médio, plano de aula e Planejamento do
Trabalho Docente (PTD). Seus objetivos, justificativas, conteidos. Quais e como séo as
caracteristicas de uma aula de sociologia? Como deve ser uma aula de sociologia no

ensino médio?

- Sobre praticas de leitura, escrita, pesquisa e questionamento no ensino de
sociologia. Como costumam encaminhar essas praticas? Tem alguma técnica ou método
que utilizem? (“Desenvolvimento de habilidades e melhoria da proficiéncia em leitura e

resolugao de problemas” e BNCC).

- Relacbes entre PTD e documentos oficiais (diretrizes, orientacdes curriculares,
etc.). Consulta, referéncia, consideragéo, superagéo.

- Projetos em conjunto. Situacdo da sociologia no ensino médio (problemas,
dificuldades e desafios). Quais os problemas, dificuldades e desafios do ensino de

sociologia no ensino médio? Quais encontramos em nossa préatica docente?
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APENDICE 3 — PLANOS DE AULA COLETIVOS
(DIGITADOS E COM FORMATO ADAPTADO)

TURMA 01 — NRE CURITIBA (BOA VISTA)

Autor(es): P1, F1, F2, F3, F4, F5, F6, M1, M2, M3, M4.

Ano/Série: 1° Ano

NUmero de aulas: 8 aulas

Conteudos:
Conteldos Estruturantes: Conteudos especificos:
- O processo de socializacdo e as instituicdes - Conceito de socializagédo
sociais - Instituic&o social familiar e a sua relagdo com
a socializagao
Conteudos basicos: - A “familia tradicional brasileira” e os novos
- Processo de socializacao arranjos familiares
- Instituicdo Social familiar - Familia e Poder
Objetivos:
(1)  Apreender o conceito de “Instituicdo Social” e “Socializagédo” e relacionar com a ideia
de familia;

(2) Identificar a familia como construg&o social, utilizando conceito de papéis sociais;

(3) Problematizar a diversidade de arranjos familiares na sociedade brasileira atual, em
outras sociais e épocas (historicamente);

(4) Abordar relagBes de poder (micro e macro) familiares e as disputas sobre as narrativas
sobre a ideia de familia

Encaminhamentos metodolégicos e recursos:

(1) Leitura de textos socioldgicos sobre os conceitos de “Instituicéo social” e “Socializagéo”;
Reprodugéo da musica “Familia” (Titas) para sensibilizagao inicial; Mapa mental sobre
ideias dos estudantes sobre “familia”;

(2) Exibicao do video “Simpsons”; identificar papéis sociais de cada membro dentro da
familia (expectativas); trazer exemplos etnograficos sobre outras familias (modelos) —
Antropologia (matrilinearidade e género);

(3) A partir de fotografias/imagens de diferentes familias, discutir e refletir sobre a diversidade
e a dificuldade de classificar em “certo x errado”, “melhor ou pior”, modelos ideais, etc.

(4) Pesquisar documentos oficiais, legislagéo, noticias buscando os diferentes grupos e seus
ideais de familia.

Avaliacéao:

- Continua e processual

- Producao de “histéria de vida”

Referéncias:

- DCE’s - PCN’s
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TURMA 02 — NRE CURITIBA (PORTAO)

Autor(es): P1, C2, F7, F8, F9, M5, M6, M7, M8, M9.

Ano/Série: 1° Ano

NUumero de aulas: 4 aulas

Conteudos:

Conteudos Estruturantes:
- O processo de socializagéo e as instituicdes sociais

Conteldos basicos:
- Processo de socializacéo

- Instituicdo Social familiar

Conteudos especificos:

- Diversas formacdes familiares

Objetivos:

- Desnaturalizar os (seus) modos de existéncia

- Compreender 0s seus processos de socializagdo em relacdo (comparacdo) com outras
sociedades

- Entender e compreender os diversos padrbes (formacdes) familiares formados a partir do

contexto social

Encaminhamentos metodolégicos e recursos:

- Apresentar o problema (conflito) sobre formag6es familiares a partir dos dados do IBGE e
Constituicdo Brasileira

- Contrastar ideal (senso comum / tradicional — religido, movimento saocial) e real sobre familia,
mostrando diversos discursos sobre familia. Com excertos de texto com essas concepgdes
dividir alunos em grupo. Depois eles apresentam.

- Ao mostrar a discrepancia entre essas visdes (ideal/real) se evidencia vérias formacdes
familiares (concepc¢des de familia).

- Mostrar relagbes de compadrio

Avaliacéo:

- Apresentacdo de excerto textual em grupo.
- Prova objetiva.

- Redacao (“resenha critica”) das exposi¢cdes dos outros grupos em sala.

Referéncias:

--- [nada foi incluso]
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TURMA 3 — AREA METROPOLITANA NORTE — PLANO DE AULA 1

Autor(es): P1, C3, F10, F11, F12, F13, M10 [M11 né&o participou da producéo, saiu antes].

Ano/Série: 1° Ano do Ensino Médio

Numero de aulas: 3 aulas e 1 aula de avaliacdo

Conteudos:

- Definicao de Papéis Sociais

- Socializacdo Primaria/ Secundaria

Objetivos:

- Definir o que é Socializacao; Instituicbes Sociais; Papéis Sociais (problematizar o senso
comum);
Objetivo Principal: Levar a reflexdo/ Desnaturalizacdo (Enfrentamento da discriminacdo e da

violéncia).

Encaminhamentos metodolégicos e recursos:

- Teoria

- Video “Acorda Raimundo, Acorda”

- Imagens de “familia” para desnaturalizar

- Discusséo (roda de debate/ conversa). (Dividir a turma em dois grupos: um analisa filme / outro

analisa fotos).

Avaliacéo:

(Ver descritores — Usar de lingua portuguesa - BNCC)
- Participacdo do Debate
- Pesquisa documental / materiais

- Avaliagéo em pares

Referéncias:

- Emile Durkheim

- Lévi-Strauss (parentesco)

- Max Weber

- Peter Berger e Brigite Berger

- Video disponivel no site dia a dia educacao
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TURMA 3 — AMN - PLANO DE AULA 2

Autor(es): P1, C3, F10, F11, F12, F13, M10 [M11 n&o participou da producao, saiu antes].

Ano/Série: 2° Ano do Ensino Médio

NUmero de aulas: 4 a 6 aulas

Contelidos:

Conteldo Estruturante: O processo de socializacdo e Instituicdes Sociais (retomando)

Conteldos Especificos

- Multiculturalisme [riscado no plano]; Diversidade Cultural;
- Formacéao da familia Patriarcal brasileira;

- Género e Parentesco

- Identidade

Objetivos:

- Compreender a formacédo da familia a partir das trés matrizes (miscigenacéo)

- Desnaturalizar preconceitos

Encaminhamentos metodoldgicos e recursos:

- Retomada sobre definicdes de instituicdo social /papéis sociais
- Leitura coletiva do texto

- Tarsila do Amaral (imagem “A negra”); Analise da imagem

Avaliacéao:

- Participacdo na retomada das definicbes
- Reflexéo sobre a imagem: escrita

- Avaliagéo escrita sobre o conceito de darwinismo social

Referéncias:

- Max Weber (fazer correspondéncia com Sérgio Buarque de Holanda)

- Darci Ribeiro, Gilberto Freyre, Sérgio Buarque de Holanda (homem cordial); Lévi-Strauss
- Roberto da Matta

- Lilia Moritz Schwartz (“complexo de Zé carioca”)

- “Retrato Molecular do Brasil” (fundamentagéo)

- Video telecurso 2000 (classes brasileiras)

- Tarsila do Amaral (tela “A Negra”).
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