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BARALDI JUNIOR, César Luchiari. Experiéncias de ensino voltadas para a
construcdo sociodramatica do aprendizado de conteddos de Sociologia
Brasileira. 2020. 224 f. Dissertacao (Mestrado Profissional em Sociologia [Profisocio]
Ciéncias Sociais) — Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2020.

RESUMO

Este trabalho apresenta uma possibilidade metodolégica para o ensino e para a
pesquisa ha area de Ensino de Sociologia. Inspirado pelas experiéncias
desenvolvidas por Jacob Moreno, Guerreiro Ramos e Raul Rojas Soriano este
trabalho desenvolveu sociodramas com jovens estudantes de uma escola de
Londrina-Pr com intuito de compreeender a atribuicdo de sentidos dadas pelos alunos
em relacdo as ideias de Oliveira Vianna (1938; 1939) quando este faz a defesa do
autoritarismo no Brasil. Em didlogo com autores como Norbert Elias, Anthony
Giddens, Wright Mills e Bernard Charlot, neste trabalho os jovens aparecem enquanto
sujeitos sociais, a escola enquanto instancia de democratizagdo do saber e 0 ensino
de sociologia enquanto intrumento de promocdo de autoconhecimento e
conhecimento social. Na forma de uma pesquisa-acao experimental realizada pelo
professor na condicdo de observador participante, estdo aqui relatadas e analisadas
uma sequencia de doze aulas em que 0s jovens puderam expor, por meio de suas
falas, producbes textuais e dramatizacdes, os sentidos que atribuem para o
autoritarismo estudado, a pratica sociodramatica e para suas préprias vivéncias
sociais. Ao final, concluiu-se que as experiéncias sociodramaticas contribuiram para
uma mobilizacdo maior dos estudantes para com o0s saberes escolares na medida em
que possibilitaram aos (as) alunos (as) demonstrarem raciocinios sociolégicos, além
de oferecerem ao professor pesquisador a chance de compreender aspectos da
subjetividade dos (as) estudantes.

Palavras-chave: Metodologia de ensino. Sociodrama. Sociologia brasileira.



BARALDI JUNIOR, César Luchiari. Teaching experiences focused on the
sociodramatic construction oflearning Brazilian Sociologyc ontent. 2020. 224 p.
Dissertation (Professional Master in Sociology [Profisocio] Social Sciences) —
Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2020.

ABSTRACT

This study presents a methodologic possibility for teaching and for research in
Teaching of Sociology. Inspired for experiencies developed for Jacob Moreno,
Guerreiro Ramos and Raul Rojas Soriano, this research has developed sociodramas
with young students at school in Londrina Parana, with the purpose to understand the
ascription of sense taken in by students according to ideas by Oliveira Vianna
(1938;1939) when this author defends the authoritarianism in Brazil matching with
others authors as Anthony Giddens, Wright Mills and Bernard Charlot. In this research
effort young students emerge as social subjects. The school come out as a place of
democratization of knowledge and teaching of sociology while instrument of promotion
as self- knowledge and social knowledge, In a form of experimental research to put
in practice which it has done by teacher in condition of observer participant. In this
paper are described and analysed a sequency of twelve classes which the srudents
can show, by speech, text production, role-playing, and their comphreension about
authoritarianism that was studied, the practice sociodramatic and for their own social
life experience. Conclude, that this methodologic results sociodramatic added for a
bigger mobilization of students for scholarly knowlege as possibility them to reveal
different kind of sociologic reasoning, besides to present to researcher teacher the
opportunity to understand aspect of students subjectivicty.

Key-word: Teaching methodology. Sociodrama. Brazilian sociology
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INTRODUCAO

Este trabalho tem por objetivo compreender experiéncias de ensino
de Sociologia a partir da utilizacdo do sociodrama. Com isso, pretende-se entender as
interpretacdes, as compreensdes, a atribuicdo de sentido e significados construidos
por jovens estudantes em relacdo aos conteudos do pensamento social brasileiro.
Para tanto, serdo utilizadas metodologias diversas, como leituras de textos de autores
brasileiros, debates, producao textual eo uso do sociodrama em sala de aula. Assim,
este trabalho visa, por um lado, compreender o que pensam e como reagem o0s (as)
jovens quando em contato com leituras de Oliveira Vianna e Sérgio Buarque de
Holanda, além de fundamentar o uso do sociodramacomo método para o ensino de
Sociologia.

Assim, este trabalho objetiva oferecer alternativas e possibilidades
para o ensino de Sociologia no ensino médio, oferecer opcbes para professores e
alunos (as) compartilharem saberes e vivéncias no sentido de (re) criarem juntos
experiéncias de entendimento da realidade social em que vivem e possam avaliar
conhecimentos e comportamentos sociais. Dividido em trés capitulos, este trabalho €,
em parte, um relato de experiéncias que ja venho desenvolvendo em minhas aulas e
de novas experiéncias inéditas que aqui busco teorizar. Em certa medida, é um
trabalho experimental em que lanco mao de dramatizacdes, aqui chamadas de
sociodramas, enquanto metodologia de ensino.

No primeiro capitulo busco delimitar o que entendo que seja a
educacao, o ensino de Sociologia, além de definir os (as) jovens do ensino médio.
Sobre estes (as) ultimos (as), este trabalho se apoia nos trabalhos de Bernard Charlot
e Juarez Dayrell. Assim, leva em consideracdo as experiéncias vividas pelos (as)
estudantes em seus processos de sociabilidades multiplas®. Entendidos como fruto

destes processos, 0s (as) jovens sao tomados (as) aqui como sujeitos portadores e

1 Além dos diferentes ambientes em que os (as) jovens estabelecem relagées sociais, tais como familia,
escola, vizinhanga, ZigmuntBauman, em Vida Liquida (2005), nos mostra que héa diferencas entre a
sociabilidade que chama de “off-line”, caracterizada pelas relagdes interpessoais reais, face a face, em
que os individuos se veem impelidos a seguir regras de convivéncia proprias da vida comunitaria e
outra sociabilidade emergente, denominada por ele de “on-line”, em que os individuos nao estariam
sob as mesmas privacGes/limites. Apenas como exemplo, poderiamos citar o estabelecimento de
amizades. Uma amizade construida virtualmente pode ser desfeita com um clique sem que envolva
qualquer sentimento de culpa ou dor. Muito diferente das amizades construidas por meio do convivio
diario entre duas pessoas no mundo off-line, ou seja, da familia, da escola e das vizinhancas, por
exemplo.
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construtores de sentido, como personalidades que se posicionam em relacdo ao
mundo de forma a elaborar explicacfes sobre si e sobre o contexto em que vivem,
mas que, ao mesmo tempo, tomados individualmente, ndo tém controle sobre as
estruturas sociais que Ihes imp6em as condi¢des gerais de sua existéncia e delineiam
0s tracos gerais de suas individualidades (CHARLOT, 1996, 2000; DAYRELL, 2003).

Além do debate sobre os (as) jovens estudantes, o primeiro capitulo
busca situar este trabalho no interior da Sociologia da educac¢do. Sem desconsiderar
as criticas realizadas por esta &rea quanto aos vinculos estreitos entre a educacgéo e
a sociedade como um todo, ficando a primeira quase que inteiramente subordinada a
segunda como instancia de reproducdo da ordem social. De diferentes formas,
encontramos estas ideias em autores como Pierre Bourdieur (1992), Roger Establisch
e Christian Baudelot (1988). Todos estes autores nos ajudam a ver 0s problemas
ligados ao ensino formal enquanto agente legitimador das desigualdades sociais.

Todavia, este trabalho segue as trilhas abertas por, Bernard Lahire
(2002) e Bernard Charlot (2000, 2013), ao escolherem outras perspectivas que nao
apenas as das grandes generalizacbes para abordar a educacdo e 0 ensino
demonstram que ha mais sutilezas e nuances nos processos de ensinar e aprender
na escola. Segundo Charlot, (2013), ao generalizar em demasia, a Sociologia da
Educacao acabou por negligenciar que, por exemplo, alunos(as) oriundos (as) das
classes mais populares que eventualmente gostam da escola e dos saberes que ela
disponibiliza. Pergunta ele entdo: O que acontece que alguns individuos contrariam
as determinacdes sociais e desafiam a légica dos condicionamentos sociais?

Estes autores buscaram alternativas de analise para superar o carater
eminentemente reprodutivista da educacao, da escola e do ensino. Ao mostrarem que,
para além das determinacdes sociais, existem escolhas, desejos e necessidades
individuais e coletivas, estes autores demonstraram que € possivel que a escola e o
ensino atuem de forma a promover o que Michael Young em Para que sevem as
Escolas?chama de “saber poderoso”’(YOUNG, 2007) ou de forma a minimizar as
contradicdes apontadas por Bernard Charlot em Relagédo com o Saber, Formacao de

Professores e Globalizagdo: questdes para a educacao hoje (2005). Portanto, é na

2 Michael Young diferencia o “saber dos poderosos” do “saber poderoso”. Sobre o segundo, diz que
“esse conceito ndo se refere a quem tem mais acesso ao conhecimento ou quem o legitima, embora
ambas sejam questdes importantes, mas refere-se ao que o conhecimento pode fazer, como, por
exemplo, fornecer explica¢des confiaveis ou novas formas de se pensar a respeito do mundo” (YOUNG,
2007, p. 8).
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procura por alternativas de ensino, por novas relacdes entre os(as) estudantes, a
escola, o saber e os(as) professor(as) que este trabalho busca se inscrever.

Além disso, dedico uma parte do capitulo para apresentar alguns
pressupostos da pedagogia histérico-critica que, também ela, é parte deste trabalho,
seja como fundamento para as diretrizes estaduais e para o projeto politico da escola
em que as experiéncias se deram, seja por ser ela o ponto de partida tedrico que
utilizo para pensar todas as outras pedagogias que estdo presentes indiretamente
neste trabalho.

Na ultima parte do primeiro capitulo apresento os documentos oficiais
para os quais as aulas devem necessariamente apontar. A liberdade do professor
encontra-se no Projeto Politico Pedagdgico (PPP), da escola, nas diretrizes estaduais
e na lei nacional que rege a educacgao e os limites para sua atuacao. Apresento o
ensino de Sociologia a partir dos parametros e orientacbes curriculares e das
diretrizes estaduais da educacédo até apresentar o Projeto Politico Pedagodgico da
escola. Para isto, emprego as contribuicbes de autores como Nelson Tomazi,
lleizeFioreli Silva, Carolina Caséo e Cristiane Quinteiro. Ainda que este debate esteja,
hoje, um tanto desatualizado em funcdo da promulgacéo da nova base nacional para
ensino médio, no Parana, no entanto, ainda prevalecem as diretrizes estaduais da
educacado, documento este que oferece fundamentacao legal para o Projeto Politico
Pedagdgico da escola e que achei por bem manter aqui estes debates que compdem
organicamente este trabalho e para o0s quais esta experiéncia foi pensada
originalmente. E um marcador temporal.

Como fundamentacao teorica para debater o ensino de Sociologia
este trabalho se apoia em autores como Florestan Fernandes, lleiziLuciana Fiorelli
Silva, Norbert Elias, Anthony Giddens e Charles Wright Mills. Destes extraiu-se duas
ideias basicas: a disciplina de Sociologia deve oferecer conhecimentos sociolégicos
aos (as) alunos (as) e também, na mesma medida, deve oportunizar que 0S mesmos
(as) desenvolvam habilidades sociolégicas para pensar suas proprias vidas e as dos
outros. A sociologia, ao falar da sociedade, fala na realidadede nos proprios e deve
possibilitar aos (as) alunos (as) desenvolverem autoconsciéncia social, ou seja,
devem ser capazes de se localizarem na histdria mais ampla de que séo participantes
e devem, ao mesmo tempo, ser capazes de se verem como seres unicos, diferentes

de todos os outros.
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O segundo capitulo comeca com a apresentacédo que faco da turma,
dos (as) alunos e dos conteudos que foram desenvolvidos por mim numa classe de
segundo ano do ensino médio noturno. Busco apresentar os (as) jovens estudantes a
partir de observagdes feitasao longo do ano em contato com eles (as). Quem s&o,0s
seus perfis enquanto alunos (as), como se comportam em sala sdo algumas das
perguntas que busco responder nesta parte do trabalho. Apesar de ter desenvolvido
experiéncias sociodramaticas em outras turmas, optei por detalhar as caracteristicas
desta e dos (as) alunos (as) que a compde como uma forma de mostrar que, antes de
serem vistos na condicdo de estudantes, em certo nivel, os (as) jovens devem ser
encarados (as) como seres unicos, portadores de historias de vidas e sonhos.

Também compde o segundo capitulo um relato que faco sobre a
trajetoria que me levou a experimentar as técnicas sociodraméticas em sala de aula.
Quais experiéncias e leituras estdo na base deste trabalho? Autores como Jacob
Moreno (1975), Guerreiro Ramos (2003), Raul Rojas Soriano servem de
fundamentacédo tedrica e de exemplos préaticos para esta pesquisa. Além disso, ao
final do capitulo, apresento algumas experiéncias de ensino que venho
desenvolvendo com os (as) alunos ha algum tempo e que tém se mostrado capazes
de ensinar Sociologia a um nimero maior de jovens estudantes do ensino médio.
Como digo no corpo do texto, sdo os antecedentes da experiéncia, sua historia senao
por completo, a0 menos como a vejo.

Nesta parte do trabalho justifico também a escolha do tema que foi
problematizado com os (as) alunos (as): o autoritarismo brasileiro e porque, para este
trabalhar este em sala, optei por Oliveira Vianna (1938; 1939) e Sérgio Buarque de
Holanda (1995). Assim, este trabalho é também uma busca de minha parte, como
professor, de melhor conhecer a Sociologia Brasileira e experimentar novos caminhos
complementares a outros tantos e, talvez, mais adequadas para ensinar os (as) jovens
do ensino médio. Como se vera, o uso didatico do sociodrama voltado para o ensino
de Sociologia Brasileira mostrou-se apropriado por alguns motivos. Um deles foi ter
trazido para a sala de aula experiéncias de vida dos (as) jovens estudantes. Como diz
Paulo Freire, o professor também aprende ao ensinar (FREIRE,1987), e o sociodrama
teve essa importancia, pois ao trazer aspectos da vida dos estudantes para a sala de
aula, eu aprendi com os (as) alunos (as) talvez mais do que os (as) ensinei.

Ainda no segundo capitulo, apresento o sociodrama e algumas

experiéncias dele derivadas. Além de Jacob Moreno, dialogo com Guerreiro Ramos e
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Raul Rojas Soriano, ambos experimentaram o0 sociodrama como método de
intervencao social. Estes autores fornecem a este trabalho a fundamentacéo tedrica,
exemplos préticos e intencionalidades com as quais busco localizar teoricamente as
experiéncias de ensino aqui desenvolvidas. Estabeleco comparagbes entre o0s
diferentes usos que estes autores fizeram em suas experiéncias sociodramaticas com
vista a elucidar as minhas préprias experiéncias com os (as) alunos (as).

O sociodrama, qual aparece neste trabalho como experiéncia de
ensino, completard, dentro em breve, 100 anos desde que Moreno o criou. De la pra
ca, sua utilizacdo extrapolou os limites dos consultorios psicanaliticos e passou a ser
usado em diferentes areas das relacdes humanas. Neste trabalho ele aparecera como
experiéncia de ensino voltado para o aprendizado de contedudos de Sociologia
Brasileira, mas também como meio de pesquisa social, na medida em que, através
dele, pretende-se compreender a atribuicdo de sentido dado pelos (as) alunos (as)
sobre o tema autoritarismo. Veremos adiante que além de ajudar no ensino de
Sociologia tornando os conteudos sociol6gicos mais préximos das vivéncias dos (as)
alunos (as), ele também nos oferecera possibilidades de analises sobre estas préprias
vivéncias dos (as) jovens estudantes para além dos muros da escola no que se refere
a teméatica do autoritarismo no Brasil.

No terceiro capitulo apresento as experiéncias que realizei com
estudantes do ensino médio de quatro turmas diferentes, mas com maior detalhe,
dedico neste trabalho especial atencdo para o relato das experiéncias que foram
realizadas no segundo ano noturno. Um detalhe importante: como o ensino noturno
na escola em que as experiéncias foram desenvolvidas esta em processo de
cessacdo, esta sera a Ultima turma de ensino médio desse periodo da escola. Depois
de mais de quarenta e cinco anos de oferta de ensino para alunos (as) que trabalham
durante o dia, 2021 sera o primeiro que ndo havera aula no periodo noturno. Assim,
este trabalho, que por si ja é um registro histérico, o € também por isso.

Relato as experiéncias de ensino como observador participante, como
pesquisador e professor. Aula por aula, num total de 12, exponho como foram
realizadas as experiéncias didaticas, desde as leituras dos fragmentos de textos dos
autores brasileiros trazidos a baila, Oliveira Vianna e Sérgio Buarque de Holanda, até
0s sentidos atribuidos pelos (as) alunos (as) as experiéncias sociodramaticas por mim
sugeridas e por eles (as) realizadas, passando pelos didlogos com os autores do

pensamento social brasileiro.
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Uma sequéncia de 12 aulas sera exposta por mim conforme eu as
vivenciei. Tentei ser o mais fidedigno possivel ao descrever as minhas aulas e a forma
como desenvolvi os conteldos e as experiéncias sociodraméticas. Se, como diz
Charlot (2005), os professores “normais”, de carne e 0sso, sdo muitas vezes
silenciados, resolvi mostrar um pouco as relacées reais de sala de aula, as angustias,
medos e incertezas, mas também as coragens, as delicias e osprazeres que cercam
o fazer pedagdgico de um professor como tantos outros. Além de contribuir para a
pesquisa, € também uma forma de homenagear tantos outros professores que se
dedicame muito ao trabalho de ensino.

Com isso, exponho as producfes escritas dos (as) alunos (as),
respostas dadas por eles (as) apés as leituras de trechos de Oliveira Vianna e
coletadas através da aplicacdo de questionario. Também descrevo as falas dos (as)
jovens estudantes como as pude captar e esboco andlises sobre estas falas e escritas.
Digo esboco porque néo tive tempo de encontrar todos os elementos teoricos que
pudessem melhor explicar estas falas e textos produzidos pelos (as) estudantes tal a
riqueza de significados contidos nelas. Os (as) alunos (as) trouxeram em suas falas
tantos elementos a serem desenvolvidos nas mais diferentes areas das Ciéncias
Humanas que certamente eu necessitaria de outra dissertacao apenas para dar conta
de oferecer pontos de contato entre eles e os conhecimentos académicos.

Apoiado nas ideias de autores como Norbert Elias (1980), Anthony
Giddens (2010), Charles Wright Mills (1980) e ZigmuntBauman (2010), na sequéncia
do trabalho relaciono as experiéncias sociodramaticas e suas potencialidades para o
ensino de Sociologia Brasileira com o que estes autores pensaram sobre as
potencialidades da propria Sociologia. Foi muito enriquecedor perceber os pontos de
contato entre o sociodrama e a Sociologia. Quando mais eu lia sobre o sociodrama, e
nao foram tantas leituras assim, (h& ainda um grande numero de autores e formas de
utilizacdo das técnicas sociodramaticas enquanto meio de intervencdo social que
ainda ndo pude me apropriar), mais eu reconhecia nele e em suas intencionalidades
0 que buscava criar com meus (minhas) alunos (as), ou seja, tipos de autoconsciéncia
social.

Antes de terminar esta introducdo e como forma de suprir alguns dos
muitos pontos tedricos que faltam a este trabalho, eu gostaria de tecer algumas
consideracdes sobre o0 mundo mais geral em que os estudantes estdo submetidos,

assim como todos nés. Todos nds sentimos que a realidade social de hoje ndo é
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mesma de que participaram nossos avos. Nao é hoje que as pessoas se sentem como
se 0 mundo andasse mais rapido do que nossas pernas e cabecas possam
acompanhar. Apoiado nas andlises desenvolvidas por Bauman (2004, 2008, 2009,
2010), podemos afirmar que as mudangas com as quais as pessoas passaram desde
0 surgimento do capitalismo e da modernidade sdo agora intensificadas ainda mais.
Trata-se do que o autor chamou de modernidade liquida (BAUMAN, 2008).

Sabemos que o mundo capitalista e moderno sempre teve por
caracteristica as mudancgas econdmicas, técnicas,sociais, culturais e politicas. Karl
Marx no Manifesto do partido comunista (2009) ja nos dizia que no capitalismo tudo o
gue é solido se desmancha no ar. N&o s6 as coisas, mas as ideias e os valores, sendo
até aqueles religiosos, sdo passiveis de desmancharem-se no ar. Seguindo esta
tradicdo critica, Bauman nos oferece um desconcertante diagndostico do nosso tempo.
Portador de grande lucidez, o autor diz que astransformac¢des mais recentes (de duas
ou trés décadas para ca) tém acontecido em ritmo e abrangéncia inéditos.

Apesar deste trabalho propor um dialogo com nosso passado
autoritario para encontrar pistas sobre o autoritarismo de hoje, seu carater pedagogico
direciona-o para o futuro. Responde a problemas atuais com vistas a possibilitar aos
(as) jovens estudantes refletrem sobre o mundo social de que sao partes
constitutivas. Acreditamos, assim, que este trabalho cumpre com os postulados de
uma educacdo em e para os Direitos Humanos, tornando o ensino mais acessivel a

todos os (as) jovens.
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1 CONCEPCOES SOBRE A EDUCACAO, A ESCOLA E O ENSINO DE
SOCIOLOGIA

Neste capitulo, o objetivo é discutir alguns conceitos com 0s quais
este trabalho e as experiéncias sociodramaticas nele contidas pressupdem. Assim,
debateremos, num primeiro momento, a educacdo enquanto fendmeno histérico e
social, sua funcionalidade e alcances enquanto uma das instancias responsaveis pela
composicao de um quadro cultural mais amplo da sociedade. Como a Sociologia tem
pensado a educacdo? Em seguida, tomaremos como foco os (as) jovens estudantes.
Como a Sociologia tem definido as juventudes? Quais suas caracteristicas e em que
medida essas juventudes tém sido afetadas em suas sociabilidades pelas novas
configuragcbes sociais? Em que medida os jovens sdo sujeitos sociais? Por fim,
veremos como 0s curriculos oficiais tém se constituido e o que sobre eles dizem
alguns de seus analistas. Em que medida as diretrizes para o ensino de Sociologia

fundamentam as experiéncias e os contetdos que serdo relatados neste trabalho?

1.1 Sociologia e educacéo

O objetivo aqui ndo é tracar um historico da Sociologia da Educacao,
mas sim apresentar os debates no interior desta a cerca da problematica que envolve
o tema hoje em dia. Vale destacar que os autores selecionados nao representam todo
o debate que, no interior da Sociologia, se tem feito sobre a escola e a educacao.
Muitos (as) outros (as) autores (as) tém se dedicado a compreender a dinamica que
envolve a estrutura escolar e a forma como ela se relaciona com a sociedade como
um todo. Como esclarece Silva: “a Sociologia da Educac¢éo é hoje um campo téo fluido
e tdo indeterminado que qualquer tentativa de Ihe aprender as principais perspectivas
de analise e temas de pesquisa torna-se bastante dificil” (SILVA, 1990, p.3).

Prioritariamente, o objetivo aqui € voltado para entender as
orientacdes para as praticas escolares. Neste sentido, interessa extrair definicdes ja
formuladas teoricamente & cerca da escola, suas funcdes e seus objetivos, mas
principalmente suas virtualidades e potencialidades. Assim, adentrar o debate da
Sociologia da Educacgéo tem aqui uma urgéncia pratica: encontrar apoio tedrico para
pensar as praticas de ensino diante da realidade escolar atual numa escola do centro

de Londrina.
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Importante destacar que a preocupacdo com a questao educacional,
ligada seja a probleméatica da manutencao da “ordem” social ou, do lado oposto, as
questdes de mudancas ou dindmicas sociais, ocupa a Sociologia desde seu inicio.
Durkheim (1978), conhecido como o primeiro grande soci6logo da educacéo, é um
bom exemplo de como a Sociologia, desde seu inicio colocou a educacédo como tema
central do debate sociologico. Desde Durkheim, e sua concepcéo de que a educacao
seria a acao exercida pelas geracdes adultas no sentido de preparar 0s mais novos
para a vida social, moldando-lhes o carater e ensinando-lhes uma profissao (1978), a
Sociologia e, principalmente para nossa analise, a Sociologia da Educacéao,
desenvolveram-se muito e multiplicaram-se as tendéncias tedricas a cerca dos
problemas que ligam a educacao a sociedade ou vice-versa e como estasse conectam
aos individuos.

Por diferentes razbes histdricas que ndo podemos entrar neste
momento por falta de tempo, algumas delas elencadas por Nogueira (1990), foi nas
décadas de 60 e 70 que na Sociologia da Educacdo contemporédnea nasceu um
modelo explicativo que se tornou referencial: as teorias da reprodugédo ou, nas
palavras de Nogueira, um verdadeiro “paradigma da reproducdo” (1990, p.49).
Saviani (1985), classifica o conjunto destas teorias, em comparacdo as teorias que
classifica como néo-criticas®, como sendo as teorias critico-reprodutivistas. O mais
influente dentre os socidlogos desse paradigma, Pierre Bourdieu (1930-2002) merece
destaque, pois boa parte do que se seguiu a ele, em termos de teorizagdo no campo
da Sociologia da Educacao, foi em didlogo com suas ideias.

Um dos pontos que diferencia Bourdieu (1992) de outros autores
reprodutivistas € a leitura que faz da relacao da educacdo com a sociedade. Bourdieu
(1992) opera umainversao na logica explicativa que se baseava na ideia de que era a
sociedade quem, em Ultima instancia, determinava a educacéo e a escola. Tanto com
Althusser (1980) como com Baudelot e Establet (MEKSENAS, 1988;CHARLOT,

1996), a educacéao foi vista como sendo fruto das forgas sociais, da luta de classes.

3 Ainda que seja possivel dizer que exista um “paradigma da reprodugéo”, Nogueira (1990) adverte
quanto ao fato de que este modelo explicativo, baseado na ideia de que a escola contribui para a
reproducdo das desigualdades sociais, ndo forma um corpo unitario de pensamento, tendo, ao
contrario, diferentes abordagens tedricas.

4“Em Escola e Democracia (1985), Saviani diz que, até aguele momento, a educacdo havia sido
abordada de duas formas: As teorias ndo-criticas: a pedagogia tradicional, a pedagogia da escola nova
e a tecnicista. De outro lado, encontravam-se as pedagogias critico-reprodutivistas. Saviani,
diferentemente de Charlot, que dialoga criticamente com Bourdieu, escolhe debater com Althusser,
outro expoente das teorias reprodutivistas surgidas nas décadas de 60 e 70 do século passado.
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Ou seja, a explicacdo para o que a escola € encontra-se fora dela. Assim, a sociedade
€ quem era vista como sujeito ativo enquanto a escola o0 objeto sobre o qual é exercida
a agao, no caso da reproducédo das estruturas sociais mais amplas.

Em A Reproducédo(1992), no entanto, a explicagcdo se inverte um
pouco, pois para Bourdieu e Passeron (1992), jA ndo séo téo claras as relacbes entre
sociedade e educacédo. Para eles, a explicacdo passa também pelo entendimento de
gue a educacéo torna a ser vista como um campo relativamente autbnomo no interior
da sociedade, uma vez que o sistema educacional como um todo é concebido também
como sujeito decisivo no processo de reproducdo social e que, dentro dele,
desenvolve-se uma logica que o singulariza em comparagcdo a outras instancias
sociais.

Com Bourdieu (1992), o sistema educacional é visto como principal
responsavel pela reproducédo da desigualdade social, pois é ele quem organizaria e
legitimaria a desigualdade social por meio de um processo de violéncia simbdlica em
que os (as) alunos (as) das classes populares encontrariam maior dificuldade de
obterem sucesso escolar e, consequentemente, ascenséo social enquanto que, por
outro lado, os (as) alunos (as) oriundos das camadas médias e superiores, contariam
com uma bagagem cultural, um “habitus”, que os (as) pré-disporiam para aquilo que
a escola exige para que tenham sucesso escolar.

Como diz Nogueira (1990), as teorias da reproducdo marcaram um
periodo em que predominou o pessimismo ou desencantamento diante das
possibilidades da escola e da educagdo em promover igualdade social, conforme se
acreditava nas décadas de 1940, 50 e 1960 do século XX, principalmente na Europa
e EUA, quando a educacédo passou a ser vista como mola propulsora para o
desenvolvimento econémico e social e como caminho para que se fosse alcancada
maior justica social. Poderiamos acrescentar que no Brasil aconteceu 0 mesmo, em
alguns casos até mesmo antes do que ocorrera na Europa®.

Naquele momento, nos paises centrais do capitalismo, as teorias da
reproducao, especialmente a de Bourdieu e Passeron, se incumbiram de desmontar

0 “mito” da educacgéao redentora dos males sociais e revelaram que, no interior mesmo

5 O caso do ensino de Sociologia na educacao basica € um exemplo disso, como nos mostra. pelas
maos dos positivistas brasileiro, o ensino de sociologia teria a funcéo de reformar toda cultural nacional,
através de uma educacdo civica capaz de introduzir as criangas numa mentalidade condizente as novas
condi¢des impostas pela modernizagéo a ser alcancada.
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das escolas republicanas, se reproduziriam e se refor¢cariam mecanismos de distin¢cao
entre os alunos cujo resultadoera a desigualdade social (NOGUEIRA; NOGUEIRA,
2002).

No desenvolvimento da Sociologia da Educacao contemporanea, mas
nao so nela, a teoria da reproducéo foi revisada em muitos pontos por alguns outros
autores. Nao exatamente pelo que revelarava (CHARLOT, 2013), ou seja, as
injuncdes entre desigualdades sociais e escolas, mas pelo que nao foi capaz de
captar. Um dos autores que passou a estabelecer um fecundo debate com as ideias
de Bourdieu é Charlot (2000, 2002,2005). Para ele, em que pese as contribuicdes
originais trazidas pela Sociologia da Educacdo de Bourdieu, fundamentais para a
desmontagem do mito da escola redentora e mesmo de ser o ponto de partida para
andlises no campo de estudo, a visdo de conjunto colocada por Bourdieu ignorou a
problematica da singularidade dos sujeitos envolvidos nos processos de ensino e
aprendizagem e, com isso, se viu incapaz de dar respostas para problemas que
envolveriam a sala de aula, as metodologias, as aprendizagens e os sentidos que
professores (as) e alunos (as) criam ao se relacionarem, ainda que esta nédo tenha
sido as intencdes principais das teorias reprodutivistas, sdo certamente problemas
gue afligem osprofessores e os (as) alunos (as).

Por outro lado, as teorias da reproducéo, segundo Young (2007), ndo
conseguiam explicar as lutas histéricas empreendidas pelas classes populares para
terem acesso as escolas. Neste sentido, Saviani (1983, 1991), por sua vez, ressalta o
carater dialético da relacdo entre sociedade e educacdo mostrando que a escola
poderia, inclusive, funcionar para a superacdo da sociedade capitalista ao promover
conhecimentos historicamente acumulados pela humanidade aos despossuidos que
compdem as classes desfavorecidas em nossa sociedade.

Charlot (2005), talvez mais pragmaticamente, partindo de uma
ontologia ancorada numa concepcdo complexa do ser humano que tenta reunir
Antropologia, Psicologia e Sociologia, por sua vez, da maior importancia aos sentidos
gue os alunos (as), professores (as) e pais atribuem para e sobre a escola enquanto
instancia de saber. Preocupado em entender como os individuos conhecem o mundo
a sua volta, ele introduz a nogao de“sujeitos” nas analises socioldgicas sobre a escola,
ou seja, Charlot encontra em suas pesquisas individuos que atribuem diferentes
sentidos as suas ag0des, alunos (as) que se mobilizam ou ndo para a escola e para 0s

saberes escolares.
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Ao debater as varias logicas que estdo presentes na escola,
principalmente a relacdo com o saber que os sujeitos envolvidos diretamente com ela
estabelecem, Charlot torna mais complexas as generalizagdes socioldgicas das
correntes reprodutivistas. As vezes complementando e em outras vezes se
contrapondo as ideias de Bourdieu, Charlot (2005) levanta as seguintes questdes: se
a escola apenas serve para reproduzir as desigualdades sociais por meio da
reproducao do capital cultural, como explicar que alunos (as) oriundos das camadas
sociais mais desfavorecidas conseguem obter éxito na escola e sucesso na vida? A
escola, vista a partir da relacdo com o saber, apresenta quais aspectos? Em outras
palavras, por que a escola consegue éxito com alguns alunos (as) e ndo com outros
(as)?

Para Charlot (2013) a chave interpretativa para responder as
guestdes que coloca pode ser criada quando se pensa a relacdo com o saber que 0s
individuos tém de empreender para se tornarem humanos. Mais especificamente,
para Charlot, para entender o universo escolar € necessario que se entenda a relacéo
que os sujeitos envolvidos, escola, alunos (as), pais, mantém com o saber e
consequentemente com o0s saberes escolares. Se, em Bourdieu (1992), a escola
assume certo protagonismo na reproducdo das desigualdades sociais, em Charlot
(2013), os membros que compdem a escola, que lhes dao concretude, enfim, os
sujeitos, sdo vistos como parte fundamental para se entender porque a reproducao
acontece e em que medida isso se da (CHARLOT, 2005).

Em Charlot (1996, 2000), o que é importante salientar sdo as relacdes
gue se estabelecem dentro da escola, estas que ocorrem entre alunos (as) e
educadores e de ambos com o saber. A escola, sdo as pessoas que a compdem, 0
sentido que atribuem a ela e as praticas que nela realizam. Ainda que sob estruturas
sociais que lhes determinam o que fazer, as pessoas sempre cabe fazer ou nao fazer
algo, com esta ou aquela intencdo (GIDDENS, 1986, 2005). Assim, a escola nao é
vista como algo dado, como uma coisa, independente de quem a leva a adiante ou de
guem sobre ela se dedica a pensar ou ainda de quem dela se espera algum resultado.
Ao contrério, diz Charlot (2013) que os problemas que afligem a educacédo e as
escolas se dao justamente no descompasso entre o que pais, alunos (as) e
educadores, administradores, empresarios e pesquisadores pensam sobre o0 que a
escola deveria ser, quais resultados ela deveria alcangcar em compara¢cdo com o que

ela pode de fato oferecer estando nas condi¢cdes em que se encontra.
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Charlot (2013) percebe que as contradi¢cdes que permeiam o universo
escolar ndo comecam na escola com os professores, nem com 0s (as) jovens, mas
no ambiente cultural e econdmico mais amplo da sociedade como um todo, ainda que
este ambiente mais amplo, chamado de sociedade, ndo determine automaticamente
e nem completamente os sentidos que os sujeitos dao a escola e ao saber, nem as
praticas que dentro da escola sdo desencadeadas pelos sujeitos que a compdem.
Para Charlot (2005), a escola sera mais bem compreendida quando se adotar sobre
ela uma visdo complexa, que seja capaz de, ao mesmo tempo, captar as condi¢coes
mais gerais da sociedade (sistemas econdmicos, politicos e culturais), o entorno
imediato que a cerca (pais, bairro, instancias administrativas) e as relacdes que dentro
dela se estabelecem (professores, alunos (as), pais).

Assim, ao comentar a situacdo dos professores e da escola até a
década de 1950 e 1960, em relacao a relativa estabilidade que o professor gozava em
sua profissdo quando comparado a sua situacéo atual na sociedade, diz o seguinte
em relacdo aos problemas entre escola e as expectativas sobre ela: “as contradi¢gdes
relativas as escolas, sdo contradicdes sociais a respeito das escolas e nao
contradicbes da escola” (CHARLOT, 2005. p.95). Mesmo quando pensa sobre a
sociedade mais ampla que envolve a escola, Charlot se interessa pelas pessoas,
pelos sentidos, pelos significados, enfim, pelos sujeitos.

Neste sentido, diz Charlot (2013) que parte do que a escola €, é fruto
da visdo que sobre ela € projetada pelos seus membros, que, por sua vez, esté ligada
as diferentes representacdes sociais que se formam em cada época sobre o que a
escola deve ser e quais as funcdes no interior da sociedade deve desempenhar. Para
a existéncia de representacfes sociais sobre a escola, atuam diferentes forcas
sociais, politicas, econbmicas e, principalmente culturais que, em cada época,
moldam um tipo particular de visdo sobre a educacdo, com consequéncia para o
estabelecimento de curriculos e de formas de se relacionar com o saber.

Charlot (2013), portanto, n&o ignora o que acontece fora da escola e
nao é apenas em relagcéo aos (as) alunos (as) e suas familias, pois, como mencionado
acima, percebe as mudancas pelas quais as formas de reproducéo de capital, portanto
formas de relac¢des sociais desiguais, tém levado a imposi¢cdo de uma agenda politica
neoliberal em que o estado tende a tornar precarios os servi¢os publicos, o que tornam
precarias as condicdes de trabalho dos professores, impondo-lhes excesso de horas

em sala e exiguas horas de planejamento, baixos salarios e escolas com pouca ou
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nenhuma infraestrutura. Ainda que tenhamos tido melhoras significativas nas ultimas
trés décadas, podendo considerar a constituicdo cidada de 1988 como inicio desse
processo de melhora lenta e gradual nos padrées educacionais do pais. No fundo, a
escola encontra-se na encruzilhada entre o moderno soélido e o moderno liquido. A
estrutura é solida, os papéis sao exercidos rigidamente, mantém uma organizacao
hierarquica das fungdes, mas o mundo e as pessoas sao liquidos. Escolas, igrejas,
familia e a propria televisdo sdo hoje ilhas em meio aos rios liquidos que as cercam
por todos os lados (DUBET, 2007; BAUMAN, 2008).

Tudo isso afeta a pratica docente que, sem entender direito o que se
passa, sente na pele e na alma os impactos de politicas publicas restritivas para o
setor (SAVIANI, 1991, LIBANEO, 2012; CHARLOT, 2016; FRANCO, 2016). As
demandas sociais que recaem sobre a escola, se transformaram ao longo das ultimas
décadas de forma a desafiar e constranger a forma como tradicionalmente a escola
buscou desempenhar suas fun¢des (DUBET, 2006; CHARLOT, 2016; LIBANEO,
2012).

No capitulo Professor, profissional das contradi¢cdes (2005), Charlot
mostra como algumas contradi¢cdes afetam sobre maneira a condicao dos professores
gue, em Ultima instancia, sdo 0s sujeitos responsaveis pelo ensino escolar. Ainda que
a aprendizagem dependa dos (as) alunos (as), as criticas e anseios recaem sobre o
professor. Este, como sujeito escolar, encontra-se numa encruzilhada. Entre as
contradicbes sociais e econdmicas, as contradicbes em relacdo as representacdes
sobre a escola e as contradicdes ligadas as suas condi¢cfes de trabalho.

Neste sentido, Charlot (2005) entende que parte dos problemas da
escola nédo surge dentro dela, mas das contradicoes existentes na sociedade como
um todo, como as desigualdades sociais, por exemplo, cujo alcance real da escola em
resolver € muito baixo, mas para as quais a sociedade espera que a escola resolva.
Por exemplo, é compreensivel que uma mée e trabalhadora espere que a escola ajude
sua filha a “mudar de vida”. No entanto, se isso vai acontecer ou ndo € algo que esta
para além da capacidade da escola em resolver, pois a geracdo de empregos e 0
aumento dos salarios, que ajudariam de fato sua filha ter mais chances de “mudar de
vida” dependem muito mais das condi¢ées econdmicas, determinadas quase sempre
pelos detentores de capital e pela capacidade dos governos em responder pelas

demandas sociais e ndo apenas dos professores.
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Mas ndo sdo apenas as mudancas econ6micas que tém gerado
duvidas quanto a capacidade da escola em dar resposta para 0 que se espera dela.
Ha outras questdes que compdem o cenario de mudancgas sociais que tem levado a
crise esta instituicdo. Numa perspectiva complementar da adotada por Charlot, que,
como vimos, enfatiza a questdo da emergéncia da subjetividade (os sentidos
atribuidos pelos sujeitos) das relacfes escolares, Dubet (2007) mostra que, na
Franca, a escola tem visto seus “muros” sendo derrubados. Em outras palavras, a
gama de informagcdo que a sociedade dispde atualmente e a proeminéncia dos
individuos em relacéo as instituicdes, retirou da escola a centralidade da instituicado
escolar em relacdo aos conhecimentos disponiveis socialmente.

Com isso, parte dos elementos que compunham a visdo que se tinha
da instituicdo escolar, que, por sua vez, explicava a relativa harmonia que se
encontrava nas escolas de “antigamente” foram destruidos, sendo completamente, ao
menos se enfraqueceram muito levando a escola e os professores a perderam a
posicdo quase sagrada que ocupavam antes. De lugar quase sagrado, a escola
passou a ser identificada como lugar obsoleto que ndo responde mais as exigéncias
sociais atuais. Os professores, por sua vez, de quase sacerdotes passaram a ter suas
posturas, métodos e saberes questionados e tidos como inadequados.

Assim, os pais dizem que a escola piorou, pois, segundo suas
interpretagdes, ndo se admite que, mesmo frequentando a escola anos a fio, ainda
assim seus (as) filhos (as) nao “melhoram de vida”. Os empresarios passam a criticar
a escola, pois, segundo eles, a escola ndo tem oferecido forga de trabalho, “mao de
obra” qualificada o suficiente para aumentar seus lucros; os (as) alunos (as), por sua
vez, diante de tamanha facilidade de obterem informagbes em uma sociedade
conectada, veem a escola como enfadonha e repetitiva (DUBET, 2007; CHARLOT,
2013; DAYRELL, 2013).

Sobre os professores, mas aqui tomamos a liberdade de estender a
analise para as escolas, Charlot (2005) mostra como as representacdes criadas sobre
eles sé@o contraditorias, pois ora sao vistos como os heroéis da pedagogia, ora como
vitimas do sistema, mal pagos para fazer o que devem, apesar das melhoras ocorridas
nas Ultimas duas décadas. Disso resulta que os professores tendem a criar
“estratégias de sobrevivéncia” diante das enormes contradi¢des que permeiam sua

profissdo e para as quais nao se sentem preparados para enfrentar (BAUMAN, 2009).
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O professor real, normal, nem herdi nem vitima, é silenciado. Nestas condicfes é que

Charlot afirma que:

O primeiro objetivo do professor é sobreviver, profissional e
psicologicamente, e s6 a seguir vem os objetivos de formagao dos alunos.
Quanto mais dificeis as condigbes de trabalho mais predominam as
estratégias de sobrevivéncia. Avanco a hipétese de que sdo essas
estratégias de sobrevivéncia, e ndo uma misteriosa resisténcia as mudancas,
gue freiam as tentativas de reforma ou mudancas pedagégicas (CHARLOT,
2005, p.106).

Muitas vezes essa situacao nao leva ao imobilismo do professor e da
escola, mas cria uma ansia exagera pela mudanca, especialmente em suas
metodologias. Como ressalva Libaneo em O dualismo perverso da escola publica
brasileira: escola do conhecimento para os ricos, escola do acolhimento social para
0s pobres (2012), as politicas educacionais adotadas nos ultimos 25 anos criaram um
abismo entre dois modelos de educacao formal no pais em que as escolas publicas
tendem a assumir uma funcdo de inclusdo que ndo deveria estar entre suas
preocupacdes primeiras, pois acabam funcionando a partir da légica do acolhimento,
deixando com isso, a questao da transmisséo de conhecimentos em segundo plano.

Assim, operam-se mudancas nas praticas educativas mais como uma
resposta na linha da estratégia de sobrevivéncia do que propriamente com a
preocupacao de ensinar os (as) alunos (as). Por outro lado, a escola voltada para o
desenvolvimento de capacidades cognitivas com base no conhecimento acumulado
da humanidade fica restrita as particulares, que atendem os (as) alunos (as) de
classes médias e altas. Ha, segundo Libaneo (2012), uma escola para 0s mais ricos
e uma escola para os pobres. Para ele, a escola deveria estar dotada de condi¢cdes
para que pudesse fazer as duas coisas, ou seja, acolher e ensinar, estar atenta as
diferencas, mas sem esvaziar os conteudos, variar suas praticas metodolégicas, mas
nao no sentido do curriculo minimo.

Nestas condi¢des, Dayrell (2013) destaca que as escolas publicas
tendem a n&o aceitar o que 0s jovens sao e acabam envolvidas num jogo de culpa
entre professores, alunos (as), pais e maes. Cada um acreditando que 0s outros sao
mais responsaveis pelos problemas de resultados da escola do que eles préprios.

Vale lembrar, neste ponto, que os debates acerca dos resultados e da
qualidade da educac&o tém ocorrido de forma controversa. Ao se dedicarem ao

esclarecimento da ideia de qualidade da educacado como fendmeno multidimensional,
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polissémico e multifatorial, Dourado e Oliveira (2009) mostram como pensam a

educacéo e a escola:

A discusséo acerca da qualidade da educacao remete a definicdo do que se
entende por educacéo. Para alguns, ela se restringe as diferentes etapas de
escolarizacao que se apresentam de modo sistematico por meio do sistema
escolar. Para outros, a educacéo deve ser entendida como espago multiplo,
gque compreende diferentes atores, espacos e dindmicas formativas,
efetivado por meio de processos sistematicos e assistematicos. Tal
concepcao vislumbra as possibilidades e os limites interpostos a essa pratica
e sua relacdo de subordinacdo aos macroprocessos sociais e politicos
delineados pelas formas de sociabilidade vigentes. Nessa direcdo, a
educacéo é entendida como elemento constitutivo e constituinte das relagfes
sociais mais amplas, contribuindo, contraditoriamente, desse modo, para a
transformacgdo e a manutencdo dessas relagdes. Com essa compreensao,
este estudo situa a escola como espaco institucional de producdo e de
disseminacéo, de modo sistematico, do saber historicamente produzido pela
humanidade (DOURADO; OLIVEIRA, 2009, p. 203).

Young, em Para que servem as escolas? (2007), ao colocar a questao
da escola dentro de um viés de luta das camadas populares por melhores condi¢des

de vida, define assim o que entende sobre as fun¢des da escola:

Portanto, minha resposta a pergunta “Para que servem as escolas?” E que
elas capacitam ou podem capacitar jovens a adquirir o conhecimento que,
para a maioria deles, ndo pode ser adquirido em casa ou em sua comunidade,
e, para adultos, em seus locais de trabalho (YOUNG, 2007, p. 9).

Young (2007), ao debater questbes ligadas as funcdes da escola,
considera que esta é fundamentalmente instancia de conhecimento. Dentre todas as
instituicbes que existem na sociedade, a escola traz a especificidade de ser
responsavel pelo conhecimento humano. O conhecimento escolar ndo se confunde
com os conhecimentos imediatos que as pessoas precisam, adquirem e utilizam para
resolver os problemas do cotidiano, chamado pelo autorde “conhecimento dependente
do contexto” (2007, p.10). Trata-se de um tipo de conhecimento que esta para além
do imediatismo e da aplicabilidade instantéanea, pois se caracteriza justamente pelo
seu carater universal, social, histérico ou, como classifica a autora, por um
conhecimento independente do contexto. Ou seja, a escola seria responsavel pelo
conhecimento acumulado pela humanidade. No caso da Sociologia, poderiamos
arriscar dizer que: quando o aluno apreende o conceito de fato social, por exemplo,
ele estara apto a analisar ndo s6 seu proprio vinculo social, mas ir além, analisando

outros contextos sociais.
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O autor ndo deixa de considerar que este conhecimento de que trata
a escola (ou deveria tratar), seu curriculo, é fruto de uma multiplicidade de interesses
oriundos dos diversos grupos que compdem a sociedade e, nesta condicédo, 0
curriculo se apresentaria, muitas vezes, contraditério. Desta forma, Young (2007)
distingue dois tipos de conhecimentos: o0 conhecimento dos poderosos e o

conhecimento poderoso. Sobre este ultimo, diz que:

Assim, precisamos de outro conceito, no enfoque do curriculo, que chamarei
de “conhecimento poderoso”. Esse conceito ndo se refere a quem tem mais
acesso ao conhecimento ou quem o legitima, embora ambas sejam questdes
importantes, mas refere-se ao que o conhecimento pode fazer, como, por
exemplo, fornece explicacbes confidveis ou novas formas de se pensar a
respeito do mundo (YOUNG, 2007, p.8).

Young (2007), assim como Charlot (2018), Libaneo (2012)e também
Saviani (2003) definem a escola como instancia social em que o conhecimento ocupa
(ou deveria ocupar) a posicao central. Para além das representacfes reprodutivistas,
estas abordagens apontam para alternativas, para saidas e para 0s impasses com 0S
quais a escola tem de lidar, uma vez que Ihe garante uma identidade: ser responsavel
pela democratizagdo do saber humano. Ou seja, a escola, mesmo imersa em
contradicbes sociais mais amplas, mesmo sob os ataques dos varios setores da
sociedade, mergulhada numa crise existencial e se fazendo algumas vezes dentro de
“estratégias de sobrevivéncia”, ainda assim, se constitui também, contraditoriamente,
como fonte de esperanca e luta por parte de muitos que esperam participar das
benesses da modernidade, esperam ter acesso a bens de consumo, tornar seus filhos
melhores, e, até mesmo, renunciarem a isso tudo em nome de um mundo melhor.
Enfim, a escola, apesar dos ataques, caracteriza-se por ser espaco para humanizagao
pelo saber, ndo sendo, porém, como vimos em Dubete em Charlot, a Unica instituicdo
responsavel por isso atualmente, mas que €, segundo o autor, uma delas.

Aqui vale destacar as reflexdes de Saviani (2005) sobre a educacéo
nao sO devido a base do Programa Politico Pedagodgico, PPP, da escola e das
diretrizes estaduais da educacédo do Parana estarem vinculadas a esta linha tedrica
desenvolvida por ele e, portanto, estruturarem-se com base em suas ideias acerca
das funcdes da escola, mas também pela importancia social de seu pensamento para
area da educacdo e da Sociologia da Educacdo no Brasil. Para este autor, a

educagéo, portadora do conhecimento historicamente acumulado, ganha importancia
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para a construcdo de uma existéncia humana mais consciente, principalmente por
parte das classes trabalhadoras. A escola so € de fato democratica, segundo Saviani
(2005), se for capaz de democratizar os conhecimentos sistematizados.

O Homem, historicamente, existe por meio do trabalho que realiza. O
trabalho, por sua vez, é estruturado a partir de uma projecdo mental teleoldgica das
acles e, neste sentido, a educacéo faz parte do momento de antecipacdo das ideias
gue se objetivardo na acgéo, desta forma, o autor entende que a educagao pertence
ao ambito ndo material do trabalho, tendo relagdo com as ideias, valores, simbolos,
habitos, etc. Assim, “consequentemente, o trabalho educativo é o ato de produzir,
direta e indireta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que &
produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens” (SAVIANI, 2005, p.
13).

Desta forma, vinculado as tradicdes marxistas, Saviani defende que
a educacdo da classe trabalhadora deva ser voltada para a emancipacdo dos
trabalhadores e das trabalhadoras. Isto significa que a escola deve aproximar os (as)
alunos (as) dos saberes acumulados historicamente. Propde Saviani que é necessario
restringir a educacgéo escolar a partir de um curriculo, definindo-o como: “o conjunto
das atividades nucleares desenvolvidas pela escola” (SAVIANI, 2005, p. 16).

O autor coloca que a nova escola vem desenvolvendo uma inversao
de prioridades, porque lhe falta clareza quanto aos objetivos a serem alcancados por
ela. Uma das consequéncias dessa falta de objetividade em relacdo as funcdes
sociais da escola é a formacdo de um mercado disputadissimo por profissionais de
varias areas, como psicélogos, nutricionistas, e ainda incluiremos, profissionais da
seguranca, entre outros. Desta forma, Saviani avalia haver a necessidade de repensar
a escola com base na escola classica, sendo classico entendido como a transmissao
e assimilacdo do conhecimento sistematizado que, por vezes, é feito segundo um
curriculo nuclear (SAVIANI, 2005). Ainda reitera que a educacdo escolar deve
disponibilizar o conhecimento erudito, pois esse € o conhecimento que parcela da
populacao ndo tem, os (as) trabalhadores (as), e que esse saber ndo exclui os saberes
populares, uma vez que, 0s saberes populares e eruditos devem estar ao alcance de
todos (SAVIANI, 2005).

Saviani, em Escola e Democracia (1983), mostra a importancia da
escola como instituicdo voltada a socializagdo das criangas e jovens. Porém,

socializar, neste caso, ndo apenas no entendimento de preparar para a vida em
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sociedade no sentido de criar condi¢cdes para a adaptacao dos individuos as ideias e
valores sociais, mas também de ensinar aos (as) jovens a terem autonomia frente
estes valores e ideias sociais, a pensarem as contradicdes que estdo presentes na
sociedade.

Assim, podemos interpretar que a escola constitui etapa fundamental
da construcéo de relacdes sociais que, por sua vez, se fazem, em Ultima instancia,
por meio do trabalho, que necessita de mediagdes. A escola se encontra neste ambito,
enquanto mediagdo entre a atividade fundamental do trabalho e as ideias e os
sentidos a ele atribuidos pelas diferentes classes sociais. Numa sociedade de classes,
a escola estad entre a adaptacdo dos (as) mais jovens as condi¢cdes sociais e a
negacao destas condigdes por meio da reflexdo e dos conhecimentos acumulados
historicamente adquiridos pelos alunos (as) na escola.

Para este trabalho, esta nocdo de educacéo é fundamental, pois como
se tratam de experiéncias didaticas em que, como veremos mais adiante, as vivéncias
imediatas dos (as) alunos (as) estardo em destaque, tem como norte a ser seguido ou
ideal a ser alcancado, a democratizacdo do conhecimento, ou melhor, como diz
Young, aquilo que o conhecimento nos permite fazer. Assim, as experiéncias
sociodraméticas como método de ensino de Sociologia carrega uma intencionalidade

gue € a democratizacéo dos saberes.

1.2 Os (as) jovens na atualidade

O objetivo deste sub capitulo € referenciar a nocdo que este trabalho
adquire na compreensao das juventudes e de sujeitos. Do ponto de vista tedrico, esta
definicdo é fundamental neste trabalho, uma vez que, sup6e-se aqui que para melhor
desempenhar a funcdo de professor é necessario conhecer o publico para o qual se
destinam as aulas (FREIRE, 1968; SAVIANI, 2012; DAYRELL, 2003, 2013). A
importancia para nos do conceito de juventudes €, neste sentido, préatica, mais do que
propriamente tedrica. Interessa-nos pensar o jovem enguanto aluno para melhor
operacionalizar objetivos pedagdgicos. Assim, para os (as) jovens, qual amelhor
educacdo? Nosso objetivo é construir uma nocédo sobre as condicdes e situacdes®

reais dos (as) jovens para com os (as) quais iremos da desenvolver esta pesquisa.

6 Tem se tornado comum nos estudos sobre juventude no Brasil a diferenciacdo entre os conceitos de
“condicédo juvenil”’, que enfatiza aspectos generalizadores da condi¢&o juvenil, a juventude vista com
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Definir o conceito de juventude ou de jovem néo é tarefa facil para um
soci6logo’ hoje em dia. Por um lado, tratam-se de palavras de uso comum que, em
qualquer conversa cotidiana, ndo causam nenhum embaraco as pessoas quanto ao
seu sentido ou significado. As pessoas parecem sempre saber algo sobre ser jovem
ou sobre a juventude. Uma olhadela por qualquer dicionario encontra-se:pessoa
jovem, de pouca idade, que ndo tem o espirito amadurecido, vigor, saude, etc.

Por outro lado, € cada vez maior o niumero de estudos, teses,
dissertacOes e artigos sobre o tema, como bem nos mostra Marilia Pontes Sposito
(2007) e Troncoso (2016). Em O Estado da Arte Sobre Juventudes na Pds-graduacao
Brasileira (2007), Sposito, ao analisar a producdo académica sobre o tema da
juventude no periodo de 1999 a 2006, ja nos indicava que, ainda que até aquele
momento a tematica sobre juventude® estivesse, relativamente a outros temas, ainda
em menor nimero, 0 que ja se tinha de producédo na area lhe permitiu afirmar que “se
forconsiderado o conjunto do que ja foi produzido nos ultimos dez anos, € possivel
afirmar que a pesquisa sobre juventude no Brasil ndo pode ser mais tratada como um
dado apenas emergente” (SPOSITO, 2007, p. 15). Desta forma, ndo sendo uma
teméatica emergente, o tema sobre a juventude encontra-se sendo pacificado, ao
menos consolidado no meio académico.

Para a tarefa de definir a juventude, escolhemos iniciar pelos termos
em que se dao o debate. Os termos jovens ou juventudes designam uma condicéo
social, biolégica e psicolégica de ser jovem e, a0 mesmo tempo, designam
representacfes sociais sobre esta condicdo (PERALVA, 1997, ABRAMO, 1997,
DAYRELL, 2003). Sobre isto, Dayrell, em dialogo com Peralva (1997), nos diz que,

Entendemos, como Peralva (1997), que a juventude é, ao mesmo tempo, uma
condicdo social e um tipo de representacdo. Se ha um caréater universal dado
pelas transformag@es do individuo numa determinada faixa etéria, nas quais
completa o seu desenvolvimento fisico e enfrenta mudancas psicolégicas, é
muito variada a forma como cada sociedade, em um tempo histérico

um todo, ainda que com suas especificidades de classe, género e raca, por exemplo; Enquanto o
conceito de “situacao social” tem designado mais aspectos circunstanciais deste ou daquele grupo de
jovens (SPOSITO, 2017).

"Emile Durkheim, em As regras do método sociolégico ja chamava a atencéo para a peculiaridade do
trabalho do soci6logo que tem de lidar com termos de uso comum, mas usé-los com o maximo de rigor.
Para ele, o socidlogo ndo pode gerar a minima dadvida do que esta tratando em seus estudos e isso
comeca com a definicdo mais precisa possivel das palavras que utiliza.

81427 foi o nimero de estudos sobre o tema encontrado por Sposito (2009); Troncoso e Oliveira (2016),
por sua vez, em Aspectos do conceito de juventude nas Ciéncias Humanas e Sociais: andlises de teses,
dissertacdes e artigos produzidos de 2007 a 2011, encontraram mais 189 trabalhos cuja tematica era
a juventude.
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determinado, e, no seu interior, cada grupo social vai lidar com esse momento
e representa-lo (DAYRELL, 2003, p. 41-42).

Portanto, “ser jovem” é ser jovem em um determinado lugar e numa
determinada época (BOURDIEU,1983). A forma como se vive a condicdo de
juventude ou as situacdes a ela relacionadas dependem da época em que se esta,
bem como da classe social a que se pertence, além das diferencas de género, raca,
religido, apenas para ficarmos em marcadores sociais mais salientes que diferenciam
uma sociedade ou um grupo de outra sociedade ou de outro grupo dentro de uma
mesma sociedade.

Para darmos apenas dois exemplos disso, podemos pensar em quao
diferentes sdo as condi¢cdes sociais de juventudes de uma jovem que vivia ha zona
rural no Brasil na época colonial (FREYRE, 1933)°em comparagdo com as jovens que
frequentam nossas escolas hoje em dia. Ou ainda, a vida dos (as) jovens que vivem
nas periferias de nossas cidades tendo que trabalhar logo cedo para ajudar nas
despesas de casa ou adquirir bens de suas necessidades em comparagao com a vida
dos (as) jovens de classe média cujos 0s pais e as maes podem prolongar suas
juventudes através dos estudos?®. Estas consideracGes nos servem para apanharmos
as diversidades de condi¢cdes com as quais os (as) jovens devem lidar para se
constituirem como jovens. No mesmo sentido, estas consideracdes impedem que se
facam generalizacdes sobre a condicdo juvenil que desconsiderem estas diferencas.

Em relacdo as representacdes sobre os (as) jovens, normalmente o0s
discursos s&o sobre estes e ndo discursos dos jovens. E compreensivel isto na medida
em que sdo os adultos, via de regra, quem tem maior poder de decisdo nas
sociedades em geral e sdo suas falas as que acabam por definir socialmente o que
(as) os jovens sao ou deveriam ser. Encontramos em Bourdieu (1983) a no¢éo de que
a ideia sobre o que os (as) jovens sdo, em uma determinada época, envolve uma
relacdo social de poder entre quem detém (os adultos) o poder e quem estad em vias

de tomar este poder para si (0s (as) jovens).

9 Em “Casa Grande e Senzala”, Gilberto Freyre nos oferece uma visdo sobre a vida das mulheres
negras no periodo colonial brasileiro, mostrando como, muitas vezes, as escravas ‘mais bem
apessoadas” de acordo com o juizo do senhor de engenho, serviam para tudo, desde trabalhadoras
domésticas a amantes de seus senhores. (grifo nosso)

10 Ainda que enfatizando as questdes ligadas as violéncias sofridas pelos jovens, Os jovens do Brasil
(WAISELFISZ, 2014) mostra as desigualdades sociais que atingem os jovens brasileiros, mostrando
diferencas significativas nas condi¢des de classe, género, cor, relativos a juventude brasileira.
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Estudando a tematizacdo sobre a juventude no Brasil, Abramo (1997)
Nnos mostra como as representacdes sobre a juventude ao longo dos ultimos 1970 ou
1960 anos e as politicas publicas direcionadas a esta categoria social, foram se
constituindo como discursos e a¢des de adultos, das geracdes mais velhas sobre as
mais novas numa perspectiva de ajustamento dos (as) jovens a “ordem social’.
Analisando a formulag&o de politicas publicas voltadas especialmente a juventude até

a década de 1990, Abramo destaca:

Grosso modo, no entanto, pode-se dizer que a maior parte desses programas
esta centrada na busca de enfrentamento dos “problemas sociais” que afetam
a juventude, [...] tomando os jovens eles préprios como problemas sobre os

guais é necessario intervir para salva-los e reintegra-los a ordem social
(ABRAMO, 1997, p.6).

Em outra passagem a autora nos diz o seguinte:

Todo debate, seminario ou publicacdo relacionando estes dois termos
(juventude e cidadania) traz os temas da prostituicdo, das drogas, das
doencgas sexualmente transmissiveis, da gravidez precoce, da violéncia. As
questdes elencadas sdo sempre aquelas que constituem 0s jovens como
problemas (para si e para a sociedade) e nunca, ou quase nunca, questdes
enunciadas por eles(ABRAMO, 1997, p.6)

A autora mostra como muitas abordagens sobre a juventude foram
construidas enfatizando aspectos carregados de negatividade. Em que pese estes
estudos terem contribuido para mostrar os problemas sociais relativos aos (as) jovens,
a juventude passa a ser retrata principalmente a partir de situacdes problemas. Essa
forma de ver os (as) jovens como problemas reforca a ideia de que a juventude € algo
que precisa ser moldada, controlada, tutelada. Vista como uma categoria geracional
que substituira a atual no “comando” da sociedade e, neste sentido, dara continuidade
a propria sociedade, a juventude pode ser encara como um ‘“retrato projetivo da
sociedade” (ABRAMO, 1997, p. 29).

Para o “olhar” e a tutela dos “mais velhos”, a juventude é vista como
um risco para a continuidade da ordem social. Nesta perspectiva, a juventude passa
a ser objeto de analise na medida em que os adultos consideram que a socializacéo
dos (as) jovens esteja falhando na funcdo de prepara-los para a vida adulta. Cria-se
uma atmosfera de desconfianca em relagdo aos (as) jovens, além de caracteriza-la
como uma fase de transitoriedade e ndo como uma etapa no processo de constituicao

de sujeitos que tem desejos, vontades e capacidade de fazer escolhas por si mesmo.
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Juarez Dayrell, analisando a producdo académica dos anos 1990,

percebe mudancas significativas em relacdo as abordagens anteriores:

[...] percebi uma tendéncia na descrigéo e analise dos grupos (de jovens) em
si mesmos, possibilitando o conhecimento da sua realidade cotidiana, a forma
como constroem o estilo, os significados que Ihe atribuem e o que expressam
no contexto de uma sociedade cada vez mais globalizada. Esses estudos
muito contribuiram para problematizar a cultura juvenil contemporanea,
evidenciando, por meio dela, os anseios e os dilemas vividos pela juventude
brasileira (DAYRELL, 2003, p.40).

Apesar de notar os avancos significativos que estes trabalhos
trouxeram para o entendimento da problemética sobre da juventude, o autor, no

entanto, faz a seguinte ressalva:

Contudo, apesar de suas contribuicdes, essa producdo tedrica apresenta
uma lacuna. Ao construirem o seu objeto, tais investiga¢des recortam de tal
forma a realidade dos jovens que dificultam a sua compreensdo como
sujeitos, na sua totalidade. Podemos até conhecer o jovem como um rapper
ou um funkeiro, mas sabemos muito pouco a respeito do significado dessa
identidade no conjunto que, efetivamente, faz com que ele seja o que é
naquele momento (DAYRELL, 2003, p. 40).

Com essa critica de Dayrell aos estudos da década de 1990 sobre a
tematica e as condi¢cdes de vida dos jovens, percebemos que o mergulho nos
universos juvenis, o conhecimento das aspiracoes e identidades préprias dos (as)
jovens, ndo asseguram que se tenha atingido um conhecimento completo da condi¢cao
dos mesmos na sociedade. Faltava para estas abordagens, o cruzamento das
dimensdes microssociais com a dimensao mais ampla em que estas identidades
juvenis se constituem.

Em que pese os dilemas objetivos que pairam sobre os (as) jovens,
tais como a qualidade efetiva da educacao, as incertezas sobre seu futuro profissional,
as desigualdades sociais que os atingem de forma profunda em suas aspiracoes e
desejos, a violéncia que acomete principalmente os (as) jovens das periferias, Dayrell,
em O Jovem como Sujeito Social (2003), parte de uma postura teorica diferente, pois
busca, ao contrario das abordagens anteriores, dar centralidade aos (as) jovens, as
suas vivéncias e aspiracdes, ouvindo o que eles (as) proprios (as) tém a dizer e como

relacionam estes aspectos as condi¢cdes mais amplas da sociedade.
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Em seus estudos sobre os universos juvenis, Dayrell faz uma incursédo
no mundo da musica, especialmente “rappers e funkeiros”, porém adverte: “proponho
um olhar sobre os jovens para além dos grupos musicais, buscando compreendé-los
COMO sujeitos sociais que, como tais, constroem um determinado modo de ser jovem”
(DAYRELL, 2003, p 1). Ressalva o autor que néo buscava analisar especificamente
0S universos musicais dos (as) jovens, mas entender como, através destes espacos
culturais, os (as) jovens encontram situa¢des para se construirem enquanto sujeitos
sociais em relacdo as determinacdes mais gerais de carater econdmico e social que
0Ss cercam.

Para este autor, as especificidades e complexidades que envolvem a
guestao da juventude ndo se resumem a entendé-la simplesmente como uma fase de
transicdo para vida adulta, ainda que esta seja uma chave importante para se entender
as projecdes sociais construidas sobre a juventude e mesmo que, em certo sentido,
os (as) proprios (as) jovens deixem transparecer este aspecto quando falam de si
mesmos. Isso porque Dayrell (2003) nos mostra que o0s (as) jovens ou as juventudes
devam ser vistos como uma etapa cujo valor ndo esta no futuro, mas no que ja séo
enguanto sujeitos (DAYRELL, 2003).

Cabe ainda ressaltar que Dayrell escolhe usar o termo juventudes no
plural para enfatizar as diversidades que as comp8em, fruto das diferentes condicdes
sociais e culturais presentes na sociedade e resultado também das diferencas entre
os individuos presentes na categoria juventude (DAYRELL, 2003, p.42) assim, resume

0 gue pensa acerca das juventudes:

Dessa discusséo, entendemos a juventude como parte de um processo mais
amplo de constituicao de sujeitos, mas que tem especificidades que marcam
a vida de cada um. A juventude constitui um momento determinado, mas nao
se reduz a uma passagem; ela assume uma importancia em si mesma. Todo
esse processo é influenciado pelo meio social concreto no qual se desenvolve
e pela qualidade das trocas que este proporciona (DAYRELL, 2003, p. 42).

Dessa discusséao, percebemos que nao se tem uma boa ideia do que
seja a juventude e nem seja possivel propor politicas eficazes, tais como oferecer um
bom ensino formal, a partir apenas de uma abordagem negativista para com os (as)
jovens, nem tdo pouco com uma abordagem generalizante que perca de vista as
sutilezas que fazem com que cada sujeito possa se manifestar de forma diferenciada

em relagé@o aos outros. Da mesma forma, a analise sobre a juventude ndo deve se dar
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como se os (as) jovens fossem incapazes de pensarem a si mesmo e 0 mundo que
os cerca. Porém, no lado oposto, em que os jovens sdo apreendidos em seus
ambientes especificos sem que, no entanto, se estabelecam as conexdes entre 0s
“mundos juvenis” e a sociedade na qual estes mundos séo erigidos. E na juncdo dos
dois que podemos ter uma visdo mais realista sobre as juventudes.

O mais importante é reconhecer nos(as) jovens a qualidade de
sujeitos que se constroem socialmente em relacdo com as condi¢des sociais mais
amplas em que estdo inseridos (as), mas que nao Ihes determinam totalmente as
acOes. Este ultimo ponto é encontrado, por exemplo, nas reflexées que Charlot (2005)
faz sobre a relacdo que os individuos estabelecem com os saberes escolares. Na
mesma linha argumentativa, Lahire (2004) nos mostra que, ainda que as
determinacdes sociais, tais como a classe social a que pertence um individuo serem
importantes na formacéo da personalidade dos mais jovens, a categoria classe, por
exemplo, ndo explica tudo sobre os individuos, porque as histérias nem sempre
cabem nos roteiros sociais, ainda que também ndo seja possivel as pessoas
escaparem por completo das estruturas sociais.Lahire (2004) nos apresenta, por meio
de suas pesquisas sobre a escrita das pessoas, que os individuos produzem, ao
escrever, o que chama de “reflexividade” diante de suas condi¢des de existéncia.

As propostas de investigacdo de Lahire (2004), conforme se segue,
sao de grande importancia para os estudos educacionais e para este trabalho, pois
apresenta uma possibilidade de se analisar a natureza multipla das relacdes entre 0os
individuos e as estruturas sociais. Veja que as questbes levantadas por Lahire
envolvem a figura do “ator”, percebe-se, especialmente, como as questbes postas
pelo autor estdo préximas de muitas indagacdes comumente levantadas pelos

professores no seu dia a dia:

O esboco de uma teoria do ator plural, as reflex6es sobre as diferentes formas
de reflexividade na acgéo, sobre as pluralidades das légicas na agdo, sobre as
formas da incorporacédo do social e o lugar da linguagem no estudo da acéo,
e dos processos de interiorizagdo que propomos, foram elaborados com o
cuidado de ndo conservar um Unico tipo de acdo na cabeca e teorizar por
generalizagdo abusiva (LAHIRE, 2002, p. 10-11).

Parece que todos estes problemas colocados por Lahire sdo também
problemas fundamentais do processo de ensino e aprendizagem quando vistos sob a

Otica dos (as) alunos (as), ou melhor, sob a ética de como a escola deveria entendé-
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los. Pensar os (as) jovens na condi¢do de aluno (as), ainda que em uma estrutura
mais ou menos rigida como € a escola, como ator plural que reflete de forma variada,
dindmica, os papeis sociais, no caso, as obrigacbes escolares, muitas vezes
disciplinadoras € uma chave compreensiva importante sobre a qual devem se
debrucar os pesquisadores educacionais. Nao so os (as) alunos (as) agem e reagem
a partir de l6gicas multiplas, como cada um, em separado, pode agir tendo em vista
l6gicas diversas ao longo do tempo. Por ora, ndo me parecem incompativeis entre si
as nocdes de Charlot quanto a constituicdo do sujeito social em relacdo a deLahire de
ator plural. Ambos parecem atribuir grande importancia aos sentidos das a¢cfes dos
individuos atores.

Do que foi dito até aqui, j& nos da uma nocdo mais aprofundada do
que seja ser jovem, porém, ainda nos resta definir a no¢éo de sujeito social. E neste
ponto que as andlises de Dayrell se tornam mais originais e revelam sua forca teérica
para pensarmos as juventudes e os (as) jovens. Acompanhado as reflexdes de

Bernard Charlot sobre a constituicdo dos sujeitos, Dayrell a explica da seguinte forma:

Para efeitos desta andlise, assumi a definicdo de Charlot (2000, p. 33 e 51),
para guem o sujeito é um ser humano aberto a um mundo que possui uma
historicidade; é portador de desejos, e é movido por eles, além de estar em
relacdo com outros seres humanos, eles também sujeitos. Ao mesmo tempo,
0 sujeito é um ser social, com uma determinada origem familiar, que ocupa
um determinado lugar social e se encontra inserido em relacdes sociais.
Finalmente, o sujeito é um ser singular, que tem uma histéria, que interpreta
o mundo e dé&-lhe sentido, assim como da sentido a posi¢do que ocupa nele,
as suas relagfes com os outros, a sua propria historia e a sua singularidade.
Para o autor, 0 sujeito € ativo, age no e sobre o mundo, e nessa acao se
produz e, ao mesmo tempo, € produzido no conjunto das relag8es sociais no
gual se insere (DAYRELL, 2013, p. 43).

Ao afirmar que o ser humano se constitui como sujeito singular,
Dayrell ndo esta a dizer que ele € isso, independente das condi¢cbes sociais em que
vive, ao contrario, sua condicdo de singularidade s6 € possivel na relacdo que
estabelece com o mundo que o cerca e nas relagbes que mantém com outros sujeitos
singulares. Portanto, a condicéo de sujeito de suas proprias historias ndo € condi¢cao
dado fora de um contexto, mas os desejos, as percepcoes e historias individuais que
tornam todo ser humano um ser singular faz com que tenhamos que perceber que ele
é singular e social a0 mesmo. E na fusdo de sua singularidade com as condicdes

sociais que, concretamente, os (as) jovens se constroem como sujeitos.
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Para finalizar, escolhemos este outro trecho sobre a condicdo de

sujeitos dos seres humanos e, em consequéncia, dos (as) jovens:

Charlot relaciona a nogao de sujeito as caracteristicas que definem a propria
condicao antropologica que constitui o ser humano, ou seja, o ser que € igual
a todos como espécie, igual a alguns como parte de um determinado grupo
social e diferente de todos como um ser singular. Nessa perspectiva, o ser
humano ndo é um dado, mas uma construcdo. A condicdo humana é vista
COMO um processo, um constante tornar-se por si mesmo, no qual o ser se
constitui como sujeito a medida que se constitui como humano, com o
desenvolvimento das potencialidades que o caracterizam como espécie
(DAYRELL, 2003, p. 43).

Disso resulta que néo se deve pensar nos(as) jovens como seres que
apenas sofrem a acdo externa que lhe é imposta pela sociedade, na medida em que
nao escolhem o lugar da sociedade em que nascem, mas que esta condicdo nao o
impede, como a nenhum de nés, de reinterpretar seu lugar no mundo e direcionar
suas acdes de acordo com seus desejos propriost?.

Para nés, esta ideia sera de muita valia quando formos pensar a
pratica sociodramética voltada a disciplina de Sociologia no ensino médio, pois
significara que néo bastar dizer aos jovens que eles tém de aprender isso ou aquilo,
dada suas condi¢des historicas, sem levar em consideracao o que estes (as) jovens
pensam e quais sdo seus desejos. E a partir desta definicdo de juventudes, de jovens,
gue vamos, mais adiante, propor novas experiéncias para o ensino de Sociologia.

Antes, porém, cabe ressaltar que partimos da ideia de que a educacéao
e a escola podem e devem difundir saberes capazes de levar os (as) jovens
estudantes a refletirem sobre o mundo em que vivem e sobre suas proprias
experiéncias sociais. Com diz Young (2007), ja citada acima, a escola pode
democratizar o “conhecimento poderoso”, aquele conhecimento que leva a uma
mudanca de entendimento sobre dada condicao social, que promove a reflexdo dos
(as) jovens estudantes. Diante da discusséo realizada neste subcapitulo proporemos

uma intervencao pedagdgica para o ensino de Sociologia para ensino médio.

1.3 A Sociologia no ensino médio

11 A relagdo entre individuo e sociedade esta presente nos debates sociolégicos desde a origem da
sociologia. Neste ponto, as ideias de Charlot, estdo proximas das ideias de Norbert Elias quando este
aponta para o engodo de se pensar individuo e sociedade como entidades separadas. Mais proximo a
realidade seria entendemos estes dois aspecto, como momentos de uma mesma configuracao histérica
e social, os jovens como momento, expresséo do social.
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Segundo Silva (2005), quais seriam 0S pressupostos teodricos e
epistemologicos para a disciplina de Sociologia, quando direcionada para 0s (as)

jovens do ensino médio?

Os pressupostos tedricos e metodoldgicos para o ensino de sociologia devem
ser buscados no acimulo de elaboracfes da ciéncia, ou seja, nesses cento e
cinquenta anos (mais ou menos) de construcdo da sociologia, 0 volume de
pesquisas e teorias produzidas criaram logicas, formas de pensar os
fendbmenos sociais que nos informam sobre os modos de pensar
sociologicamente. Temas classicos foram trabalhados por grandes
pensadores, que se tornaram classicos e, que sdo recorrentes nas pesquisas
contemporéneas (SILVA, 2005, p. 2).

Vé-se que h&d uma posicdo bem definida quanto as bases epistémicas
para o ensino de Sociologia que € a producéo tedrica cientifica elaborada e recorrente
no decorrer das reflexdes académicas. Lembremos que em 2005 a Sociologia ainda
nao tinha entrado em definitivo nos curriculos escolares enquanto disciplina especifica
e, portanto, o debate se dava em torno do que e do como ensinar esta ciéncia aos
jovens do ensino médio. Como veremos mais adiante, as diretrizes e 0os parametros
curriculares elaborados apo6s a lei de 2008 que instituem a obrigatoriedade da
disciplina, estardo ancorados nestes principios postos pela autora trés anos antes da
lei ser aprovada.

Na sequéncia a autora nos mostra, com a mesma objetividade e

clareza, qual seria o papel do professor:

Temos que nos concentrar em duas dimensdes da nossa tarefa: o saber
acumulado da sociologia e as necessidades contemporaneas da juventude,
da escola, do ensino médio e dos fenbmenos sociais mais amplos. Do saber
acumulado, definimos principios logicos do raciocinio e da imaginacéo
sociolégica. Das necessidades contemporaneas, definimos modos de
ensinar, técnicas de criagcao de vinculos da sociologia com os alunos. Como
a sociologia ¢ uma ciéncia da modernidade e é relativamente nova em
relagdo as outras, o saber acumulado sobre os mais variados fendmenos
sociais é novo, ndo é de todo superado. Mesmo os estudos dos classicos,
tais como, Durkheim, Marx e Weber, guardam alguma atualidade e vinculos
com as necessidades contemporaneas de compreensdo da realidade
(SILVA, 2005, p. 3).

Apesar dessa clareza acerca dos pressupostos tedéricos e do papel
gue cabe aos professores de Sociologia em nivel médio, Silva (2005) nos alerta
guanto ao fato de que, nestes 150 anos decorridos das primeiras tentativas de tornar

a Sociologia uma ciéncia, “evidentemente, que ha milhares de novos estudos que
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tentam acompanhar as mudancas rapidas e constantes do mundo moderno e, talvez
isso, deixe-nos um pouco ansiosos, quando vamos definir programas, contetdos e
metodologias de ensino” (SILVA, 2005, p. 3). Como vemos, 0 n6 goérdio do ensino de
Sociologia esta em saber quais as necessidades dos jovens e quais as melhores
técnicas para aproxima-los do saber sociolégico com vistas a que tipo de pessoa e
sociedade se almeja construir por meio da acéo pedagogica.

Assim, fica claro que é papel dos professores e pesquisadores,
selecionar, entre a producéo socioldgica acumulada historicamente, quais conteudos
serdo mais apropriados para serem trabalhados com os (as) alunos (as) do ensino
meédio, uma vez que seria impossivel abarcar toda producdo sociolégica acumulada
historicamente. Este aspecto da disciplina de Sociologia é, de fato, para nés
professores, uma fonte de certa angustia na medida em que a Sociologia, assim como
as Ciéncias Humanas como um todo, se dedica a estudar um objeto que ndo se deixa
compreender com facilidade, pois a sociedade, as relacbes sociais estdo em
constante transformacéo, o que leva a elaboracéo de novas metodologias de pesquisa
e, consequentemente, novas posturas tedricas frente a realidade social.Além disso,
as portas e janelas pelas quais os cientistas sociais acessam 0 social sao variadas,
oriundas de diferentes tradicfes teoricas.

Isso se torna ainda mais complexo de ser feito na medida em que as
mudancas do objeto sociolégico levam a mudancas nos sujeitos para 0s quais se
direciona o ensino, ou seja, a mudancas da sociedade correspondem mudancas dos
(as) préprios (as) alunos (as). Disso, resulta que ensinar Sociologia é tarefa que requer
constante vigilancia por parte do professor para se manter atento quanto as mudancas
sociais pelas quais passamos todos e que sobre elas tem dito a ciéncia de base. Na
medida em que o ser humano, a histdria e a cultura apresentam-se como inacabados.

Voltemos ao problema colocado acima relativo a problematica do qué
e como ensinar Sociologia aos (as) jovens.Essa questdo perpassa este trabalho e é
respondida do primeiro ao ultimo capitulo, é essa a questdo posta aqui. Ao buscar
auxiliar os professores quanto ao que ensinar em Sociologia, Silva, em artigo escrito
em 2007, se utiliza das teorizacdes de Bernstein para nos explicar que o curriculo tem
Varios niveis e contextos. Desde a produc¢do tedrica dos conhecimentos cientificos a
cargo geralmente dos pesquisadores universitarios, o saber acumulado pelas
Ciéncias Sociais passa por uma primeira recontextualizacdo oficial, realizada nas

instancias administrativas responsaveis pela elaboracdo das diretrizes, parametros
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curriculares até a base nacional curricular. ApOs esta primeira recontextualizacao
oficial, agora ja como conteudos e parametros e diretrizes basicos da area ao ensino
de sala de aula, os saberes cientificos passam a ser recontextualizado nos sistemas
estaduais de ensino, depois pela escola em seu PPP, depois pelos professores em
sala e, por ultimo, pelas compreensdes dos (as) alunos (as).

Desta recontextualizacao oficial, os curriculos chegam as escolas,
onde sdo novamente recontextualizados pelos educadores, que primeiro elaboram o
PPP da escola. Depois deste longo percurso de elaboragcdo académica passando
pelas recontextualizacbes oficiais €& que o0s conhecimentos acumulados
historicamente e selecionados como relevantes pedagogicamente se transformam em
saberes escolares, ou, nas palavras de Young (2000) no “curriculo de fato”, que, por
sua vez, realimenta o debate académico e assim em diante. Neste processo, algumas
agéncias dispéem de maior poder de deciséo e as tensdes politicas mais amplas e as
demandas econdmicas mais imediatas tendem a ter maior influéncia nas decisées. E
a criacdo, constituicdo e reproducédo do arbitrario cultural de Bourdieu, ao menos a
tentativa de controle sobre ele.

Sobre a forma como normalmente se da a transferéncia dos
conhecimentos elaborados pelas ciéncias de referéncia para as escolas, Silva (2007)

resume e aplica as analises de Bernestein da seguinte forma:

Assim, a constituicdo de uma ciéncia em disciplina escolar se da pelos
processos de contextualizacdo, em que se produzem 0s conhecimentos e 0s
discursos da disciplina ho campo cientifico/académico, e pelos processos de
recontextualizacdo, reelaboracao dos conhecimentos/textos/discursos nos
orgaos oficiais do Estado e destes para as escolas. Nesse processo ha
deslocamentos de textos/discursos, alguns selecionados em detrimento de
outros, reformulando-os a partir das questdes praticas, que sao definidas nas
lutas e nos confltos de interesses presentes no campo da
recontextualizacdo(SILVA, 2007, p.4, grifos do autor).

Portanto, a rigor, ndo ha uma relacdo direta e automatica entre os
saberes acumulados pela Sociologia no ambito académico e sua aplicabilidade
enquanto saberes pedagodgicos, sendo por meio de processos complexos de
ressignificacdes, interesses e necessidades. A disciplina escolar Sociologia ainda tem
um elemento historico que torna esta relacdo mais delicada, uma vez que, dada sua
intermiténcia nos curriculos escolares (SILVA, 2010; MEUCCI; OLIVEIRA, 2011,
MORAES, 2013) ndo se constituiu uma tradicdo de pensamento e experiéncias

pedagdgicas suficientemente longas para que se formassem consensos sobre sua
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pratica escolar. Moraes (2013) nos mostra que esta situacao tem levado o curriculo
efetivo da disciplina escolar a se constituir como obra quase individual de cada
professor em seu ambiente de ensino. Para Moraes (2013), ainda que essa
caracteristica fortaleca a postura do professor pesquisador, uma vez que este se vé
na necessidade de elaborar seus materiais didaticos com maior liberdade e
autonomia, esta ndo seria a forma ideal para a definicdo de conteddos sociolégicos a
serem trabalhados no ensino médio. Segundo o autor, “cabe ressaltar que em nossa
interpretacéo a elaborag&o de um curriculo nacional comum resolveria os dilemas do

ensino de Sociologia” (MORAES, 2007, p. 8) e acrescenta que:

[...] os diversos sentidos que as categorias e teorias sociolégicas assumem
sao trabalhados considerando dentre outros fatores a formacgéo docente e as
condicdes de trabalho postas, ou seja, ha um elemento fortemente
contingencial que esta implicado nesta pratica pedagdgica (MORAES, 2013,
p. 9).

Além disso, devemos lembrar que, como preveem as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio — 2013, a disciplina de Sociologia ndo
tem por objetivo formar soci6logos ou antropélogos ou cientistas politicos, mas
capacitar os jovens para que consigam interpretar suas realidades pessoais e
histéricas com vistas a um processo continuo de desnaturalizacéo das condi¢cdes em
que vivem. Ou seja, ndo s6 os conhecimentos das ciéncias de referéncia sofrem
deslocamentos quando operacionalizados em sala de aula pelos professores, como
esta caracteristica € estimulada, uma vez que caberia ao professor “traduzir’” os
saberes socioldgicos, ou seja, criar estratégias de ensino que capacitem os alunos a
pensarem sociologicamente. Todos estes elementos devem ser considerados quando
se pensa nos conteudos e no sentido destes contetddos quando direcionados ao
publico escolar.

Neste trabalho, tomaremos como referencial os Parametros
Curriculares Nacionais, 2002, PCNs+, as Orientagcbes Curriculares Nacionais, 2006,
OCN:s, as Diretrizes Curriculares Nacionais, 2013, DCNs, e as Diretrizes Curriculares
Estaduais do Parana, 2008, DCEs. Nao ignoramos a existéncia dos documentos
anteriores com 0s quais estes dialogam criticamente, tais como as Diretrizes
Curriculares Nacionais, 1997, DCN, ou os Parametros Curriculares Nacionais, 1999,
PCN. Sobre as diferencas entre estes documentos muito ja se debateu (SILVA, 2007,
CASAO; QUINTEIRO, 2007;: MORAES, 2013; MORAES; TOMAZI, 2004; TOMAZI,
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2007). Tao pouco ignoramos a existéncia da nova BNCC (BRASIL, 2018)'2. Porém,
optamos por dialogar com os documentos em que a Sociologia ja aparece como
disciplina escolar.

Alein®11 684/2008, que alterou a lei n° 9394/96 de Diretrizes e Bases
da Educacdo, tornou a inclusdo da Sociologia e da Filosofia como disciplinas
obrigatoérias para o ensino médio. No entanto, nos PCNs+ de 2002 e nas OCNs de
2006 a Sociologia ja figurava como disciplina em separado dentro da area de Ciéncias
Humanas e suas Tecnologias. Esse novo arranjo curricular inovava em relacdo as
diretrizes de 1997 e em relacdo aos PCNs de 1999 quanto ao estabelecimento da
Sociologia como disciplina obrigatéria no ensino médio. Por outro lado, estes
documentos, PCNs+'3 e OCNs 2006, acabaram se antecipando a lei 11 684/2008.

Por este motivo, cabe lembrar os objetivos gerais a serem alcancados
pela area de Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, antes de, dentro dela, especificar
0s objetivos da disciplina de Sociologia para o nivel médio de ensino. Nos PCNs+

podemos encontrar 0s seguintes objetivos gerais:

Em termos globais, a &rea sobre a qual nos detemos aqui, ou seja, a &rea de
Ciéncias Humanas, tem por objeto amplo o estudo das a¢ées humanas no
ambito das rela¢des sociais, que sdo construidas entre diferentes individuos,
grupos, segmentos e classes sociais, bem como as construcdes intelectuais
gue estes elaboram nos processos de constru¢do dos conhecimentos que,
em cada momento, se mostram necessarios para o viver emsociedade, em
termos individuais ou coletivos (BRASIL, 2002, p. 24).

Desde objetivo geral, com o qual iremos debater mais adiante, o
documento estabelece conceitos estruturantes para a area de Ciéncias Humanas.
Assim, o documento estabelece conteldos programaticos a partir dos quais 0s
conteudos de cada disciplina devem se orientar. A partir dos conceitos estruturantes,

as disciplinas organizam-se por eixos tematicos especificos. As disciplinas, por sua

12 Ocorre que a nova base carece de maior aprofundamento teérico em relagdo a sua aplicabilidade no
gue tange a interdisciplinaridade nela proposta (VALLE, 2018). Além disso, como este documento
reserva autonomia aos sistemas estaduais de ensino quanto a organizagdo de suas propostas
curriculares, em nome da prudéncia, achamos melhor esperar a posicdo da Secretaria Estadual de
Educacao quanto a regulamentacéo da nova base no estado do Parana. Por estas razdes, este trabalho
opta por dialogar com os documentos ja citados, ou seja, com PCNs (BRASIL, 2006), com as DCNs
(BRASIL, 2013) e com as DCEs (BRASIL, 2008).

13 Os Parametros Curriculares Nacionais para o ensino médio (1999) indicavam que outro documento
deveria especificar melhor as particularidades curriculares para cada area de conhecimento. Os PCNs+
2002 complementam os PCN 1999.
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vez, organizam-se a partir de temas especificos, sendo que para cada eixo tematico
ha outras subdivisdes tematicas e, dentro destes, temas especificos (PCNs+, 2002).
Nesta concepgéo curricular, as disciplinas sao vistas como partes

fundamentais na organizacao do conhecimento na area de humanas:

Ainda que as disciplinas ndo sejam sacrarios imutaveis do saber, ndo haveria
nenhum interesse em redefini-las ou fundi-las para objetivos educacionais. E
preciso reconhecer o carater disciplinar do conhecimento e, ao mesmo
tempo, orientar e organizar oaprendizado, de forma que cada disciplina, na
especificidade de seu ensino, possa desenvolver competéncias gerais
(BRASIL, 2002, p.12).

Em decorréncia, as disciplinas transformam-se em partes

fundamentais na organizacao curricular da educacao nacional.

No entanto, convém lembrar que uma area de conhecimento s6 pode ser
caracterizada a partir das partes que a compdem, em um processo de anélise
gue, ao desmontar o objeto central da &rea, nos conduz & percepcdo de
outros objetos que caracterizam os segmentos da area. Tais segmentos sao
as disciplinas, com seus objetos préprios, que trazem em seu bojo aspectos
gue formam a area como um todo (BRASIL, 2002, p. 24-25).

Como disciplinas especificas da area de Ciéncias Humanas e suas
Tecnologias, estdo presentes no documento as duas mais tradicionais, Historia e
Geografia, acompanhadas agora por Filosofia e Sociologia. No que diz respeito a
Sociologia, temos 0s seguintes contetdos estruturantes: cidadania, trabalho e cultura.
Destes, o texto apresenta as seguintes sugestdes de eixos tematicos: “individuo e
sociedade”, “cultura e sociedade”, “trabalho e sociedade” e “politica e sociedade”
(BRASIL, 2002, p. 93-98).

Porém, como nos lembram Moraes e Tomazi (2004), este documento
aparecia ainda de forma muito geral e de dificil entendimento. Para Tomazi (2007), os
PCNs (BRASIL, 1999) e os PCN+ (BRASIL, 2002):

Uma outra critica é que nestes documentos (PCN’s e PCN+) hd uma proposta
de se colocar conteddo dentro de eixos fundamentais ou de conceitos
estruturadores, entretanto, isso pde os conteldos dentro de uma camisa de
forca. Note-se que os PCN’s indicam como eixos fundamentais a relacéo
entre individuo e sociedade e a dinamica social. J& os PCN+ indicam os
conceitos estruturadores: cidadania, trabalho e cultura. Estes eixos ou
conceitos estruturadores sao arbitrarios e em nenhum momento se explica
porgue estes e ndo outros (TOMAZI, 2007, p. 591-592).
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De nossa parte, em que pese a Sociologia alcancar o status de
disciplina especifica, e, para além das competéncias e habilidades, o texto explicitar
a defesa da necessidade do desenvolvimento conceitual, portanto, a defesa dos
conhecimentos préprios de cada disciplina, os eixos tematicos presentes no PCN+,
sao genéricos demais(MORAES, 2013) e, conforme Casédo e Quinteiro (2007), por
esse motivo sdo inalcancaveis. Para minimizar estes problemas, o Ministério da
Educacdo, em 2006, publicou novas orientacdes para a educacdo basica na forma
das Orienta¢des Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, OCNs.

As OCNs (2006), além de manterem o modelo anterior de
organizacao curricular mantendo as disciplinas de Sociologia e Filosofia, aprofunda e
detalha os contetidos programéticos, agora chamados de contelddos estruturantes.
No entanto, o mais significativo, a nosso ver, das OCNs (2006) é o fato delas
apresentarem um sentido para o ensino de Sociologia. Buscou-se definir qual a funcéo
especifica para o ensino desta disciplina na formacgéo dos (as) jovens. Ao invés dos
ideais abstratos presentes nos PCNSs, do tipo que relaciona o ensino de Sociologia ao
‘preparo para o exercicio da cidadania® ou para o, igualmente abstrato,
desenvolvimento do senso critico por parte do (a) aluno (a).

Com maior rigor tedrico em relacdo aos PCNs (BRASIL, 1999; 2002),
as OCNs (BRASIL, 2006) preocupam-se em fundamentar suas escolhas com base
nos referenciais teéricos das ciéncias de referéncia (Antropologia, Ciéncia Politica e
Sociologia). Os objetivos especificos para a disciplina de Sociologia sdo apresentados
a partir da nocdo de imaginacdo sociolégica, cunhada por Mills (1979). Assim, em
Sociologia, as habilidades e competéncias a serem desenvolvidas nos (as) alunos (as)
passam a se relacionar com as nocdes de desnaturalizagcdo e estranhamento da
realidade social por parte dos (as) alunos (as) frente as suas acdes e as estruturas
sociais, conforme estabelece Mills (1980). Veja, por exemplo, o que Mills espera com
a imaginacao sociologica: “capacita seu possuidor a compreender o cenario histérico
mais amplo, em termos de seu significado para a vida intima e para a carreira exterior
de numerosos individuos” (MILLS, 1980, p. 11).

Sobre a nogéo de desnaturalizagao, as OCNs apresentam a seguinte

ideia:

Um papel central que o pensamento sociolégico realiza é a desnaturalizacdo
das concepc¢Bes ou explicacdes dos fenbmenos sociais. H4 uma tendéncia
sempre recorrente a se explicarem as relagbes sociais, as instituicdes, o0s
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modos de vida, as acdes humanas, coletivas ou individuais, a estrutura social,
a organizagao politica, etc. com argumentos naturalizadores. Primeiro, perde-
se de vista a historicidade desses fenémenos, isto €, que nem sempre foram
assim; segundo, que certas mudangas ou continuidades histéricas decorrem
de decis0Oes, e essas, de interesses, ou seja, de razdes objetivas e humanas,
ndo sendo fruto de tendéncias naturais (BRASIL, 2006, p. 105-106).

Vé-se que a ideia de desnaturalizacdo esta ligada a um tipo de
habilidade intelectual que os (as) alunos (as) devem ser capazes de realizar apés
terem contato com os conhecimentos sociologicos trabalhados em sala. Na
sequéncia, o documento apresenta a ideia de estranhamento, ou seja, a capacidade
de estranhamento em relacdo a realidade social e individual dos (as) alunos (as):

O exemplo tomado por Durkheim — o suicidio — pode servir para se
compreender esse processo de estranhamento realizado pela ciéncia em
relacdo a fatos que, a primeira vista, ndo tém nem precisam de nenhuma
explicagdo mais profunda. A partir de estudos estatisticos — tabelas de séries
histéricas da ocorréncia do fendmeno em varios paises e periodos
determinados —, Durkheim conclui que, quando se observa o suicidio ha sua
regularidade e periodicidade, percebe-se que suas causas estdo fora do
individuo, constituindo um fato social tal como o autor o define: exterior,
anterior, coercitivo aos individuos. Estranhar o fendbmeno “suicidio” significa,
entdo, toma-lo ndo como um fato corriqueiro, perdido nas paginas policiais
dos jornais ou boletins de ocorréncia de delegacias, e sim como um objeto de
estudo da Sociologia; e procurar as causas externas ao individuo, mas que
tém decisiva influéncia sobre esse, constitui um fendmeno social, com
regularidade, periodicidade e, nos limites de uma teoria sociol6gica, uma
funcéo especifica em relacéo ao todo social (BRASIL, 2006, p. 107).

O conhecimento socioldgico é visto como capaz de levar os (as)
estudantes a estranharem a realidade social e, assim, serem capazes de relacionar
suas biografias as condicfes historicas mais amplas e as estruturas sociais em
movimento nas quais suas vidas se desenrolam. Para Silva (2004), os principios de
desnaturalizacdo e estranhamento constituem os grandes desafios epistemologicos
da disciplina de Sociologia quando direcionada aos (as) jovens do ensino médio. Para
a autora este se constitui no objetivo maior do ensino de Sociologia neste nivel.

Esta organizagdo curricular, baseada no desenvolvimento de
habilidades, competéncias e conceitos, em que a Sociologia figura como disciplina
escolar, é a que esta presente nas diretrizes curriculares estaduais (PARANA, 2008)
vigentes atualmente no Estado do Parana e, em consequéncia, € o modelo de
curriculo vigente atualmente no PPP da escola (PARANA, 2017). Assim, é sob esta
orientacdo que este trabalho é pensado nas partes que dizem respeito a organizacao

pedagdgica.
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Assim, tanto os PCNs (2002) como as OCNs (2006) impuseram
mudancas curriculares que deveriam ter corolario nos estados da federacéo a fim de
atender as novas exigéncias legais. No Parana, as DCEs (PARANA, 2008), levando
em conta a obrigatoriedade em relag&o a inclusdo da Sociologia, definiram assim os
seus conteudos estruturantes: o Processo de Socializacdo e as Instituicdes Sociais,
Cultura e Industria Cultural, Trabalho, Producao e Classes Sociais, Poder, Politica e
Ideologia Direitos, Cidadania e Movimentos Sociais(PARANA, 2008).

Segundo o documento que passa, desde entdo, a hortear o ensino no

Estado do Parana:

Estas Diretrizes Curriculares, ao delinearem o estatuto cientifico da disciplina,
propdem fundamentar o ensino da Sociologia em Contelddos Estruturantes,
capazes de estender cobertura explicativa a uma gama de fendbmenos sociais
inter-relacionados. Conteldos estruturantes sao, portanto, instancias
conceituais que remetem a reconstrucao da realidade e as suas implicacbes
I6gicas. Sao estruturantes os contetdos que identificam grandes campos de
estudos, onde as categorias conceituais basicas da Sociologia — acdo social,
relagdo social, estrutura social e outras eleitas como unidades de andlise
pelos tedricos — fundamentam a explicagéo cientifica. Na afirmacao de Marx
(1977), as categorias simples sdo sintese de mdultiplas determinacgdes
(PARANA, 2008, p. 71-72).

E importante ressaltar que, nas diretrizes estaduais, 0os conceitos
cientificos assumem uma importancia maior do que nos PCNs e nas OCNs enquanto
objetivos a serem alcancados pela educacdo escolar. Enquanto nos documentos
nacionais a aprendizagem baseada nos conhecimentos cientificos € secundarizada
em proveito da concepc¢ao curricular das habilidades e competéncias, nas diretrizes
estaduais a opcéao é claramente em favor do entendimento de que a funcao social da
escola é tornar acessivel aos (as) estudantes os conhecimentos historicamente
construidos pela humanidade.

Em relacdo a disciplina de Sociologia, as diretrizes estaduais
acrescentam as nocdes de desnaturalizacdo e estranhamento, a opc¢édo pela
sociologia critica, que seja capaz de formar, portanto, um espirito critico, atento as
estruturas sociais que reproduzem as desigualdades sociais levando o0s (as)
educandos (as) a um maior consciéncia em relacdo aos seus proprios problemas

sociais. Na pagina 73 podemos ler o seguinte:

Os Conteldos Estruturantes ndo se confundem com listas de temas e
conceitos encadeados de forma rigida, mas constituem apoios conceituais,
historicos e contextualizados, que norteiam professores e alunos — sujeitos
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da educacédo escolar e da pratica social — na selecdo, organizacédo e
problematizagdo dos conteddos especificos relacionados a necessidades
locais e coletivas. Sdo estruturantes os contetidos que estabelecem essa
ponte entre o local e o global, o individual e o coletivo, a teoria e a realidade
empirica, mantendo a ideia de totalidade e das inter-relag@es que constituem
a sociedade (PARANA,2008, p. 73).

Para cada conteludo estruturante, as DCEs apresentam bases
tedricas a partir das quais os professores podem acessar 0s conhecimentos
cientificos. Assim, 0s conceitos, teorias e temas aparecem minimamente
contextualizados. Dessa forma, as diretrizes apresentam aos professores uma ciéncia
dindmica, contraditéria, multifocal que busca apresentar as diferentes tendéncias
tedricas presentes na producdo do conhecimento cientifico sobre o social. Com isso,
o documento ndo apresenta a Sociologia como portadora de verdades, mas sim, como
um ramo do saber humano constituido por um constante debate acerca das suas
opcbes epistemologicas e metodologicas. O social, por ser dinamico,
multidimensional, complexo, requer uma ciéncia também multipla e multidimensional.

Veja este trecho das diretrizes:

O objeto de estudo e ensino da disciplina de Sociologia sdo as rela¢gbes que
se estabelecem no interior dos grupos na sociedade, como se estruturam e
atingem as relacBes entre os individuos e a coletividade. Ao se constituir
como ciéncia, com o desenvolvimento e a consolidacdo do capitalismo, a
Sociologia tem por base a sociedade capitalista, contudo, ndo existe uma
Unica forma de interpretar a realidade e esse diferencial deve fazer parte do
trabalho do professor (PARANA, 2008, p. 91).

Contudo, apesar da solida, ainda que restrita, mas coerente
fundamentacédo tedrica dos conteludos, as diretrizes pecam quanto a producao do
pensamento social brasileiro. Estese encontra ausente nas diretrizes, enquanto base
tedrica cientifica a ser trabalhada em sala com os alunos. Com excec¢éo dos contetdos
estruturantes “movimentos sociais”, cuja fundamentacao tedrica esta em Maria Gloria
Cohn (2002). Avaliamos que, como um documento que se propde a decompor 0s
contelidos estruturantes em conteldos basicos, ou seja, que esta mais proximo do
gue efetivamente ir4 ser desenvolvido em sala de aula, a auséncia do pensamento
social brasileiro € sentida como uma lacuna.

No entanto, apesar desta significativa auséncia, as diretrizes propdem
como metodo para o ensino de Sociologia 0s seguintes pontos a fim de aproximar o

saber cientifico aos saberes dos (as) alunos (as):
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O professor pode despertar no aluno o sentimento de estar integrado a
realidade que Ihe cerca, desenvolvendo certa sensibilidade para com os
problemas brasileiros de forma analitica e cogitando possiveis solucdes para
problemas diagnosticados, [...] deve-se ter em vista as peculiaridades da
regido em que a escola esta inserida e a origem social do aluno para que os
conteddos trabalhados e a metodologia escolhida respondam as demandas
e possiveis inquietacbes e questionamentos desse grupo social. Por
exemplo, uma escola situada nas proximidades de regiGes de conflito agrario,
ndo pode deixar de incluir em seu conteldo programatico de Sociologia o
estudo de movimentos sociais do campo; assim como uma escola da regido
central de uma grande cidade ndo pode ignorar a questédo da violéncia e da
cultura urbana, considerando a grande diversidade social presente nessas
coletividades (PARANA, 2008, p. 94).

Assim, é atributo da Sociologia escolar ajudar os (as) jovens a

entenderem o mundo em que vivem, 0s problemas do seu pais e os problemas locais

com os quais os (as) alunos tém de lidar e que afetam diretamente suas vidas. No

entanto, ainda assim, ndo ha maior cuidado em apresentar autores brasileirosque

pensaram e pensam efetivamente sobre a historia social e os problemas brasileiros.

Feita esta ressalva acerca dos conteudos estruturantes presentes no documento,

passaremos agora aos contetdos basicos.

Coube as diretrizes estaduais definirem ndo s6 seus contetdos

estruturantes e o sentido que devem estar embutidos nos professores de Sociologia

ao leva-los a sala de aula, mas também a definicdo dos contelidos basicos. Estes sao

assim definidos

Entende-se por contelddos basicos os conhecimentos fundamentais para
cada série da etapa final do Ensino Fundamental e para o Ensino Médio,
considerados imprescindiveis para a formacgéo conceitual dos estudantes nas
diversas disciplinas da Educacgéo Basica. O acesso a esses conhecimentos
¢ direito do aluno na fase de escolarizacdo em que se encontra e o trabalho
pedagoégico com tal contelido é responsabilidade do professor. Nesse quadro,
0s conteudos basicos apresentados devem ser tomados como ponto de
partida para a organiza¢do da proposta pedagoégica curricular das escolas.
Por serem conhecimentos fundamentais para a série, ndo podem ser
suprimidos nem reduzidos, porém, o professor podera acrescentar outros
conteldos basicos na proposta pedagégica, de modo a enriquecer o trabalho
de sua disciplina naquilo que a constitui como conhecimento especializado e
sistematizado (PARANA, 2008, p. 106).

E acrescenta dizendo que acompanham a apresentacdo dos

conteudos, metodologias a eles sugeridas e quais resultados pedagodgicos devem

alcancar “(...) os conteudos basicos se articulam com os conteudos estruturantes da
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disciplina, que tipo de abordagem tedrico metodoldgica devem receber e, finalmente,
a que expectativas de aprendizagem est&o atrelados” (PARANA, 2008, p.106).

Assim, vejamos como se apresentam o0s conteudos basicos da
disciplina de Sociologia para o0 ensino médio e quais as expectativas de
aprendizagem. Alertamos que ndo faremos analise documental exaustiva dos
conteudos basicos presentes nas DCEs, mas destacaremos os ligados a Ciéncia
Politica, mais precisamente aos conceitos de “democracia” e “autoritarismo”, pois
seréo estes 0s temas que serdo levantados adiante no decorrer desta investigacao,
para os quais serao utilizadas reflexdes de autores brasileiros com vistas as reacfes
gue os (as) alunos (as) apresentam diante destes conceitos.

Nas DCEs, os conceitos de democracia e autoritarismo aparecem
explicitamente dentro dos conteudos estruturantes “poder, politica e ideologia” nos

seguintes termos:

Formacéao e desenvolvimento do Estado Moderno;

Democracia, autoritarismo, totalitarismo

Estado no Brasil;

Conceitos de Poder;

Conceitos de Ideologia;

Conceitos de dominacéo e legitimidade;

As expressbes da violéncia nas sociedades contemporaneas (PARANA,
2008, p. 110).

Nota-se que, mesmo ndo apresentando teoricamente autores do
pensamento social brasileiro, os contelddos basicos apresentam, além das nocdes
democracia e autoritarismo, a problematica relativa ao Estado no Brasil. A estes

conteudos, os documentos relacionam as seguintes expectativas de aprendizagem:

Espera-se que os estudantes:

Analisem e compreendam, de forma critica, o desenvolvimento do Estado
Moderno e as contradicbes do processo de formacdo das instituicdes
politicas;

Analisem criticamente os processos que estabelecem as relacbes de poder
presentes nas sociedades.

Compreendam e avaliem o papel desempenhado pela ideologia em varios
contextos sociais.

Compreendam os diversos mecanismos de dominacdo existentes nas
diferentes sociedades.

Percebam criticamente varias formas pelas quais a violéncia se apresenta e
estabelece na sociedade brasileira (PARANA, 2008, p. 110-111).

A rigor, o documento nada diz quanto a problematica relativa a

democracia e ao autoritarismo na sociedade brasileira. Porém, o documento traz
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varias mencdes acerca da necessidade de o professor apresentar os conteudos de
forma a conecta-los as experiéncias sociais dos alunos, uma vez que, no limite, as
diretrizes objetivam levar os (as) jovens a novas posturas cognitivas (desnaturalizacao
e estranhamento) frente as suas realidades sociais. Assim, mesmo ausente nos
documentos enquanto contetdos, o pensamento social brasileiro deve estar presente
nas aulas de Sociologia para que se atinjam os objetivos desejados.

Sendo vejamos: uma das expectativas de aprendizagem, como
vimos, é levar os (as) alunos (as) a desnaturalizarem os processos de formacao e
contradicdo das instituicdes. Ora, obviamente que isso ndo pode se dar em relacao
as instituicbes outras sendo as que se desenvolvem no Brasil. Em Sociologia, ndo faz
sentido analisar o surgimento do estado moderno, por exemplo, sem conexao com a
adaptacdo do mesmo no Brasil ou sem destacar como, a época encontrava-se a
organizacao politica no pais. As no¢cdes de democracia e autoritarismo, presentes na
sociedade brasileira, da mesma forma, devem auxiliar os (as) jovens a
compreenderem a democracia no Brasil e o autoritarismo brasileiro.

E assim que entendemos, por exemplo, a expectativa de
aprendizagem que diz que os (as) alunos (as) devem ser capazes de entender os
processos que estabelecem as relacbes de poder presente na sociedade (DCEs,
2008). As relacdes de poder, que as diretrizes almejam que os (as) alunos (as)
compreendam, sdo as relacdes que se desenvolvem na sociedade brasileira, sao
precisamente as relacbes que envolvem os (as) alunos (as) enquanto sujeitos desta
sociedade e ndo de outra. Para isso, no entanto, como ja salientamos, existe uma
lacuna tedrica que exige do professor conhecimento teorico da producdo do
pensamento social brasileiro para além do que sugere o documento.

Vale lembrar que as DCEs expressam a ideia de que o professor deve
assumir um papel autbnomo diante do desafio de produzir seus planos de aulas.
Assim, o professor € visto como autor no processo de ensino cabendo a ele os
recortes tedricos finais. A existéncia das DCEs, assim destaca o plano de trabalho
docente, no qual, para além dos conteudos basicos, caberia ao professor definir os

conteudos especificos:

O plano é o lugar da criacao pedagdgica do professor, onde os contelidos
receberdo abordagens contextualizadas historica, social e politicamente, de
modo que facam sentido para os alunos nas diversas realidades regionais,
culturais e econémicas, contribuindo com sua formagé&o cidada.
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O plano de trabalho docente €, portanto, o curriculo em acdo. Nele estara a
expressao singular e de autoria, de cada professor, da concepgao curricular
construida nas discussdes coletivas (PARANA, 2008, p.106).

Assim, ainda que insuficiente, € no ambito do planejamento do
professor que se abre a possibilidade de se trabalhar com as tradicdes do pensamento
social brasileiro para se entender os problemas politicos do pais e, portanto, 0s
mesmos que desafiam os (as) alunos (as) em suas vivéncias em uma sociedade
marcada por longo processo de desigualdade social e de quase negacao a maior parte
da populacéo de participacdo nas decisdes politicas nas esferas governamentais ou
mesmo na sociedade civil (PARANA, 2008).

Num outro nivel de recontextualizacdo oficial dos saberes, esta o
Projeto Politico Pedagogico, PPP, da escola. Ao analisar o PPP (PARANA, 2017) da
escola, podemos notar forte vinculacdo tedrica com a pedagogia historico critica,
conforme as propostas de Saviani (2003). A concepg¢éo de homem, de educacéo e de
escola, encontradas no PPP (PARANA, 2017) advém da pedagogia do autor. No
capitulo do PPP (2017), chamado Marco Conceitual, podemos encontrar o seguinte

trecho:

(...) pretende formar para a coletividade, privilegiando o ser sobre o ter, no
sentido humano (ndo pos-humano e nem transumano). Acreditamos que o
homem para ser feliz deve ser critico e consciente de seus direitos e deveres,
bem como capaz de expressar suas emocdes, razdes e convicgdes. Para
tanto deve ter acesso ao conhecimento cientifico, para que esteja apto a
defender suas ideias, mas também desenvolver autonomia frente as
contradi¢cbes da sociedade. Dessa forma, temos o intuito de formar cidad&os
éticos, solidarios e com sensibilidade as diferencas, capazes de tomar
decisdes, elaborar estratégias e agir no sentido da constru¢cao de um mundo
melhor (PARANA, 2017, p. 26).

Como se pode notar neste trecho do PPP, a escola apresenta uma
visdo sobre os (as) alunos (as) que ultrapassa os limites da mesma, tentando
identifica-los como seres complexos que carregam multiplas dimensdes e ndo apenas
as cognitivas. Fica claro também, como assinalamos acima, que a escola entende que
sua funcdo primordial esta ligada a transmissdo do conhecimento cientifico. Neste
ponto, o PPP est4 em sintonia com as DCEs (2008) e se afasta das concepc¢des de
escola encontradas nos PCNs (2002) e, em menor medida, nas OCNs (2006).

Este vinculo com a pedagogia histérico critica, posto no PPP da

escola, pode ser visto também nesta outra passagem, agora no capitulo intitulado
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Principios Didaticos-Pedagdgicos (PARANA, 2017, p. 27-28), capitulo este todo

elaborado em dialogo com as ideias de Savini (2003).

Esta pedagogia compreende “a educacdo como sendo o ato de produzir
direta e intencionalmente em cada individuo singular a humanidade que é
produzida histérica e coletivamente pelo conjunto de homens” (SAVIANI,
2003, p.13), empenhada em colocar em a¢éo métodos de ensino eficazes.
Situa-se para além dos métodos tradicionais e novos visando superar por
incorporacédo as contribuicdes dessas duas tendéncias pedagodgicas. Nessa
perspectiva, seus métodos estimulam a atividade e iniciativa dos alunos, sem
abrir m&o da iniciativa do professor; favorecem o didlogo dos alunos entre si
e com o professor, sem deixar de valorizar o dialogo com a cultura acumulada
historicamente; levam em conta o interesse dos alunos, os ritmos de
aprendizagem e o desenvolvimento psicolégico, sem perder de vista a
sistematizacéo l6gica dos conhecimentos, sua ordena¢do e graduagéo para
efeitos do processo de transmisséo-assimilacdo dos contelddos cognitivos
(SAVIANI, 2007, p. 69).

No que diz respeito ao curriculo da Sociologia ou ao contetudo da
disciplina, o PPP (2017) ndo acrescenta elementos novos aos ja expostos pelas
DCEs, como também nao acrescenta, em relacdo ao documento estadual, nenhum
objetivo ou finalidade nova. Assim, o PPP repete em linhas gerais as concepc¢des ja
postas nas DCEs.
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2 OS PRECEDENTES DA EXPERIENCIA: OS (AS) ALUNOS (AS),
EXPERIENCIAS DE DRAMATIZACOES E O SOCIODRAMA

O objetivo deste capitulo € apresentar os preambulos das atividades
gue serdo apresentadas e analisadas no capitulo posterior. Para isso, pretende-se
debater as experiéncias sociodramaticas desenvolvidas por Jacob Moreno (1975),
Guerreiro Ramos (1949) e Raul Rojas Soriano (2004). Antes, porém, apresentaremos
os (as) alunos com os quais iremos desenvolver nossa propria experiéncia
sociodramatica. A ideia € percorrer o seguinte caminho: alunos (as) do segundo ano
do ensino médio e os conteudos trabalhados pela disciplina de Sociologia até o
momento de inicio das nossas experiéncias, vistos como a realidade imediata a ser
identificada e trabalhada pedagogicamente. Aproveito para mostrar como desenvolvo
meu trabalho de professor. Em seguida apresentarei algumas experiéncias ja
realizadas e que nos servem aqui de inspiracdo com vistas ao desenvolvimento do
ensino de sociologia e a realizacdo dos sociodramas, objetos principais de nossa
andlise nesta dissertacao.

2.1 A turma, os (as) alunos (as) e os conteudos até o inicio das experiéncias

sociodramaticas

O que se segue é fruto das minhas observacbes diretas como
professor da turma. N&o parto de nenhum modelo teérico prévio de analise de uma
sala de aula. Por outro lado, trago a experiéncia de atuar como professor por varios
anos tendo tido contato ao longo do tempo com milhares de alunos (as) em condi¢des
semelhantes a estas que irei descrever. S&o impressdes pessoais e subjetivas, de
acordo com o juizo que faco da turma e dos (as) alunos (as). Algumas das minhas
impressdes sdo compartilhadas com as de outros colegas também professores da
turma, mas a maioria delas € simplesmente minha opini&o.

Além disso, tive acesso aos relatorios de notas e frequéncia dos (as)
alunos (as) de maneira que nem tudo que aqui vai ser explanado é apenas fruto da
minha subjetividade e do meu olhar. Como professor da turma, converso com o0s (as)
alunos (as), momentos estes que passo a conhecer um pouco mais de suas realidades
sociais. A fim de manter em sigilo suas identidades, seus nomes foram substituidos

por codigos em que a Unica distingdo entre os (as) alunos (as) se deu em razdo do
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sexo, a letra “O” designa que é um aluno e a letra “A” para aluna, enquanto os nimeros
servem apenas para diferenciar um (a) aluno (a) de outro (a).

A escolha desta turma para este trabalho de pesquisa se deveu a dois
motivos. O primeiro era que, como iria realizar as experiéncias proximas ao fim do ano
letivo, estas eram novas para mim e para a turma e os resultados eram incertos, preferi
assumir uma postura pedagogica de precaucao por imaginar que algo pudesse nao
funcionar como eu gostaria. Portanto, estabeleci como critério a possibilidade de voltar
a lecionar no ano seguinte na mesma turma para que, caso fosse necessario, pudesse
desenvolver melhor problematicas que surgissem no processo. Como veremos mais
adiante, talvez isso deva ser de fato realizado.

O segundo critério era o tamanho da turma uma vez que eu iria
analisar os resultados da experiéncia sociodramética por meio de producdes textuais
dos mesmos. O segundo ano do ensino meédio noturno era a turma que melhor reunia
estas caracteristicas. Do ponto de vista pratico, essa estratégia se mostrou acertada
em funcdo do acumulo de material que foi analisado. Porém, do ponto de vista da
pesquisa sociodramética, talvez fosse melhor ter escolhido outra turma. Por exemplo,
enguanto nesta turma foi formado apenas um grupo de sociodrama, nas outras turmas
gue desenvolvi atividades semelhantes, no periodo matutino, formaram-se ao menos
trés grupos por sala.

Conhecer os (as) jovens na condicao de alunos (as) me da acesso
apenas parcial as suas subjetividades e representacdes. Apesar de encontrar-me com
eles (as) duas vezes por semana ao longo do ano, trata-se de uma relacdo mais ou
menos padronizada pelos papéis sociais previamente estabelecidos, 0 meu como
professor e o deles (as) como alunos (as). Portanto, sao relagées humanas diferentes
de outras tantas, pois na sala de aula a fungcédo social da escola e de uma aula se
impbe sobre os valores, sentimentos e vontades individuais. Sem que as
individualidades de cada jovem aluno (a) deixem de existir, obviamente, 0s objetivos
pedagdgicos é que orientam as condutas individuais nos momentos em que estamos
juntos. Nao raro, por vezes, tive que interromper conversas pessoais com este (a) ou
aguele (a) aluno (a) para desenvolver o planejamento pedagogico da aula.

No decorrer do ano eu conhe¢co mais sobre cada aluno (a), como
alguns de seus gostos musicais, por meio de ouvir com eles (as), as vezes, as musicas
gue escutam em seus fones de ouvido. Por meio de rapidas conversas de corredor ou

entre uma atividade e outra de sala de aula, tento, sempre que possivel, me aproximar



55

dos (as) jovens, ouvi-los (as). Sinto que se estabelece, em alguns casos, certa
cumplicidade dos (as) alunos (as) para comigo. Vejo como se relacionam entre si,
percebo os pequenos grupos que vao se formando e como cada aluno (a) se relaciona
com 0s outros.

Vista como turma, o segundo ano do ensino médio desta escola
central da cidade de Londrina néo difere de maneira significativa de nenhuma outra
turma que ja lecionei. Em todas elas penso que seria muito proveitoso experimentar
técnicas dramaticas como meétodo de ensino de Sociologia. Inclusive, na mesma
época em que realizava as experiéncias que adiante serdo descritas, meses de
outubro e novembro de 2019, desenvolvi experiéncias semelhantes em outras trés
turmas do periodo matutino.

O segundo ensino médio noturno comecgou o ano letivo de 2019 com
24 alunos (as) matriculados. Destes, ainda no primeiro trimestre, entre remanejados
para outro turno, transferidos para outra escola ou desistentes, 17 terminaram o
primeiro trimestre com a turma. Entre saidas e chegadas ao longo do periodo letivo,
ao final, constavam na pauta 32, sendo que 19 alunos (as) terminaram regularmente
matriculados e frequentando as aulas. Destes, apenas a aluna A6 reprovou de ano
por falta. Vale notar que A6 ndo teria reprovado por falta se fossem levadas em
consideracdo, como critério para a retencdo da aluna, apenas a disciplina de
Sociologia.

Como professor, participei de dois dos trés conselhos de classe sobre
a turma, organizados pela equipe pedagogica da escola ao longo do ano. Nestes dois
momentos, pude perceber que os professores de outras disciplinas, de maneira geral,
gostavam de trabalhar com a turma, pois, segundo avaliavam, era uma turma
participativa e mais interessada nos contetdos do que, por exemplo, a turma de
terceiro ano da escola. No entanto, outro ponto que serve para adjetivar a turma € a
guantidade alta de faltas por parte dos (as) alunos (as).

Estas também séo as minhas impressdes gerais em relacdo a turma.
Diria, olhando de longe, alunos (as) como tantos outros que, reunidos, a0 menos em
minhas aulas, mantiveram entre si relagdes amistosas na maioria das vezes, em
pequenos grupos formados com base em afinidades. Ora € o gosto por um mesmo
esporte que 0s une, ora 0 gosto por um mesmo estilo musical, ora o interesse por esta

ou aquela disciplina escolar, etc. Este relativo equilibrio é, por vezes, quebrado ante
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uma ou outra desavenca gerada por motivos variados, muitos deles alheios a sala de
aula, como por exemplo, uma paquera em comum.

Dos 13 alunos (as) que comecaram e terminaram o ano letivo com a
turma, trés, O11, 010 e O9 sao jovens jogadores das categorias de base do Londrina
Futebol Clube e vem de outras cidades, morando nos alojamentos do clube. Ficam
até seis meses longe dos seus parentes. Eles gozam de condicfes especiais em
relacdo aos outros alunos da sala, no quesito assiduidade, em funcdo das viagens
que fazem quando ha jogos dos seus respectivos times, o que ocorre frequentemente.
Do ponto de vista pedagodgico, segundo meu julgamento, eles acabam prejudicados
em relacdo as suas aprendizagens justamente devido ao numero grande de
auséncias. Na sequéncia das atividade que iremos analisar mais adiante, a
participagao deles ficou muito prejudicada pelas excessivas auséncias.

Héa alunos (as), como A3, O5, O11 que se relacionam com a maioria
dos outros (as) alunos (as) da sala, bem como ha alunos (as), como O7 e A7 que se
relacionam diretamente com outros (as) da sala apenas esporadicamente. A maioria,
no entanto, preferem estar em pequenos grupos.

A formacdo destes grupos se deu basicamente por afinidades.
Agruparam-se para acompanhar as aulas, para aprenderem melhor, para realizarem
as atividades ou nao realiza-las, para jogarem e comentarem 0s jogos eletrénicos que
jogavam. Dentro destes grupos formaram-se lacos de amizade, alguns deles muito
intensos, namoravam-se, trocavam experiéncias de vida, confidencializavam
segredos. Este era o caso do grupo formado por A3, A4, A6 e O6. A6 e A4 tiveram um
caso amoroso ao longo do ano, mas tambémdesenvolvem-se relacbes de maior e
menor prestigio, maior e menor desenvoltura por parte dos (as) alunos (as) que
criavam um tipo de padréo de relacionamento baseado na figura de um tipo de lider
informal. Este € o caso do grupo formado pelos (as) alunos (as) jogadores (as), em
gue 010 parecia ter grande influéncia sobre O9 e O11.

Do ponto de vista s6cio econdmico, era uma turma composta por
jovens entre 16 e 21 anos. Muitos viviam com a mée e com irmaos, mas ha quem vivia
com a vo e alguns que viviam com os pais. Trés alunos (as) vivem longe de suas
familias, pois moram nos alojamentos do Londrina Esporte Clube para as categorias
de base. O caso do aluno O9 néo é raro na escola, ele esta nesta condi¢cdo ha dois
anos. Recebe uma ajuda de custo do clube, mora nos alojamentos, treina em dois

periodos e a noite € trazido para escola com transporte do préprio clube. Sonham
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ganhar fama e acumular riqueza jogando futebol. Sonho esse que, na maioria das
vezes, ndo se torna realidade. No inicio do ano a sala chegou a ter cinco alunos nestas
condi¢des, mas no final apenas trés terminaram o ano e os outros dois, recusados
pelo clube, voltaram para suas casas.

Apenas O1 que, vindo para a cidade de Londrina no inicio de 2019
acompanhado de sua familia, se viu, trés meses depois, tendo de morar sozinho
quando um quadro de doenga acometeu um dos membros da sua familia, motivo pelo
qual tiveram que voltar para a zona rural do municipio de Jandaia do Sul-Pr. Um jovem
gue viveu até aquele momento na zona rural, agora vivia sozinho na cidade grande,
mas que, apesar disso, parecia estar conseguindo superar as dificuldades. Com uma
pequena ajuda financeira da familia e alguns trabalhos aqui e acolg, O1 parecia estar
se adaptando a nova vida, ao menos em nenhum momento este extrovertido aluno
mencionou querer voltar. Ol era o mais assiduo aluno da sala.

Os jovens alunos (as) que precisavam trabalhar para sobreviver
mantinham uma relagdo com o mercado de trabalho marcada pela instabilidade.
Alternavam periodos de trabalho e de falta dele. Trabalhavam algumas semanas e
depois aguardavam outras até que Ihes aparecia algo que, para quem tem mais de 35
anos, talvez fosse considerado apenas um bico, para os jovens de hoje, € considerado
trabalho. Apenas um aluno, O4, e uma aluna, A7, trabalharam na mesma atividade
desde o inicio do ano letivo e cinco alunos (as) ndo trabalhavam em atividades
remuneradas fora de casa. Destes (as) cinco, a maioria era responsavel pelos
afazeres domésticos de suas casas, tais como, cuidar do irmédo mais novo e ajudar a
limpar a casa, como era o caso de A5. Esta aluna dizia com frequéncia que iria prestar
vestibular para entrar no curso de graduacao em Ciéncias Sociais.

Os (as) outros (as) alunos (as), algo préximo de trés quartos do total,
trabalharam em alguma atividade remunerada de fevereiro até novembro de 2019. Em
sua maioria, desempenhando atividades como entregador, garcom, ajudante geral na
construcdo civil ou no comércio em geral. Muitos destes ajudavam nas despesas de
casa e usavam o restante do dinheiro para adquirir aparelhos celulares, roupas, ténis,
maquiagem, bijuterias, jogos eletronicos, etc. Era comum ouvir deles (as)
comparacoes entre diferentes marcas e precos relativos a essas mercadorias. Parecia
realmente haver entre eles (as) um tipo de identificacéo a certas marcas reconhecidas,

como se estas tivessem vida propria. Falavam das marcas dos produtos e de suas
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gualidades como se estivessem falando de uma religido ou de uma postura perante a
vida.

As analises de Bauman, na obra Vida para o consumo (2008),
parecem servir para entendermos estes aspectos dos (as) jovens alunos (as). O
consumo parece estar no centro de suas preocupacdes. E isso parece aumentar na
medida em que eles (as) se veem privados de consumir o que desejam, pois ai 0
consumo ganha ares de ideal a ser alcan¢ado. Poder ter o carro ou celular dos sonhos,
eis a meta a ser atingida por eles (as). Na convivéncia com os (as) alunos (as) ao
longo do ano, pude perceber que uma de suas grandes preocupacdes erater um
emprego que lhes garantiria acesso aos bens de consumo que supram suas
necessidades.

Outro tema que ocupou a cabeca dos jovens sdo os relacionamentos
amorosos, as redes sociais e, em menor medida, os temas politicos. Estes dltimos
surgiam com maior énfase quando eram estimulados em virtude de algum tema a ser
debatido. Quando isso acontecia, ouviam-se opinides que repetiam as posi¢oes
politicas conforme apareciam nos debates publicos pautados pela grande midia. Foi
possivel identificar na sala posicdes mais conservadoras ou mais progressistas, mas
0 mais comum era vé-las aparecerem de maneira contraditoria em suas falas. O caso
do aluno O4 pode servir como exemplo: Apesar de se dizer eleitor de Jair Bolsonaro,
ele esperava que o governo oferecesse bons servi¢cos a populacéo, tais como saude
e educacao. No geral, para eles, todos os problemas sociais decorrem de uma mesma
causa, a corrupcao dos politicos.

Ao menos em minhas aulas, raras vezes vi 0s (as) alunos (as) desta
turma conversando sobre suas religides. Para a grande maioria dos (as) alunos (as)
do periodo noturno, o trabalho era uma realidade e a escola era apenas mais uma das
suas preocupacdes, e nem a mais importante. Essa caracteristica torna o tempo de
aula um dos Unicos momentos em que 0s (as) jovens tomam contato com a disciplina
de Sociologia. Isso requer um planejamento de aula que leve estes aspectos em
consideracdo. Em um dos dias da semana, as quintas-feiras, a aula de Sociologia era
a Ultima do periodo. Aulas apenas expositivas, nestas circunstancias, tendem a ser
vistas pelos (as) alunos (as) como demasiadamente cansativas e, com isso, 0
rendimento académico tende a declinar consideravelmente.

Estes (as) jovens alunos (as), quando encontram algum sentido para

a escola, tendem a aprender melhor o que reconhecem como importante para suas
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vidas, como conteudos que Ihes ajude, no caso da Sociologia, entender melhor a si e
o mundo em que vivem e tendem a gostar de metodologias em que eles (as) podem
expor suas ideias, ter lugar de fala dentro da escola.

Mesmo no caso em que o0s conteudos estejam diretamente voltados
para o entendimento da realidade em que vivem, é necessario que o professor
desperte os (as) alunos (as) para a aula, o que, por sua vez, requer metodologias
diferenciadas que sejam capazes de atrair a atencao dos (as) jovens para os saberes
sociolégicos. Isso porque, como nos mostra Charlot (1996; 2000), ha alunos (as) que
estdo presentes na escola, mas apenas de corpo, porgque, no fundo, eles (as) nédo
encontram sentido na escola e, portanto, estdo ali para pegar o certificado. Neste
aspecto, as técnicas sociodramaticas talvez sejam urgentes de serem testadas pela
forma como mobilizam os (as) alunos (as) para os saberes escolares.

Como ja vimos no capitulo um, a escola ja ndo detém, como outrora,
0 mesmo status social de ser reconhecida como portadora quase absoluta do
conhecimento social e oficial e, por outro lado, s6 em alguma medida ela tem garantido
aos (as) jovens um emprego melhor do que os dos seus pais (DUBET, 2007
DAYRELL, 2007, 2003). Sob estas condic¢des, ao longo do ano, busco alternar minhas
aulas lancando méao de recursos didaticos que variam entre apresentacdes
expositivas, videos, debates, registro no quadro, leituras de partes do livro didatico,
analise de charges e musicas. Segundo a opinido dos (as) alunos (as) sobre estes
recursos todos, o0 que consideram mais interessante sdo os momentos da aula em
gue eles (as) tém oportunidade de fala.

Ouvir o0 que eles (as) tém a dizer sobre 0 que estamos estudando é,
segundo minha experiéncia de professor de Sociologia, 0 meio mais eficaz de atrair a
atencdo dos (as) jovens para a aula. A intencéo de ouvir os (as) alunos (as) € parte
fundamental do meu jeito de dar aulas e parte da ideia de que, antes de relacionar-
me com o0s (as) jovens como alunos (as), se estabelece uma relacdo entre
pessoas.Para mim, € como um principio ético de igualdade, pois se eu quero que 0s
(as) alunos (as) atentem-se para o que eu tenho a Ihes dizer, em algum momento eu
devo ouvir o que eles (as) querem dizer. Como quero quase sempre a atengao dos
(as) jovens para os contetdos, entdo quase sempre eu 0s (as) ouco.

Podemos citar aqui, neste ponto, os estudos de Dayrell (2008) sobre
as juventudes em que o autor nos mostra que uma das questdes postas pelos (as)

jovens estudados (as) por ele era de que quase nunca sdo ouvidos (as) ou levados
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(as) em consideracao dentro do espaco escolar. Assim, em muitos momentos, minhas
aulas buscam proporcionar aos (as) jovens a possibilidade de exporem o que sabem
e pensam sobre o0 assunto a ser estudado. Os (as) alunos (as), nestes momentos,
podem ouvir o que os (as) colegas tém a dizer também. Na sequéncia apresento, com
maior rigor, 0s conceitos sociolégicos.

Charlot (1996; 2000), atento as singularidades presentes nas salas de
aulas, pesquisou a atribuicdo de sentido por parte dos (as) alunos (as) em relacéo a
escola e ao saber escolar. O autor identificou alunos (as) para os quais a escola nao
faz nenhum sentido, alunos (as) para os quais a escola faz sentido, mas nao
necessariamente pelos conhecimentos que proporcionam, sendo estes a maioria, e,
por fim, alunos (as) para os quais a escola faz sentido principalmente pelos
conhecimentos que nela se adquire. Tendo como referéncia estes processos tipicos
identificados por Charlot (1996; 2000) tentarei utiliza-los como categorias analiticas
para que, com isso, possa oferecer mais elementos sobre a turma e os (as) alunos
(as) participes desta pesquisa.

N&o pretendo com isso chegar a uma classificacdo definidora de
algum tipo de esséncia de cada aluno (a) ou da turma. Como ja vimos no primeiro
capitulo, o entendimento mais geral sobre os (as) jovens alunos (as), que este trabalho
estd baseado, advém da nocdo de sujeito social produzida por Charlot (2000) e
apropriada por Dayrell (2003) em suas pesquisas sobre os (as) jovens. Nela, a
constituicdo subjetiva dos (as) jovens, seus processos de atribuicdo de sentido, de
construcdo de valores e objetivos sdo vistos enquanto processos cognitivos
vinculados as suas histérias pessoais e hdo enquanto esséncia pessoal dos alunos.
O ser social € sempre relacional e estd em constantes mudancas.

Feita esta ponderagédo e tendo a tipologia identificada por Charlot,
diria que, segundo as minhas percepc¢des sobre a intensidade com que os (as) alunos
(as) se mobilizaram em relacéo a escola e aos saberes escolares ao longo do ano de
2019, eu diria que A6, A4, A3, 011, 010, 09, 08, 02, A7, A10 e A9 estavam mais
proximos do tipo de aluno (a) que, na maioria das vezes, ndo encontra sentido nos
saberes escolares, mobilizando-se de maneira pouco intensa em relacdo as aulas,
ainda que se mobilizassem para a escola. Acreditavam que, por meio dela, teriam
mais chance de obterem um melhor emprego e, com isso, atender as exigéncias
familiares e suas proprias. Para estes (as) alunos (as), parecia valer a l6gica segundo

a qual ndo importa se entenderam ou ndo 0s conteldos, o importante era passar e
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sair logo da escola. Por outro lado, A8, A5, Al, O1, 04, O5, O6 e O3 estavam mais
préximos do tipo de aluno (a) que valoriza os saberes, que se dedicavam a fazer, por
conta propria, as atividades escolares. Para estes (as), alguns com pretensdes de
chegar a universidade, saber os conteldos parecia ser tdo importante quanto passar
de ano.

Por se tratar de uma aproximacao, esta categorizacao serve apenas
como uma nocgéao geral da sala. Mesmo porque, um (a) aluno (a) pode, eventualmente,
estar mais ou menos atento ao saber, ter maior ou menor envolvimento em uma ou
outra aula, mas no geral, se mostrar distante dos saberes escolares, bem como, do
lado oposto, um (a) aluno (a) que demonstra na maioria das vezester bastante
interesse pelos contetdos, eventualmente pode se desligar por completo das aulas.
Este foi o caso, por exemplo, de O6, como se verd mais a diante. Dai a necessidade
de metodologias diferenciadas, pois o professor apenas raramente tem conhecimento
prévio sobre os humores dos (as) alunos (as) e a diversificacdo metodologica acaba
por aumentar as chances de obter atencdo por parte destes (as), necessaria para que
possam apropriar-se dos conteudos.

2.1.1 Os conteudos trabalhados com a turma até o inicio das experiéncias aqui

relatadas

Neste colégio, os conteudos da disciplina de Sociologia estédo
seriados da seguinte forma, conforme decisao coletiva dos professores da disciplina
e conforme consta no Projeto Politico Pedagdgico da escola: para o primeiro ano, 0s
contetdos estruturantes sdo: Processos deSocializacdo e aslinstituicbes Sociais;
Relagdo Individuo e Sociedade e Trabalho; Producdo e Classes Sociais. Para o
terceiro ano, os conteudos sdo:Poder, Politica e ldeologia; Movimentos Sociais e
Cidadania. J4 para a turma do segundo ano, objeto de meus relatos, os conteludos
estruturantes, basicos e especificos sdo o0s seguintes:

- Conteudos Estruturantes: Cultura e Industria Cultural e Formacé&o do
Brasil e Pensamento Social Brasileiro.

- Conteudos Basicos: Natureza e Cultura; Natureza Social Humana;
Diversidade Cultural; Etnocentrismo e Relativo Cultural;Levi-Strauss e o Pensamento

Selvagem; Evolucionismo, Funcionalismo e Estruturalismo.
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- Contetudos Especificos: A Condicdo Cultural Humana,
Conhecimento e Mudancas Sociais; A Complexidade Humana, Natureza e Cultura; A
Dependéncia em Relacdo aos Trabalhos de Outras Pessoas; Definicdo do Conceito
de Cultura; Definicdo dos Conceitos de Valores e Normas; Género, Sexo, Sexualidade
e Identidade; Teorias Antropologicas: evolucionismo e funcionalismo;A Construcao
Social da Realidade; Etnocentrismo e Relativismo: conhecendo a diversidade;
Racismo e suas teorias: o caso brasileiro; Dados relativos a sociedade brasileira em
relacdo as desigualdades raciais; Preconceito, Discriminacdo e Segregacéo; Povos
Indigenas e a Diversidade Brasileira; Formacao do Brasil: Gilberto Freyre, Florestan
Fernandes, Sérgio Buarque de Holanda, Darcy Ribeiro e Jessé de Souza; Cultura,
Economia e Politica: os sentidos do desenvolvimento brasileiro; Inddstria Cultural e
Meios de Comunicacdo de Massa;Internet e as Novas Identidades; As Redes Sociais
e 0 Mundo Virtual; e Modernidade Sélida e Modernidade Liquida.

Vale notar que a ordem em que estes conteldos estado expostos serve
como indicativo, podendo o professor, conforme achar conveniente, alterar a ordem,
bem como estender e aprofundar um ou outro conforme achar necessario. A inclusdo
de novos contetdos especificos devera ser comunicada a supervisao e incluida no
planejamento em uma nova verséao deste. Este foi o caso desta turma em que, para o
ano de 2019, nos conteudos especificos relativos ao terceiro trimestre, foram incluidos
0s conteudos ligados ao autoritarismo brasileiro através das leituras de Oliveira
Vianna, conforme veremos mais adiante.

Como se Vé, a lista de contetdos é extensa e as possibilidades de
lidar com ela sdo maiores ainda, o que torna dificil sua execucao integral. Além das
questdes relativas aos diferentes ritmos de aprendizagens e assiduidade dos (as)
alunos (as), este ano ocorreram duas greves ao longo do periodo letivo que
dificultaram o cumprimento de todo o planejamento. Além destes fatores, em virtude
das atividades ligadas a realizacdo das experiéncias sociodramaticas, os contetados
Meios de Comunicacdo de Massa e Industria Cultual foram prejudicados, tendo sido
trabalhados em apenas duas aulas ao final do terceiro trimestre.

Este ano estabeleci, além dos conteddos estruturantes ja
mencionados, mais um eixo conceitual ou tema central para as aulas, qual sejam, as
guestdes relativas a construcao social de género, com o qual alguns dos conteudos
trabalhados eram a ele remetidos durante minhas explicagbes e exemplos ao longo

das aulas. Por exemplo, quando desenvolvi com a turma a nocdo de diversidade
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cultural humana, busquei exemplos em que eu pudesse apresentar para a sala como,
em diferentes sociedades, a questao dos papéis sociais de género aparecia.

Darei um exemplo: A certa altura do ano, minha intencdo era
desenvolver e aprofundar a nocdo de diversidade cultural com os (as) alunos (as).
Assim, busquei um exemplo que me permitisse trabalhar a questao da diversidade, os
tipos de pesquisa que a antropologia faz quando vai a campo e que fosse um tipo
cultural humano diverso daquele em que os (as) alunos (as) viviam. Queria leva-los
(as) longe (outra cultura) para que percebessem que o que veriam, apesar de muito
distante na aparéncia, guardava semelhancas num nivel mais profundo de analise
com a nossa sociedade. Ao mesmo tempo, o exemplo a ser dado deveria permitir que
desenvolvéssemos a temética de género.

Assim, usei o livro didatico Introducao a sociologia (OLIVEIRA, 2004),
com leituras, em sala, da parte em que apresenta conclusfes importantes das
pesquisas de Margaret Mead (1979) para o que veio a ser conhecido como debate
das identidades de género. Os (as) alunos (as) responderam questdes por escrito
neste momento. Apds esta atividade e debate com a sala sobre a leitura, na aula
seguinte, apresentei, também, na forma de uma contacdode histéria com tépicos no
qguadro, o texto O arco e o cesto, de Pierre Clastres (1974). Assim, pude desenvolver
guase todo conteudo ligado ao desenvolvimento da Antropologia, as correntes
evolucionistas e funcionalistas, comparativamente, questdes de género e diversidade
cultural. Desta forma, em varios momentos a tematica de género esteve presente nas
minhas aulas.

Como ja mensionado, minha intencdo inicial nesta pesquisa foi
trabalhar com a temética do autoritarismo no Brasil. Para a escolha deste tema como
algo que pudesse estar presente no imaginario dos (as) alunos (as), que pudesse ser
objeto pedagdgico das nossas experiéncias sociodramaticas, contribuiram uma série
de autores do pensamento social brasileiro, aos quais eu devo a visdo de pais que

venho construindo e que carrego comigo, tais como Darcy Ribeiro (1995):

Todos nés, brasileiros, somos carne da carne daqueles pretos e indios
supliciados. Todos nés brasileiros somos, por igual, a mdo possessa que 0s
supliciou. A dogcura mais terna e a crueldade mais atroz aqui se conjugaram
para fazer de nés a gente sentida e sofrida que somos e a gente insensivel e
brutal, que também somos. Descendentes de escravos e de senhores de
escravos seremos sempre servos da malignidade destilada e instalada em
nés, tanto pelo sentimento da dor intencionalmente produzida para doer mais,
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guanto pelo exercicio da brutalidade sobre homens, sobre mulheres, sobre
criangas convertidas em pasto de nossa faria (RIBEIRO, 1995, p. 120).

Ainda que possamos colocar em duavida certos aspectos
generalizantes presentes em grandes narrativas sociologicas, como € o caso de Darcy
Ribeiro em O povo brasileiro (1995), podemos concordar que a passagem acima
continua de certa forma atual, ao menos no que se refere as relagdes entre homens e
mulheres e as relacdes de classes superiores e inferiores na nossa sociedade. Como
explicar as violéncias atuais ignorando completamente nosso passado escravocrata e
patriarcal?

Poderia elencar aqui, além de Ribeiro (1995), Boris Fausto, Historia
do Brasil (2012), Gilberto Freyre com Casa Grande e Senzala (2006), Raizes do Brasil,
de Sérgio Buarque de Holanda(1995), Florestan Fernandes com A Integracdo dos
Negros na Sociedade de Classes (2008), Raymundo Faoro com Os donos do poder
(2001), Roberto DaMatta com Carnavais, Malandros e Herdis (1997), José Murilo de
Carvalho com Cidadania no Brasil, o longo caminho (2012), Jessé Souza e A elite do
atraso (2017) e Oliveira Vianna com O idealismo da constituicdo (1939).

Todos eles podem ser vistos como autores e obras testemunhos de
diferentes formas de autoritarismos presentes ao longo da nossa histéria e nos dias
presentes. Mas foram os acontecimentos politicos mais recentes em nosso pais que
me fizeram optar pela tematica do autoritarismo no Brasil. Nao posso deixar de me
sentir deveras incomodado com o fato de existirem grupos que abertamente se
posicionam a favor de formas autoritarias de governo. Hoje somos governados por um
presidente que diz que, se fosse por ele, o pais voltaria para a ditadura, em referéncia
ao periodo da ditadura militar (1964-1985).

Conhecendo um pouco da nossa historia e assistindo a este tipo de
manifestacao politica, senti que deveria investigar um pouco melhor essa questédo do
autoritarismo com os (as) alunos (as). Como veremos, a depender apenas das
respostas dos (das) jovens gue participaram das aulas sobre Oliveira Vianna, 0s meus
temores ndo se evidenciaram, pois a grande maioria se colocou contra formas de
governo autocraticas. Além disso, no entanto, veremos que o sociodrama realizado
pelas alunas tomou um rumo diverso do que eu havia previsto, uma vez que a tematica
escolhida pelo grupo se deslocou da politica institucional e abarcou as questdes
ligadas a construcao social de género e as manifestagdes autoritarias e violentas que

as alunas sentem especialmente.
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Também fazia parte do meu planejamento inicial trabalhar com textos
que pudessem, além de apontar nossas tradicfes histéricas que obstaculizam o
desenvolvimento da democracia entre nds, oferecer caminhos no sentido de aprimorar
nosso espiritodemocratico. Minha intencéo era trabalhar com fragmentos de textos de
Sérgio Buarque de Holanda, porém isso ndo foi possivel. Pretendo retomar esses

textos no préximo ano, quando assumir esta turma novamente.

2.2 Experiéncias anteriores: outras dramatizagdes

N&o seria 0 caso de fazer aqui uma reconstituicdo completa de toda
minha trajetdria intelectual e de minha forma de atuar como professor, mas, por outro
lado, num trabalho como este, que contém opinides pessoais e minha visao sobre a
turma e os (as) alunos (as) e que busco apresentar uma alternativa didatico-
metodoldgica para o ensino de Sociologia, é justo que eu me apresente conforme me
reconheco como professor para que o (a) leitor (a) saiba como cheguei ate aqui.
Assim, o que farei neste momento é expor algumas experiéncias praticas de ensino
de Sociologia desenvolvidas com alunos (as) do ensino médio. Por meio delas é que
vim a tomar contato com as experiéncias sociodramaticas de Ramos (1949), Rojas
(2001) e com as de Moreno (1975). Experiéncias estas a mim apresentadas pela
professora Dra. Maria José deRezende, orientadora deste trabalho.

Um dos motivos que me levou a desenvolver esta pesquisa foi a
necessidade de entender alguns procedimentos didaticos metodologicos, a
dramatizacédo, que eu ja vinha utilizando em alguns momentos de minha pratica como
professor. Meu objetivo € teorizar sobre estas experiéncias e aprimora-las para que
sejam Uteis ndo apenas para mim, mas também para que outros professores possam
desenvolver contetdos socioldgicos com os (as) alunos (as) do ensino médio que, no
Nosso caso, sdo conteudos de Sociologia Brasileira.

Na lida diaria com os (as) jovens alunos (as) do ensino médio, nem
sempre 0s objetivos pedagogicos pretendidos por mim séo alcangcados. Muitos sdo os
momentos em que os (as) alunos (as) ndo se interessam pelas aulas, deixando
transparecer esse desinteresse de varias formas, seja quando se negam a desligarem
os celulares, deixam de realizar as atividades propostas, faltam excessivamente, etc.
Como vimos no primeiro capitulo, a crise que envolve a educacao formal vai além,

sem duvida, da capacidade de um professor resolver. Porém, ha uma parcela de
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responsabilidade deste no desinteresse dos alunos, o que nao pode ser desprezado.
Ao menos eu acabo sempre me responsabilizando por este ou aquele aluno que néo
se apropria das reflexdes socioldgicas.

Sou professor ha 15 anos na rede publica de ensino do estado do
Paranad. Sou, como se diz, um professor conteudista, ou seja, prezo pelo
conhecimento e, como ja disse no primeiro capitulo, compactuo com a ideia de que a
especificidade da escola € ser um lugar onde os (as) alunos (as) aprendam coisas que
ainda ndo sabem ou que ainda n&o tenham consciéncia de tudo que sabem. Ainda
na graduacédo, cursada na Universidade Estadual de Londrina, UEL,entre os anos de
1997 e 2003 e na especializacdo em 2004, tive contato com as propostas da
pedagogia histérico-critica. Saviani (1983; 1991), Gasparin (2011) e, por intermédio
deles, Paulo Freire'# (1968) foram meus guias para pensar o ensino e o papel que a
educacdo pode ter com vistas a construcdo de novas relacdes sociais e de uma
sociedade mais humana. Ndo que eu considere que siga completamente suas
propostas, considero muito dificil que isso seja possivel nas condi¢cées atuais, mas
séo eles, especialmente a didatica encontrada em Gasparin (2011), quem mais me
influenciaram teoricamente a pensar minhas aulas.

Creio que o que ha de fundamental na pedagogia deles, e na
pedagogia critica de maneira geral, eu tento realizar. Normalmente, quando estou em
sala, percorro o seguinte caminho cognitivo com os (as) alunos (as): exponho um tema
ou um conceito no quadro, busco extrair dos (as) alunos (as) o que ja sabem sobre
este tema, apresento autores que ja estudaram o tema em questéo e depois avalio o
gue disso resultou em termos de conhecimento para os (as) alunos (as). Na
confrontacdo entre o que os (as) alunos (as) ja sabem com o que as Ciéncias Sociais
tém de acumulo de conhecimento sobre, é que os (as) alunos (as) fardo um tipo de
sintese do que foi estudado e a analise de contextos sociais. Ha duas coisas que
considero importante nesse processo: a primeira € o movimento intelectual dos (as)
alunos (as), se eles conseguem ou n&o comparar suas ideias com as ideias

sociologicas. A segunda é que sentido a acdo pedagogica tem para os (as) jovens e

14 Enquanto autores criticos, eles podem ser colocados lado a lado, porém, suas propostas
pedagdgicas metodoldgicas sdo distintas. Freire parte da realidade imediata dos (as) alunos (as)
enquanto que, em Saviani o método de ensino parte das formulacdes e problemas ja sistematizados
pelas ciéncias. Enquanto um desenvolve um método para alfabetizagéo de jovens e adultos, o outro se
dirige ao ensino regular, a educacao escolar.
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para a sociedade como um todo. Para ambas as questdes, a pedagogia historico-
critica oferece respostas com as quais eu me identifico.

Eu explicito sempre estas questdes aos (as) alunos (as). Na maioria
das vezes estes (as) entendem a proposta e oferecem, ao final do processo, boas
respostas em termos académicos, outras vezes nédo, contudo, isso é valido para a
maioria dos (as) alunos (as). Ocorre um problema ai, porque minha responsabilidade
vai além de ensinar apenas a maioria dos (as) alunos (as), mas todos (as). Pessoas
ndo sdo numeros, e, apesar de ter certa clareza sobre os problemas sociais mais
amplos, sobre as estruturas educacionais que resultam no tipo de escolas que temos,
de saber que os (as) jovens sdo diversos em seus processos de aprendizagens,
eticamente me sinto incomodado com o fato de ndo conseguir atender a todos os (as)
alunos (as) dentro de suas especificidades. Disso resultam crises permanentes. Este
trabalho é, principalmente, uma tentativa de buscar minimizar estas crises, uma
tentativa de oferecer o melhor aos (as) alunos (as), € um dever profissional e ético de
quem se sente responsavel por aquilo que faz e pelos impactos sociais que seu
trabalho tera.

Por outro lado, sinto que muitos alunos (as) gostam das minhas aulas,
dos temas abordados, da maneira como tento, sempre que considero oportuno, utilizar
recursos variados, tais como leituras em sala, videos e musicas tdo comuns em
minhas aulas. Mas, dos recursos didaticos e metodolégicos que utilizo como
professor, séo os debates em sala que mais atraem os (as) jovens. Entretanto, ndo é
simplesmente pelo fato dos (as) alunos (as) gostarem deste tipo de metodologia que
eu a utilizo com frequéncia. Ha outra razdo para isso, que é a busca por desenvolver
uma educacao cidada voltada para o cumprimento dos preceitos da educacédo para
os Direitos Humanos.

Nos tempos atuais, em que ainda persistem manifestacbes de
intolerancia e violéncia num pais como o Brasil, qual ainda carrega consigo marcas
de autoritarismos, a sala de aula é por mim concebida e utilizada para a promocéo de
didlogos, trocas de experiéncias e visdes de mundo. Antes de relacionar-me com 0s
(as) alunos (as) na condigcéo de professor, o que ocorre sao relacdes entre pessoas.
N&o respeito os (as) alunos (as) para que aprendam mais, 0s (as) respeitopor serem
pessoas. Imagino como eu gostaria de ser tratado e busco trata-los (as) da mesma
forma. Nao que eu considere que professor e alunos (as) estejam em funcdes iguais

dentro da escola, mas pelo principio da dignidade da pessoa humana encontrado na
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educacado para os Direitos Humanos, que orientam a educacdo no pais. Considero
gue seja uma obrigacdo ética como professor de Sociologia, como cidadéao, enfim,
como pessoa humana. Nesta condigcdo, enquanto seres humanos € que entendo que
professor e alunos (as) estdo em pé de igualdade.

E no didlogo que tento fazer com os (as) alunos (as) compreendam o
qgue quero lhes ensinar. Neste caso, a forma de ensinar € tdo importante quanto o
conteudo. O objetivo é o conteudo, a apropriacdo dele, mas a forma é fundamental. A
forma tem a ver com o método, com a pratica educacional. Assim, ao desenvolver
debates e didlogos com os (as) meus (minhas) alunos (as), me vejo como alguém que
quer realizar a democracia na sala de aula, na escola, no Brasil, ainda que tenha
consciéncia das dificuldades. Sob determinadas regras, quero que eles (as) oucam a
si mesmos, entendam 0s pressupostos por tras das diferentes opinides politicas e
visdes de mundo deles (as) préprios para que possam entender os (as) outros (as) e
a si proprios (as) enquanto seres sociais.

A proposta pedagogica que sera desenvolvida neste trabalho tem por
objetivo tratar problemas e conflitos sociais por meio da conexao entre as vivéncias
apresentadas pelos (as) alunos (as) e o pensamento social brasileiro. O sociodrama,
criado por Moreno (1997) é uma técnica terapéutica que visa tratar problemas
coletivos, formas de pensar e se relacionar com as outras pessoas. Para o0s
parametros de hoje, o racismo € um tipo de mentalidade geradora de conflitos que
pode ser modificada por meio das técnicas sociodraméticas.

No caso da Sociologia no ensino médio, a aposta € que o racismo,
por exemplo, pode ser tratado com conhecimento. Poderiamos pensar, por exemplo,
que os dados relativos ao racismo no Brasil indicam que as pessoas que se
relacionam no pais, de alguma forma, adquiriram uma mentalidade preconceituosa:
uma incapacidade de se verem como outra pessoa qualquer. Sao pessoas que se
pensamcomo superiores ou que aprenderam a n&o ver as outras pessoas com as
quais dividem a mesma sociedade em igualdade enquanto seres humanos.

Pode ser que esse aspecto das relagcdes sociais, qual seja, 0 racismo
nao fosse assim considerado algumas décadas atras, mas hoje €. Costumo dizer aos
meus (minhas) alunos (as) que, por exemplo, a novidade de nossa época nao é a
existéncia da violéncia contra a mulher, do racismo ou da exploracdo econémica de
classes, mas considerarmos atualmente esses fatos como inaceitaveis. Diante de tal

contexto cultural, diante das leis que regem o pais, diante dos direitos estabelecidos
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historicamente, da dignidade da pessoa humana, das condicdes econdmicas e
politicas atuais, ser racista ou ser homofébico, ser explorador em demasia do esfor¢o
de outrem, passa a ser visto, em comparagao a épocas anteriores, como um problema
que resulta em conflitos sociais, politicos e psicoldgicos.

Se me permitem a utilizacdo de metaforas outrora descabidas entre a
Sociologia e a Medicina, aqui apenas como recurso argumentativo, diz-se que a
medicina sempre avancgou correndo atras das doencas que afetam os seres humanos.
Porém hoje, temos conhecimento suficiente para saber como prevenir certas doencas.
Esta dissertacdo defende que, no nosso caso em relacdo aos métodos de ensino de
Sociologia, podemos, por meio do conhecimento, realizar algumas profilaxias
adequadas para que as pessoas nao sejam racistas, por exemplo. A questao a ser
respondida é se o sociodrama, enquanto método de ensino de Sociologia, poderia
servir para o desenvolvimento de espiritos democraticos.

Por exemplo, o Brasil, segundo os dados disponiveis, € um dos paises
mais violentos em relacdo as mulheres. Seus algozes séo, na grande maioria das
vezes, homens. Portanto, temos um problema social, que aqui vamos evitar chama-lo
de doenca, até porque ndo entendemos a sociedade como um corpo. Este problema
tem nos causado muita dor e sofrimento. Milhares de familias sofrem com a violéncia
contra as mulheres. Como € que vamos lidar com ele? Todos os especialistas,
incluindo socidlogos, apostam que uma das possibilidades de enfrentar essa situacao
seria por meio da educacéo, ou seja, por meio de mais conhecimento. Contudo, como
trabalhar com os (as) alunos (as) estas questées de forma que o conhecimento que
decorrer dai seja significativo para os (as) estudantesdo ensino médio noturno? Em
seguida apresento dois exemplosde tentativas de lidar com o problema voltados para
a sala de aula em que experimento metodologias diferenciadas nas aulas de

Sociologia.

2.2.1 Minhas Experiéncias anteriores: Dramatiza¢fes voltadas para a aprendizagem

de conteludos de sociologia no ensino médio

Dito isto, passo agora a apresentar duas experiéncias de sala de aula

qgue ja desenvolvo ha algum tempo. Uma delas expus em um pequeno artigo,
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chamado Oficina Linha de Montagem, publicado no livro Sugestdes didaticas de
ensino de sociologia (LIMA, 2012, p 351-359) organizado pela professora Dra. Angela
Maria de Sousa Lima do departamento de Ciéncias Sociais da UEL. Neste
artigodescrevocomo se deu, segundo meu ponto de vista, a experiéncia em que 0s
(as) alunos (as) eram estimulados a simularem um ambiente fabril de tipo fordista cujo
objetivo era a producédo em larga escala de lanches tipo cachorro quente. A intencdo
era criar com os (as) alunos (as) uma simulacdo de como funcionava uma organizacéo
de uma linha de producéo fordista para explicar melhor os conceitos de mais-valia e
trabalho nas sociedades capitalistas a partir da perspectiva critica de Karl Marx.

Considero que tenha sido uma experiéncia enriquecedora, pois tive a
oportunidade de ver os (as) alunos (as) que, ao vivenciarem a experiéncia real de
estarem atuando como trabalhadores (as) fabris, percebiam, ao final, que seus
salarios ndo dariam para comprar os lanches que eles mesmos haviam produzido e
passavam a conectar suas vivéncias sociais enredadas as configuracdes econémicas
mais amplas da sociedade. Passavam a se verem em relacdo as classes sociais e a
identificarem suas posicdes relativas no contexto historico.

Desde entdo, tenho repetido esta experiéncia com outras turmas
inclusive com alunos (as) adultos (as) dos cursos profissionalizantes, sempre com o
mesmo engajamento por parte dos (as) estudantes. Chamava muito a minha atencao
0 envolvimento que os (as) alunos (as) tinham com este tipo de experiéncia em que
deixam suas posic¢des tradicionaismais ou menos passivas, receptores, para atuarem
de maneira mais dindmica. Aprender a refletir sobre a realidade, reproduzindo-a
dramaticamente em sala, fazia com que os (as) alunos (as) aproximassem-se dos
contetidos socioldgicos e estes ganhassem concretude, fossem manipulaveis nao
apenas no nivel intelectual

Assim, como eu disse aquela altura, os (as) jovens(as) eram
despertados para questdes socioldgicas na medida em que buscavam solucdes para
os problemas dramatizados em sala. Com isso, eu conseguia equalizar o desejo dos
(as) estudantes de saber algo com as necessidades da disciplina de Sociologia de
ensinar algo. Brincando e aprendendo, como as criancas fazem, os (as) alunos (as)
sao levados a questionar a realidade social. O que era familiar passava a ser

estranhado pelos (as) jovens.
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Dai em diante, o professor os (as) teria aptos (as) cognitivamente, ou
seja, com vontade de explicar o que vivenciaram na simulacdo da realidade que foi
trazida para a sala de aula.

Apoiado na didatica proposta por Jodo Gasparin em Uma didatica
para a pedagogia histérico-critica (2003), eu entendia, como neste trabalho entendo,
gue experiéncias como estas que visam reproduzir em sala aspectos da realidade
social em que vivem os (as) alunos (as), eram, do ponto de vista do ensino e da
aprendizagem, um momento inicial, um ponto de partida para o desenvolvimento dos
saberes escolares. Isso corresponde, no método de Gasparin (2003), as etapas
iniciais a serem percorridas no processo, ou seja, a “pratica social inicial” e a
“problematizacao” dos saberes escolares.

Recupero aqui o enquadramento tedrico que destinei aquelas

experiéncias tendo como referencial a didatica proposta por Gasparin (2003):

Gasparin chama de “pratica social inicial do conteido” aquilo que educandos
e educandas ja sabem a cerca do conteldo, é o levantamento, por parte do
professor(a), daquilo que eles(as) trazem consigo de conhecimentos sobre a
realidade a ser estudada. Neste sentido, a oficina oferece aos educandos e
as educandas momentos para que “sintam na pele” as condi¢ées de trabalho
dos trabalhadores operarios e, com isso, estejam em condi¢cdes cognitivas
apropriadas para o processo de ensino aprendizagem dos conteddos que
visam justamente mostrar as relagbes que ha entre os trabalhadores, as
classes e os jovens (BARALDI JUNIOR, 2012, p. 353).

Assim, a experiéncia didatica de simular uma situacéo real visava
mobilizar os (as) alunos (as) para o conhecimento tedrico. Na sequéncia eu mostrei
gue aquela experiéncia também se enquadrava na etapa dois da didatica historico-

critica, a da problematizacédo, da seguinte forma:

A oficina linha de montagem cria em seus e suas participantes a necessidade
de responder certas questBes que, a principio, eles ndo se colocariam e
instiga-os(as) a buscar solu¢des para problemas que até entdo ndo eram
percebidos como tais. Em outras palavras, € o momento em que a realidade
comega a se desconstruir na “cabega” dos(as) alunos(as), a realidade que
até entdo estava naturalizada em suas explicagfes da realidade social.
Podemos dizer, portanto, que comecam a desnaturalizar as experiéncias
sociais concretas e suas explicacbes de “senso comum” e estdo “prontos
(as)”, no sentido pedagodgico, para supera-las, buscando novas e fecundas
explicacbes para aquilo que antes nem problema era para eles (as)
(BARALDI JUNIOR, 2012, p. 353).

Buscando inserir a experiéncia da oficina nos quadros tedricos

gasparineanos, acrescentei:
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Veja o que diz Gasparin em suas explicacdbes sobre a etapa da
problematizacao: “A problematizacao representa o momento do processo em
que essa pratica social & posta em questao, analisada, interrogada...” (2003,
p.35), e podemos acrescentar, no caso da Oficina Linha de Montagem,
vivenciada de corpo e alma pelo (a) educando (a). Por meio da simulagéo de
parte da realidade social e na tentativa de explicar as coisas que acontecem
nesta simulagdo, os educandos estdo, na verdade, refletindo sobre e
buscando solugdes para os problemas reais da sociedade em que vivem de
verdade. (BARALDI JUNIOR, 2012, p. 353).

Por fim, termino com um trecho do proprio Gasparin:

Neste processo de problematizagéo, tanto o contelildo quanto a pratica social
tomam novas feicdes. Ambos comecam a se alterar: € o momento em que
comeca a analise da pratica e da teoria. Inicia-se o desmonte da totalidade,
mostrando ao aluno que ela é formada por mdultiplos aspectos interligados
(GASPARIN, 2003, p.36).

2.2.2 Oficina Portinari e o conceito de trabalho

Outra experiéncia marcante para mim como professor foi a
participacdo em uma oficina ministrada pelas professoras Dra. Angela Maria Carneiro
Araujo e pela Dra. Raquel Alves, ambas da Unicamp dos departamentos de Ciéncias
Sociais e Artes, respectivamente. Nesta oficina, os (as) alunos (as) eram estimulados
a emitir suas opinides sobre algumas obras do artista Candido Portinari (1903-1962),
obras estas que os (as) mesmos (as) recebiam reproduzidas em papel A4
plastificadas. Tratava-se de um conjunto de obras em que Portinari retratou 0s
trabalhadores do Brasil ao longo dos anos 1930 e 40. Apés alguns minutos de
observacbes e de sensibilizacdo artistica dos (as) alunos (as), as professoras
trabalharam o conceito de trabalho em Karl Marx (1818-1883) e Friedrich Engels
(1820-1895). Ao final, os (as) alunos (as), organizados em grupos, tinham que
escolher uma das obras do artista para encenarem pequenas sequéncias dramaticas,
como se eles fossem 0s personagens retratados pelas obras. Assim, os (as) alunos
(as) tinham que criar uma sequéncia dramatica de alguns segundos para as obras.
Muitos gemidos de dores foram dados por eles (as) quando dramatizaram a obra Os
retirantes (1944), por exemplo.

Nos dois casos, nas oficinas Linha de Montagem e Portinari e 0
Trabalho, o envolvimento dos (as) alunos (as) foi muito significativo. Em ambos, eles
(as) tomavam contato com a aridez conceitual da Sociologia de forma ludica, quase

gue brincando. Ou seja, ambas as experiéncias mostraram-me a importancia, para o
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ensino de Sociologia no nivel médio, de metodologias diversificadas que oferecessem
aos (as) alunos (as) possibilidades de aprendizados apara além da sala de aula
convencional e de um ensino tradicional em que eles (as) participam apenas como
receptores de saberes. Com isso, os (as) alunos (as) estavam aprendendo coisas,
maneiras de ver o mundo que nao tinham antes, enfim, mais abertos para novos
saberes.

Estas experiéncias indicavam, empiricamente, o caminho a seguir se
quisesse experimentar novas formas para o ensino de Sociologia. E assim o fiz.
Passei a repetir estas experiéncias varias vezes em outras turmas, sempre que
considerava viavel e apropriado, e frequentemente com resultados superiores a outros
tipos de prética, no caso de considerarmos como critério o nivel de mobilizagdo dos
(as) alunos (as) para a aula.

Por outro lado, passei a conhecer melhor o teatro do oprimido, criado
por Augusto Boal (1931-2009), por intermédio de um amigo, que integrava um grupo
de estudos sobre a obra de Boal e realizava intervencdes dramaticas pela cidade de
Londrina. Uma destas performances ocorreu no colégio Benedita Rosa Rezende, em
novembro de 2012. Com isso, fui ler Jogos para atores e ndo atores (1998).

Ver uma apresentacao do teatro do oprimido levou-me a perceber que
em minhas aulas os (as) alunos (as) aprendiam o que é socializacdo, enquanto que,
em performances como a mencionada, eles vivenciavam a socializagdo. O teatro do
oprimido como método de ensino, parecia ser capaz de transformar saberes
sociolégicos em algo que os (as) alunos (as) poderiam ver, tocar, participar e
modificar. O social, corporificado nos personagens e nas cenas dramaticas sendo
manipulado analiticamente pelos (as) alunos (as).

Na sequéncia deste trabalho, passo a apresentar o sociodrama e
algumas experiéncias sociodraméticas realizadas por Guerreiro Ramos (1949) e
Soriano (2001). Trabalhos estes fontes de inspiracdo e instrumento de analise para

as experiéncias desenvolvidas com os (as) alunos (as) do ensino médio.
2.3 Sociodrama
O sociodrama foi criado pelo psicologo romeno naturalizado

estadunidense Jacob Moreno (1889-1974). Em sua obra Psicodrama (1997), o autor

buscou fundamentar e apresentar suas experiéncias terapéuticas. Moreno, ao
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conciliar a Psicandlise, o Teatro e a Sociologia, inovou a clinica terapéutica da
psicanalise utilizando o teatro como terapia para os conflitos vivenciados por seus
pacientes. A técnica psicodramatica consiste em reproduzir no palco as situagdes
conflitivas reais que relatavam seus pacientes a ele.

Apos algumassituacdes em contato com seus pacientes e com atores
treinados para exercerem a funcao de egos auxiliares (1997), Moreno criava o teatro
terapéutico espontaneo através do qual os papéis sociais vividos pelo paciente eram
colocados sob a forma de drama teatral. Com isso, 0s pacientes tornavam-se atores
de seus proprios dramas e, a partir dai, vivenciavam um processo psicoldgico catartico
em que se tornavam mais consciente dos conflitos pelos quais passavam em suas
vidas e podiam, com isso, modificar suas relagdes sociais, primeiro no palco e depois
em suas relacdes interpessoais

reais. Por outro lado, Moreno obtinha, desta forma, acesso a psique
de seus pacientes enquanto agiam e refletiam sobre o que faziam. Assim, o
psicodrama € a um s6 tempo meio de terapia e método de pesquisa.

O sociodrama é uma variante do psicodrama. Nele, os conflitos a
serem resolvidos ndo se encontram apenas no ambito do individuo, mas no grupo.
S&o as questdes que aparecem no nivel social e ndo individual que séo colocadas em
suspensao analitica pelo terapeuta e pelos membros do grupo. Assim, questdes
relacionadas a temas coletivos como o racismo, por exemplo, eram dramatizadas na
busca de solugbes para que os conflitos delas derivados fossem tratados. Os
participantes refletiam sobre as cenas e suas proprias opinides e maneiras de agir
eram exploradas. Segundo Moreno: “o verdadeiro sujeito do sociodrama é o grupo. O
sociodrama baseia-se no pressuposto tacito de que o grupo formado pelo publico ja
esta organizado pelos papéis sociais e culturais de que, em certo grau, todos o0s
portadores da cultura compartilham” (MORENO, 1975, p. 413).

Assim, o sujeito do sociodrama € o grupo, ou melhor, os papéis sociais
e culturais que todos compartiham em um grupo. S&o, em outras palavras, as
relacbes interpessoais de dependéncia entre os individuos (ELIAS, 1980) que
aparecem em Moreno sob a forma de papéis sociais e culturais compartilhados que
se desenvolvem nos grupos sociais e que sdo geradoras de algum conflito. E a cultura
compartilhada que se encontra fora e dentro dos individuos que passa a ser objeto de

analise do proprio grupo e do terapeuta. Assim como o psicodrama, 0 sociodrama
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também é a um so tempo um meio de tratamento e um método de pesquisa, no caso,

social.

2.3.1 Guerreiro Ramos e o sociodrama

Nesta parte do trabalho eu mostrarei em que medida as experiéncias
desenvolvidas por Alberto Guerreiro Ramos (1915-1982) servem de apoio as
experiéncias sociodramaticas aqui trabalhadas. Em artigo recente eu apresentei as
experiéncias sociodramaticas que Guerreiro Ramos desenvolveu no final da década
de 1940 e quais foram seus objetivos. Disse que Ramos (1949) buscou adaptar as
técnicas criadas por Moreno para que 0s negros compreendessem profundamente as
suas condi¢des sociais na sociedade de sua época (BARALDI JUNIOR, 2018).

As experiéncias desenvolvidas por Ramos encontram-se registradas
nas edi¢cdes de numero sete a nove do jornal Quilombo, que circulou na cidade do Rio
de Janeiro entre os anos de 1949 e 1950. Neles, Ramos descreve suas experiéncias
sociodraméticas com a populagcédo negra da cidade. Segundo Ramos, Moreno teria
desenvolvido técnicas capazes de moldar as personalidades individuais
desenvolvendo nelas espontaneidades em suas relacbes sociais. Para Ramos, 0s
negros haviam sido colocados em condi¢des sociais e histéricas que dificultavam
sobremaneira que se desenvolvessem plenamente enquanto cidadaos. Para Ramos
era necessario recuperar a autoestima das pessoas negras fazendo-as superarem
sentimentos de inferioridade (BARALDI JUNIOR, 2018).

Segundo Ramos, Moreno teria conseguido desenvolver um método
que ajudava as pessoas a equilibrarem suas demandas e personalidades
individualidades ao ambiente cultural mais amplo, as “conservas culturais” (MORENO,
1997), ou seja, ao ambiente cultural da época em se vive. Ramos (1949) entendia que
a vida em sociedade, especialmente a educacéao, levam as pessoas a perderem suas
espontaneidades em favor dos padrfes sociais e culturais vigentes. No caso dos
negros no Brasil, isso significaria resignar-se a visédo geral de que eles eram mesmo
inferiores aos brancos ou incapazes de se desenvolverem conforme os padrdes da
vida moderna.

Em Ramos (1949) o sociodrama fora muito mais um meio de
tratamento do que um método de pesquisa. Sua intencdo nao era entender o que

pensavam 0s negros, pois ele mesmo sabia bem o que significava ser negro numa



76

sociedade racista como era a brasileira neste periodo. O sociodrama de Ramos
apresenta-se através de uma assembleia em que os participantes eram convidados a
emitirem suas opinidbes sobre os rumos que deveriam ser dados ao Teatro
Experimental do Negro (TEN). Nao uma representagcédo da vida moderna, mas uma
experiéncia tipica que caracteriza a vida moderna que estava acontecendo. Ou seja,
Ramos néo estava simulando a realidade em suas experiéncias, mas trazia para perto
dos negros, formas institucionais préprias da vida moderna, uma assembleia.

Esta experiéncia ou a necessidade que Ramos sentiu de realiza-la ja
€ por si mesma uma demonstracdo de que 0s negros estavam completamente fora
das instancias de decisdo do pais, por exemplo. Ele que havia chegado a niveis
sociais superiores, se preocupava em desenvolver em outros negros 0s potenciais
que outras pessoas, como Azevedo do Amaral (1881-1942)°, achavam ser
impossiveis. Veremos mais adiante que Oliveira Vianna, por exemplo, néo teria se
dado ao trabalho de dedicar seu tempo para formar aquilo que considerava ser uma
raga inferior e inferiorizada historicamente. Ramos ndo pensava assim e utilizou as
técnicas sociodramaticas na tentativa de oferecer oportunidade para que 0s negros
pudessem desenvolver as habilidades psicolégicas e comportamentais apropriadas e
assim participar de forma ativa da vida social, politica e cultural da sociedade.

Segundo Ramos:

Moreno indica a necessidade de descobrir um processo que torne possivel a
integracéo social do homem, com um minimo possivel de economia de sua
espontaneidade e, ainda, um processo de treinamento da espontaneidade
naqueles que a perderam (RAMOS, 1950, p. 6).

Como vemos, Ramos foi buscar em Moreno os fundamentos para que
ele pudesse desenvolver a integracao dos negros na sociedade de classes sem que
fosse necessaria a perda total da espontaneidade. Digo total, pois como vimos, para
ele a vida em sociedade implica sempre alguma perda de individualidade. O
sociodrama funcionaria, entdo, como uma forma de naturalizacdo dos valores e
comportamentos presentes nas camadas médias e altas da sociedade brasileira.
Camadas estas nas quais 0s negros ndo se encontravam presentes como atores

sociais dadasas condi¢des a que estavam na sociedade daquele tempo.

15 Priscila de Menezes Paladini compara os autoritarismos de Oliveira Vianna e de Azevedo do Amaral
e mostra como no segundo autor, a questéo da eugenia encontrava-se de maneira mais enfatica em
suas visbes sobre o povo brasileiro do em relagcéo a Oliveira Vianna (PALADINI, 2014).
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Para Ramos interessava, portanto, desenvolver a “espontaneidade
naqueles que a perderam”. Como bem demonstra Florestan Fernandes (1920-1995)
em A integracdo dos negros na sociedade de classes (1964), a sociedade brasileira
havia destinado aos negros as profissées com os mais baixos salérios e oferecendo
a eles as piores condi¢cfes sociais. Isso a base de concepc¢des segundo as quais 0s
europeus e seus descendentes seriam superiores aos indios e negros que haviam por
aqui. Ou seja, o racismo fazia parte dos elementos que compunham as conservas
culturais na sociedade brasileira e Ramos (1949) se empenhou para que 0S negros

recuperassem o que tinham perdido. Segundo Maio:

O TEN, segundo Guerreiro, deveria se transformar em uma elite politica e
intelectual negra que tivesse por missado superar 0 descompasso existente
entre a simbdlica condicdo de cidadao livre adquirida pelo negro apds a
abolicdo e sua adversa situagdo econémica e sociocultural, ainda presente
sessenta anos depois. A solugdo seria uma pedagogia da cidadania que,
além de socializar os negros nas novas condi¢fes geradas apds a Aboli¢éo,
alterasse a estrutura de dominagdo da sociedade brasileira (MAIO,
2014.p.184).

Neste trabalho, aproveitamos de Ramos sua postura de desenvolver
nas pessoas hovas formas de se verem no mundo por meio das acgles

sociodraméticas ou grupo terapia, retirando-as da inércia em que se encontravam.

O grupo terapia lanca suas raizes nesta tradicdo. Ela é a cultura da
espontaneidade, um processo de purgacdo de conservas culturais. A vida
social € pois, representacdo e o drama consubstancial e coextensivo a
sociedade (...) (...) A esséncia do social é o drama, a convencao, concluiram
a sociologia e psicologia modernas, revelando as possibilidades de
modelacdo deliberada da vida social e da autoinstrumentalizagdo da
personalidade humana. Neste sentido, o teatro é uma particularissima forma
de drama (RAMOS, 1950, p. 6-7).

Ramos (1950), como vemos, interpreta a vida social como se esta
fosse um drama vivido pelas pessoas, 0s atores que, no caso do sociodrama real que
descreve, devem passar por uma espécie de purgacéo e negar o destino inferiorizado
que a sociedade havia lhes reservado por meio da autoinstrumentalizacdo da
personalidade humana. Esta intencionalidade que encontramos em Ramos, qual seja,
como dissemos, a de procurar, por meio da acdo pedagoégica, modificar estruturas de
pensar, esta presente nas intencionalidades da disciplina de Sociologia e

completamente presente neste trabalho.
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As experiéncias que iremos narrar mais adiante inspirou-se nos
objetivos que Ramos (1950) demonstrou ter quando utilizou o sociodrama. Assim
como ele, este trabalho traz embutido em si 0 objetivo de modificar certas conservas
culturais presentes nas formas de pensar dos (as) jovens. Assim como em Ramos
(1949; 1950), este trabalho inspira-se também nas ideias defendidas por Florestan
Fernandes (1954) quando este dizia que o papel do ensino de Sociologia seria
preparar os (as) jovens para os desafios da vida moderna, para a democracia. Este
parece ter sido o objetivo de Ramos (1949), pois seu experimento sociodramatico se
fez na forma de uma assembleia em que o0s participantes poderiam, num espaco
publico, expor suas visdes sobre um tema, ouvir diferentes opinides, votar em uma
proposta e deliberar em conjunto.

Talvez possamos dizer que a diferenca entre Ramos (1950) e
Fernandes (1954) estava no método: Fernandes (1954) entendia que preparar os (as)
jovens para vida moderna era ensina-los (as) a pensar por meio dos instrumentos
conceituais da Sociologia, enquanto que Ramos (1950) encontrou nos instrumentos
praticos oferecidos pelo sociodramamoreniano os caminhos. De nossa parte,
tentaremos recuperar as duas perspectivas. Se € verdade, como diz Ramos (1950),
gue a vida social € um drama, podemos acrescentar que 0s atores ndo sdo apenas
seres pensantes, mas, na mesma medida, sdo seres sensiveis e 0 sociodrama
possibilita ndo apenas pensamentos novos e autorreflexdo, mas o faz a partir dos
sentidos e da participacdo integral dos seus participantes. Os conceitos descolados
da préatica tornam-se abstracfes para os (as) alunos (as), ainda que estas sejam
fundamentais, defendemos neste trabalho que os conceitos ligados a pratica tornam-

se realidade, ainda que simuladamente.

O sociodrama € precisamente um método de eliminacdo de preconceitos ou
de esteredtipos que objetiva libertar a consciéncia do individuo da pressao
social. Assim, por exemplo, adestra-se uma personalidade a ver para além
dos estereétipos construidos socialmente. Um negro, ndo € o negro, mas
alguém que tem uma singularidade (RAMOS, 1950, p. 9).

2.3.2 O sociodrama real de Raul Rojas Soriano

Este trecho do trabalho tem por objetivo apresentar as experiéncias
desenvolvidas por Raul Rojas Soriano (2004) como uma variante do

sociodramamoreniano. Como veremos, apenas parcialmente Soriano se coloca ao
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lado de Moreno (1975). Em Sociodrama real enel aula: una experiéncia de
investigacion-accion (2004), o autor descreve uma experiéncia sociodramatica que
desenvolveu com seus alunos do curso superior. Com Soriano (2004), o sociodrama
aparece também como técnica de pesquisa social e como método de ensino. Neste
sentido, as experiéncias que serdo relatadas e analisadas na sequéncia deste
trabalho inspiram-se no trabalho deste autor (SORIANO, 2004). Vejamos o que foi
esta experiéncia.

Como método de pesquisa, Soriano (2004) utiliza o sociodrama na
tentativa de entender como agem as pessoas em determinadas situacdes. O autor diz
gue as Ciéncias Sociais ndo tem como prever o comportamento das pessoas, dado a
especificidade do seu objeto de pesquisa, as acdes das pessoas em um grupo e,
quicd, na vida social mais ampla. Assim, Soriano cria uma situagao para um grupo de
alunos (as) a fim de observar diretamente suas reacfes reais diante de um fato
supostamente real. Diferentemente do que propunha Moreno (1975), que em seu
sociodrama terapéutico criava uma representacdo dramatica da vida real do paciente,
na experiéncia trazida por Soriano (2004), os participantes ndo sabiam que se tratava
de uma experiéncia sociodramatica de forma que foram induzidos a agirem como
agiriam em uma situacao real de suas vidas.

Segundo Soriano (2004) as entrevistas e enquetes usadas
normalmente pelos pesquisadores sociais como método de pesquisa carregam o
inconveniente do entrevistado poder subtrair a verdade de modo a oferecer ao
pesquisador um resultado que ndo condiz com o que realmente pensa ou faz. Ja no
sociodrama real, como os participantes ndo desconfiam tratar-se de uma experiéncia
de investigacdo, tendem a agir com maior naturalidade oferecendo, assim, seus
comportamentos reais ao pesquisador.

O pesquisador deve se cercar de um modelo explicativo que o oriente,
mas deve saber também gue os modelos servem de guias e que a realidade é sempre
mais complexa, fruto de muitas varidveis e multiplas relagbes. Segundo Soriano
(2004), o materialismo historico demonstrou serem possiveis que sejam realizadas
intervencdes sociais e que o conhecimento pode resultar em mudancas de
comportamentos e percepc¢des da vida social. Soriano (2004) diz ter sido influenciado
por Moreno (1975), de quem aproveita a concepc¢ao do que seja o sociodrama, mas
se distancia dele ao se vincular a tradi¢éo critica. Chega a dizer que enquanto Moreno



80

desenvolveu o sociodrama para adaptar os individuos as suas realidades, ele o
utilizaria com a finalidade de modificar o social.

Para sua experiéncia, Soriano (2004) contou com a colaboracéo de
duas estagiarias e mais uma pessoa, 0 secretario do departamento em que
trabalhava. Pediu a este que fosse até sua sala de aula e desse um aviso aos (as)
alunos (as): metade da sala teria que acompanhar as suas aulas em outro horario.
Segundo o relato do autor, isso foi possivel porque a turma contava com um numero
superior de alunos (as) ao previamente autorizado pela instituicdo em que lecionava,
ou seja, metade daqueles (as) que faziam o curso com ele estava ali por autorizacéo
do proprio professor,pois a procura por suas aulas era maior do que a que a sala
comportava(SORIANO, 2004). Com isso, o falso recado dado pelo secretario parecia
verossimil aos (as) alunos (as) diante da situacdo da sala superlotada. Esta mudanca
anunciada pelo secretario, caso fosse verdadeira, traria impactos sobre a vida
académica de metade dos (as) alunos (as), ou seja, teriam que mudar seus horarios
de aulas caso quisessem continuar a acompanhar as aulas de metodologia do
professor Soriano.

Soriano pediu entdo que duas estagiarias observassem com atencao
a reacdo dos (as) alunos (as) diante da eminéncia de terem que obedecer a uma
ordem autoritaria que impactaria suas vidas. Perguntou-se, entdo, como reagiriam os
(as) alunos (as) diante de tal fato. Reagiriam com veeméncia e ndo aceitariam o
desmando ou agiriam com passividade mesmo apresentando contrariedade em
relacdo a novidade ou, ainda, simplesmente aceitariam sem reclamar a nova ordem
ainda que esta os atingissem em cheio?

O resultado mostrou que uma parte dos (as) alunos (as) reagiu de
forma enfética contra a mudanca, outra, apesar de contrariados, reagiu de forma a
acomodar-se a situacdo nova e o restante dos (as) alunos (as) ndo apresentou
qualquer reacdo. Ao revelar aos (as) alunos (as), depois da experiéncia realizava, do
que se tratava, Soriano permitiu que os mesmos refletissem sobre o que tinha
acontecido, sobre suas reacdes e sobre as reacdes dos colegas. Assim, o sociodrama
real permitiu a ele e aos (as) seus (suas) alunos (as) que tomassem consciéncia de
suas reagoes reais diante de um fato inusitado.

No sociodrama real de Soriano (2004), os participantes nao
representaram dramaticamente um cena real ou criaram uma simulacao da realidade,

mas, assim como no sociodrama de Moreno (1975), foram obrigados a encarem-se
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como sao realmente na vida real, ainda que nao quisessem. Assim, tiveram que refletir
sobre si mesmos enquanto atores reais que agem em relacdo aos outros e a
sociedade. Muito interessante pensarmos que nosociodramamoreniano osujeito
paciente € quem procura por tratamento terapéutico, ou seja, tém consciéncia de que
passa por conflitos em suas relagdes enquanto que, no sociodrama real de Rojas, 0s
(as) alunos (as) foram obrigados (as) a identificar tracos de seus comportamentos que
ndo eram por eles (as) percebidos (as) como problematicos.

Esta questdo me parece ser muito interessante de ser pensada tendo
em vista os objetivos do ensino de Sociologia, qual seja, de tornar problematicos
aspectos do comportamento social que as pessoas normalmente nao percebem como
geradores ou reprodutores de conflitos. Como vimos, o objetivo maior do ensino de
Sociologia é o de levar os (as) alunos (as) a estranharem e a desnaturalizarem a
realidade social em que vivem. Soriano, com seu sociodrama real, criou condicbes
justamente para que o0s (as) seus (suas) alunos (as) desnaturalizassem e
estranhassem ndo apenas a sociedade e suas estruturas e valores, mas antes a si
mesmos. Proporcionou, com isso, que seus (suas) alunos (as) desenvolvessem um
tipo de autoconhecimento social.

Em uma obra intitulada Formacao de investigadores sociales(1992),
Soriano diz que para quebrar o sentimento de passividade que tomam conta de
professores e alunos (as), uma possibilidade de trabalho é a pesquisa. Sem a
pesquisa o0 ato de ensinar se torna enfadonho, repetitivo, em que o professor sabe a
verdade e os (as) alunos (as) ndo. Paulo Freire chama este modelo de “educacéao
bancaria” (FREIRE, 2002). Assim, a educacao deve ser capaz de superar este modelo
baseado no positivismo em que é o professor quem tem a autoridade moral e
intelectual, por uma pedagogia do dialogo em que os saberes de ambos se entrelacam
em busca da construcédo de novos saberes.

Citando Paulo Freire (1921-1997), Soriano diz quea educacao critica
ou libertadora, trabalha com a ideia de investigacdo tematica numa visdo
problematizadora da educacéo. Fica claro, no entanto, que o autor ndo diz que
devemos cair em praticas espontaneistas, ao contrario, a orientagdo e o0
direcionamento dado pelo professor sdo fundamentais. A investigacdo sera tanto mais
pedagogica quanto for mais critica, mais capaz de estabelecer conexdes com as
contradicdes e situacbes mais amplas da vida social. A pesquisa deve, entéo, se

direcionar aos problemas mais amplos.
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A educacdo deve ser capaz de oferecer uma nocao de totalidade aos
(as) estudantes para que possam desenvolver perspectivas de acfes e de
intervengfes. Assim, a investigagdo como método de ensino, torna as aulas mais
dindmicas e estreitam as relagbes entre professor e alunos (as). Nela, os (as)
estudantes participam de forma critica. Sorianorecupera Anténio Gramisci (1891—
1937) para dizer que os (as) alunos (as), ao se defrontarem com suas situacdes
histéricas, vao se descobrindo socialmente e passam a portar uma viséo critica em
relagdo a sua propria personalidade e vao se descobrindo sujeitos de suas vidas
(SORIANO, 1992). Com isso, podemos vislumbrar como o sociodrama em Sorianoée,
a um s6 tempo, um meétodo de pesquisa e de ensino cujos objetivos estédo vinculados
a pedagogia critica. Alias,o autor diz claramente que seu objetivo enquanto professor
€ desenvolver critica social com seus (suas) alunos (as), com o que este trabalho se
coloca em pleno acordo e quer ser um exemplo.

A nossa experiéncia com os (as) alunos (as) do ensino médio, como
veremos, também se mostrou capaz de servir como instrumento de pesquisa na
medida em que, por meio dela, tivemos acesso a aspectos da subjetividade dos (as)
alunos (as). Mesmo que ndo tenha sido um sociodrama real, nos moldes que foi
realizado por Soriano (2004), o nosso também pdde ser um instrumento de pesquisa-
acao. Assim, aproveitamos desse autor a intencionalidade de modificar a realidade
por meio de exercicios de autoconhecimento.

O que se segue adiante no quarto capitulo € fruto de minhas
experiéncias praticas e destas reflexdes tedricas discutidas ao longo dos trés
primeiros capitulos que, acredito, correspondam aos objetivos postos para o ensino
de Sociologia e € coerente as ideias de educacédo e escola discutidas no primeiro

capitulo deste trabalho. Nao poderia deixar de mencionar que nada
disto estaria sendo registrado nesta dissertacdo se nao fosse a orientacao precisa da
professora doutoraMaria José DeRezende. Foi ela quem, antes de mim, conseguiu
vislumbrar as contribuicbes tedricas fundamentais de Elias (1980), Ramos (1949),
Giddens (2010) e Soriano (2004), para que eu pudesse interpretar melhor o tipo de
experiéncia que venho desenvolvendo em sala de aula e que desenvolvo neste

trabalho.
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3 AS EXPERIENCIAS EM SALA DE AULA: EM BUSCA DO APERFEICOAMENTO
DO PROCESSO DE ENSINO DE SOCIOLOGIA

3.1 Primeira experiéncia (10 de outubro 2019): leituras e debates do texto Evolucéo
do povo brasileiro (1923, 1938) de Oliveira Vianna

As quintas-feiras a noite eu tinha todas as aulas do periodo, inicio as
19h00 e término as 22h45. Na turma em que desenvolvi as experiéncias aqui
relatadas, a aula era a ultima, iniciando as 22h05.Como de costume, ao chegar a sala
e cumprimentar os (as) alunos (as), perguntei se eles (as) estavam bem. A aluna Al
respondeu que estava melhor agora que eu tinha chegado. Nao é raro eu ser bem
recebido em sala pelos (as) alunos (as). Sinto que gostam das minhas aulas e que
isso poderia vir a ajudar na medida em que o0s (as) jovens se sentiriam mais a vontade
em dizer o que pensam e sentem em relacdo as leituras que eu iria propor. Em minhas
aulas, os (as) alunos (as) sdo constantemente provocados (as) a participarem das
reflexdes propostas.

Pedi para que eles (as) arrumassem as carteiras em circulo, coisa que
ndo faco comumente. Esclareci que aquela aula e as proximas cinco seriam
aproveitadas por mim como objeto de analise da pesquisa que eu vinha
desenvolvendo no mestrado. Disse que teria que escolher duas turmas para analise
e que havia escolhido a turma deles (as) e também outra do periodo matutino. Tive a
impressao de que alguns (umas) alunos (as)pareciam sentirem-se prestigiados (as)
pela minha escolha. A aluna A5, por exemplo, exclamou: “Que chique”.

Enquanto os (as) alunos (as) arrumavam as carteiras, distribui os
textos que havia preparado para serem lidos com a turma. Notei que havia uma aluna
nova na sala, era a A8, que ja tinha sido minha aluna no ano passado, quando ela
estava no primeiro ano. Demonstrei satisfacdo pelo fato de estarmos juntos
novamente. Os alunos x6, y3 e y4 s6 vieram ao circulo quando este ja estava formado
e depois de minha insisténcia para que compusessem 0 grupo.

Na sequéncia fiz anotagbes em forma de topicos no quadro. Escrevi
o tema da aula e alguns fatos que marcaram o contexto historico em que viveu Vianna.

Assim, o quadro ficou da seguinte forma:
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PENSAMENTO AUTORITARIO NO BRASIL
OLIVEIRA VIANNA (1883-1951)
“A EVOLUCAO DO POVO BRASILEIRO” (1938)
CONTEXTO HISTORICO MUNDO?6
1° GUERRA MUNDIAL 1914-1917
REVOLUCAO RUSSA 1917
CRISE DE 1929
ASCENSAO DO FASCISMO NA ITALIA
ASCENSAO DO NAZISMO 1933-1945
CONTEXTO HISTORICO BRASILY?
1° REPUBLICA 1889-1930
VOTO DE CABRESTO E CORONELISMO
GREVE GERAL DE 1917
MOVIMENTO TENENTISTA
ERA VARGAS 1930-1945

Com os (as) alunos (as) em circulo, em suas carteiras, com 0s textos
em maos (alguns, ainda, com seus celulares) fiz uma exposicéo introdutéria sobre o
tema geral da aula. Comuniquei aos (as) alunos (as) que iriamos dar sequéncia em
nossos estudos sobre a formacéo do Brasil'®, desta vez utilizando ideias de Oliveira
Vianna. Disse que, na obra selecionada, o autor buscava responder como se deu a
formacéo do povo brasileiro e que, nas proximas aulas, veriamos como ele, Vianna,
iria pensar, a partir da sua ideia sobre o povo brasileiro, uma forma de organizagao
politica que seria a Unica possivel a realidade brasileira: o autoritarismo e nédo a
democracia como a conhecemos, ou seja, 0 sistema politico em que a maioria decide

seus representantes por meio de elei¢cbes periddicas.

16 Para pensar as transformacdes sociais do século xx, tenho em mente a obra A era dos
extremos(1999) de Erik Hobsbawm

17 Para pensar sobre a primeira republica, tenentismo e greve de 1917, uso Histéria do Brasil (1995) de
Boris Fausto. Para coronelismo e voto de cabresto baseio-me na obra Coronelismo, enxada e voto
(1997) de Vitor Nunes Leal.

18 Nas quatro aulas antes desta, fiz um debate com os alunos sobre cotas sociais e raciais nos
vestibulares e nas duas Ultimas aulas apresentei a obra Casa grande e senzala (2004) de Gilberto
Freyre.
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Antecipei, ainda nesta exposicao oral introdutoria, a ideia principal do
autor, ou seja, a ideia de que para ele a democracia ndo seria a melhor forma de
governo para a sociedade brasileira, pois ele acreditava que nosso povo nao estaria
preparado para votar ou decidir os rumos politicos da sociedade. Disse também que
se tratava de um autor que havia tido influéncia, com suas ideias, na politica brasileira
ao longo do periodo Vargas. E que ele era, portanto, um autor que representava as
ideias autoritarias em nosso pais. Disse, entdo, que para melhor entender as ideias
de um autor era necessario contextualiza-las. Nesta fase, minha intencdo era
despertar nos(as) alunos (as) curiosidade para entenderem porque e como um autor
defenderia formas autoritarias para o Brasil.

A aluna Al perguntou o que era o pensamento autoritario. Comecei
entdo a falar do contexto histérico para a sala, apontando para os topicos referentes
ao nazismo, fascismo e a Unido Soviética. Disse que, neste periodo, a Italia, a
Alemanha e a Unido Soviética experimentaram formas de governos autoritarios em
que os partidos politicos eram perseguidos e as pessoas perseguidas pelos governos
devido as suas ideias. Disse que Vianna chegou a elogiar o modelo Italiano e Aleméao
e que, no Brasil, 0 governo de Getulio Vargas (1892-1954) também tinha sido um
governo autoritario, pois impediu a participacao politica de quem lhe fazia oposicao.
N&o deixei de mostrar aos alunos que a ideologia nazista baseava-se em ideias
eugénicas e racistas em que o povo alemao, ariano, tido como puro, era visto por
Adolf Hitler (1889-1945) como um povo mais evoluido e superior em relacdo, por
exemplo, aos negros e mesticos brasileiros.

Perguntei para a aluna Al se ela tinha entendido o que era
autoritarismo e ela fez que sim com a cabeca. Continuei, explicando sobre a crise de
1929 em que o liberalismo econdmico nos EUA havia gerado as condi¢cOes para que
a crise de 1929 ocorresse e que esta crise teve consequéncias sociais muito graves
no sentido de levar muitas pessoas, incluindo empreséarios bem sucedidos, & fome e
a miséria e que esta crise teve impacto nos paises europeus também. Disse também
gue a crise se deveu a diminuta atuacdo do estado no sentido de regular as relagdes
econdmicas.

Dai, disse que Vianna iria, como veriamos, se contrapor tanto ao
modelo capitalista liberal dos EUA quanto ao modelo comunista russo e que, apesar
de ter simpatia pelo modelo nazista, também achava que este modelo ndo serviria ao

Brasil devido aos seus excessos bélicos. Conforme acreditava nosso autor, o modelo
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italiano seria, dentre estes citados, 0 que mais se aproximava daquilo que ele, Vianna,
acreditava ser apropriado para a sociedade brasileira. Enfatizei que havia, assim, um
ambiente politico que induziu muitos a acreditarem que os sistemas politicos
autoritarios ofereceriam as melhores respostas para a organiza¢do das sociedades.
Disse também que a Primeira Guerra Mundial levou os paises envolvidos a usarem
seus esforcos econdmicos para munir 0s exercitos nacionais e que, por isso, o estado
tinha muita forca nesta época. Foi um periodo de grande militarizacdo e que Vianna
também defendia a ideia de um estado forte, centralizador no caso do Brasil.

Na sequéncia comecei a explicar aos (as) alunos (as) a Primeira
Republica no Brasil. Enfatizei os aspectos politicos como o coronelismo e seu
corolario eleitoral: o voto de cabresto. Expliquei que neste periodo nem todos podiam
participar das elei¢fes. Disse que, antes da proclamacédo da republica, para poder ser
candidato o eleitor devia comprovar renda. Falei que Vianna concordava que se devia
ter um corte econdmico para que a politica ndo fosse acessivel a todos, pois ele ndo
acreditava na capacidade das pessoas pobres, negras, indigenas em participar de
forma satisfatéria uma vez que o autor acreditava que estas parcelas da populacao
eram originarias de racas inferiores. E disse que, apos a proclamacéao da republica, o
voto passou a ser universal aos homens, mas que analfabetos ainda ndo podiam votar
e gue isso retirava da maioria dos cidadaos e cidadas a oportunidade de votar nas
eleicOes representativas.

Na sequéncia perguntei a sala o que era voto de cabresto e O5 se
manifestou dizendo que era o voto dado para favorecer os fazendeiros. Outra aluna
disse que era o voto do eleitor em quem o coronel mandasse. Perguntei para a sala
se eles haviam entendido e passei entdo a explicar que o pais era dominado pelos
fazendeiros locais e que este era um dos motivospara que Vianna fosse contra a
democracia no Brasil, pois ele acreditava que a democracia reforcava o poder local
dos fazendeiros, dificultando a criacdo entre nés de vontades politicas voltadas para
o bem do pais como um todo.

Mostrei aos (as) alunos (as) que, apesar do pais ainda ser dominado
pela agricultura, ja havia cidades e industrias que cresciam e que jA comegavam a
ganhar peso politico as camadas médias da sociedade. Entdo expliquei para os (as)
alunos (as) que havia tido uma grande greve em 1917 e que esta tinha como ideologia
mais forte o anarquismo e ndo o comunismo. A aluna A8 perguntou o que era

anarquismo. Respondi dizendo que, nesta época, com a vinda dos imigrantes italianos
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e espanhdis para as cidades de Sdo Paulo, as ideias anarquistas tiveram mais
influéncia do que as ideias comunistas. Expliquei que o anarquismo se posicionava
contra os patrées, portanto contrarios ao capitalismo e contra também o estado. Disse
que os anarquistas eram criticos de todas as formas de obediéncia de uns em relacao
a outros e que, portanto, eram contra o mando do patrdo e do governo sobre as
pessoas. Os anarquistas acreditavam que as pessoas eram capazes de organizarem-
se na vida social sem que houvesse a necessidade de uma pessoa obedecer outras.

Sobre o tenentismo, disse que foi um movimento de militares de baixa
patente e que estes se posicionaram contra as manipulacdes politicas surgidas pela
pratica do coronelismo e pelo voto de cabresto; Que tinha sido um movimento que
durou vérios anos e que havia percorrido varios estados brasileiros. Disse que seu
lider maior, Luis Carlos Prestes (1898-1990), tinha desenvolvido uma ideologia mais
ligada a0 comunismo russo.

Por fim, expliqguei aos (as) alunos (as) que a chegada de Getulio
Vargas ao poder havia se dado por meio de um golpe. Disse que Vargas havia perdido
a eleicdo, mas que, aliado as forcas politicas descontentes a muito com a alternancia
de apenas Sao Paulo e Minas Gerais por mais de uma década no poder, Vargas,
vindo do Rio Grande do Sul, se aliara as forcas de Minas Gerais (traida por Sdo Paulo
na eleicdo de 1930), Bahia, Rio de Janeiro e Pernambuco para tomar o poder politico
da elite paulistana. Disse que Getulio foi presidente até 1945.

Nesta fase da aula a palavra ficou quase todo tempo comigo. Acredito
gue entre a introducédo e as explicacdes sobre o contexto histérico devo ter usado algo
préximo de 20 a 25 minutos da aula. Eu ja estava praticamente na metade (suponho,
pois ndo fiquei olhando para o relégio) da aula e ainda ndo haviamos comecado as
leituras. Isso me deixou um pouco ansioso, mas ao mesmo tempo, sabia que nao
poderia pular esta etapa, ainda que ela ndo estivesse diretamente ligada ao objeto de
minhas analises. Dividir minha atencéo entre ser professor e ser pesquisador na
condicdo de observador participante me deixou um pouco confuso, pois ndo estava
acostumado a atuar desta forma.

Estar ali diante dos (as) alunos (as) a revelar a eles passagens
importantes da histéria me arrastava completamente a funcéo de professor que, por
vezes, até esquecia-me que aquela era uma aula que seria objeto de andlise e

reflexdo posteriores. Recordar as minhas aulas €, para mim, algo comum, rotineiro.
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As aulas experiéncias fazem parte de uma sequéncia pedagogica. Cada aula tem uma
historia, tém aulas anteriores que Ihe dao sentido.

Sentado numa das cadeiras que compunham o circulo, posicionado
de costas para o quadro, eu estava pronto para comecar a ler para os (as) alunos (as)
o primeiro paragrafo. Tinha diante de mim, neste dia, 13 jovens de um total de 20 que
compunham o conjunto da sala, seis alunas e sete alunos. Havia decidido a comecar
eu mesmo a ler o primeiro paradgrafo sem anunciar que iria pedir para que cada um
(uma) fosse lendo alternadamente. Eu comecaria e pediria para que eles fossem
dando continuidade as leituras. No entanto, o aluno O1, que estava logo a esquerda,
perguntou se cada um, dos (as) alunos (as), leria uma parte no que concordei com ele
e pedi para que ele comecasse lendo o primeiro paragrafo.

A partir de mim, a sequéncia de disposicéo dos alunos era a seguinte,
em sentido horério: O1, 02, e O3, este, apesar de ndo ter ninguém a sua frente, nédo
estava, porém, completamente dentro do circulo, pois sua carteira estava meio dentro,
meio fora da roda. Perto da porta, tinha seu celular ligado a tomada préxima. Na
sequéncia da leitura, ele e o aluno 0O2*° néo se dispuseram a ler e eu néo lhes opus
nenhuma resisténcia quanto a isso. Durante a atividade, porém, pedi por duas vezes
para que eles, O2 e O3, pudessem dar mais atencdo ao texto ao invés de seus
celulares. Em vao, o que tinham a dizer um para o outro e o que viam pelo celular os
absorveram durante quase toda a experiéncia.

Depois deles, estavam A1,A2, A8 e O4, que vinha depois, tendo um
espaco de uma carteira para A8. Na sequéncia, O5, O6 e A3 que, mais fora do que
dentro do circulo, nele estava apenas com sua cadeira, ndo utilizando carteira. Do seu
lado estd A4. Ambas, assim, como O2 e O3, estiveram mais interessadas em
compartilhar entre si o que viam pelo celular do que propriamente ler o texto e
acompanhar as leituras. Por fim, a uma carteira de distancia de A4 estava O7 e depois
A5 que mantinha uma carteira de distancia da minha.

O1 leu o primeiro paragrafo:

Somos um povo, que, por motivos particulares a nossa evolugéo, ndo temos,
no quadro das nossas classes sociais, uma classe média a maneira europeia,
nem as classes existentes, populares ou dirigentes, possuem a coeréncia, a

190 aluno 02, no momento das experiéncias, encontrava-se ja reprovado por faltas. No entanto, depois
de quase dois meses ausente, nas duas Ultimas semanas ele voltou a frequentar a escola e a sala de
aula. Nao portava qualquer material escolar, apenas o celular.
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integracdo, a unidade das classes correspondentes nos grandes povos
civilizados (VIANNA, 1938, p. 49).

Assim que terminou, senti a necessidade de explicar para os (as)
alunos (as) porque, segundo Vianna, no Brasil ndo havia “classe média a maneira
europeia”. Disse, entdo, que nédo tinhamos no Brasil, no periodo da colonizagéo e até
depois da independéncia, universidades, por exemplo, que formassem profissionais
liberais como havia na Europa e que o Brasil tinha se formado, ao longo do periodo
colonial, a partir de nucleos rurais dispersos pelo imenso territério e ndo era como a
Europa, que experimentara a industrializacdo e a urbanizagéo.

Neste momento, relembrei com os (as) alunos (as) a aula anterior, em
gue haviamos estudado Casa Grande e Senzala (2004) de Gilberto Freyre (1900-
1987) no que diz respeito ao fato de Freyre ter mostrado a importancia historica dos
latifindios de engenho de acucar na formacdo econdmica e cultural do pais. A
impressédo que tive € que alguns alunos (as) conseguiram estabelecer conexao com
a aula anterior, pois concordavam com a cabeca em sinal positivo.

Comparei com a Inglaterra, dizendo que Vianna se referia as classes
sociais modernas surgidas apés a revolucao industrial. Disse também que havia na
Inglaterra, neste momento, j4 estabelecida uma classe média, além das classes
trabalhadoras operarias e classes capitalistas propriamente. E que, segundo Vianna,
na obra analisada, estas classes tinham certa unidade politica no seu interior. Disse
gue o autor admirava a democracia inglesa fazendo muitos elogios ao modelo inglés,
mas que, no Brasil, segundo ele, este modelo de organizacdo politica ndo serviria,
pois para ele ndo tinhamos uma opinido publica formada. Pergunteipara a sala: como
iam as pessoas participar da politica em uma sociedade formada por um povo que s6
tinha vivido na zona rural, recém saido da escravidao e que nao tinha classes sociais
organizadas?

A aluna A8 pergunta se Vianna era anterior ao hazismo e eu respondi
gue sim e complementei dizendo que, entre 1850 e 1950 aproximadamente, houve
uma grande producéo de ideias eugénicas e autoritarias na Europa e no Brasil.

Aproveitei 0 momento para mostrar aos (as) alunos (as) os vinculos
entre as ideias de Vianna e o processo autoritario do governo Vargas (1930-1945),
gue, em seu tempo, proibiu partidos politicos de se organizarem livremente. Voltei ao
guadro e apontando para os topicos, fui relacionando nazismo, fascismo e Era Vargas

no Brasil. Disse também que apesar da data do livro, colocada no quadro, ser 1938,
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na verdade, Vianna havia publicado em 1923 sua primeira versao e que suas ideias
tiveram adesao politica e que o autor foi apoiador e um dos mentores do primeiro
governo Vargas. Falei também que os trechos que iriamos ler eram de alguém cujas
ideias, portanto, tiveram influéncia na histéria do pais.

O som externo a sala estava incomodando um pouco, fui encostar a
porta, mas ela ndo fechou direito, dai lancei mé&o de uma cadeira para apoiar de modo
gue a porta ficasse encostada. Ao longo da aula, por duas vezes pedi para Ol e O2
desligarem os celulares e virem ler com o restante da sala. Fiz o mesmo em relacao
a A3, A4 e O6.

A aluna Al deu continuidade a leitura:

Estas diferencas de estrutura complicam-se com diferencas mais subtis de
mentalidade. Esta representa um complexo, que nasce da lenta acumulagéo
de mil causas obscuras, desde as vicissitudes histéricas de cada grupo
humano as qualidades dos elementos étnicos que colaboram na sua
formacdo. Conjunto inextrincavel de ideias, sentimentos, preconceitos,
desejos, crencas, tendéncias, para ele também contribuem (VIANNA, 1938,
p. 50).

Como da primeira vez, assim que terminou a leitura deste paragrafo,
fui logo tomando a palavra e me adiantando aos (as) alunos (as). Disse que o autor
considerava que o Brasil ndo possuia uma mentalidade voltada para os interesses
comuns. Sem classe média dirigente, sem uma unidade politica por parte dos
fazendeiros e com um povo etnicamente inferiorizado, Vianna dizia que a democracia
no pais ndo seria possivel nos mesmos moldes do que fizeram os ingleses. Neste
momento, Al disse concordar com o autor, pois de fato a maior parte do povo nao
tinha condicBes de participar uma vez que ndo tinham sido preparados para aquilo.
04 também concordou com o autor, mas ndo consegui identificar ao certo as suas
palavras, pois ele falou ao mesmo tempo em que Al ainda falava. S6 entendi que
concordava com o autor.

A aluna A2 passou, entdo, a ler o terceiro paragrafo:

Essa necessidade da concentracdo de tantos elementos humanos dentro dos
latifindios torna os engenhos uma pequena sociedade, complexa,
heterogénea, poderosamente estruturada. Ha dentro deles uma populagao
numerosa, toda ela aplicada nos mais variados misteres (VIANNA, 1938, p.
86).
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A aluna, ao ler a palavra “misteres”, se atrapalhou um pouco.
Perguntei se sabiam o significado da palavra. Em seguida disse que era trabalho,
funcdes. Como o detalhamento do paragrafo viria com a leitura do paragrafo seguinte,
limitei-me a dizer que o Brasil, segundo Vianna, foi fundamentalmente uma sociedade
agraria em que as fazendas ficavam muito distantes umas das outras e ainda mais
dos centros politicos e que isso facilitava o mandonismo, pois, em um pais tao grande,
0 governo nao teria como obrigar o cumprimento da lei em todo o territorio brasileiro.
Entdo cada fazenda era vista como um pequeno feudo. Pedi atencéo para os alunos

06, A4 e A3 que se atentavam mais aos celulares do que com as leituras propostas.

Na sua estrutura social, esses latifindios possuem trés classes perfeitamente
distintas: a classe senhorial; a classe dos homens livres, rendeiros de
dominio; a classe dos escravos, que sdo os operarios rurais. Na classe
senhorial estdo os senhores do engenho, a sua familia, a sua parentela, muito
numerosa, alids, nesses tempos de grande solidariedade familiar, e os
individuos brancos, agregados ao senhor do engenho. Séo todos quase que
inteiramente de raga ariana. Os mesticos mamelucos, provindos do
cruzamento do indio com o europeu, também aparecem ai com alguns
representantes; e, quanto aos mulatos, oriundos do cruzamento do europeu
cOom 0 negro, a sua presenca nessa classe aristocratica é ainda mais rara. De
modo que se pode dizer que a aristocracia € o ponto de concentracdo dos
elementos arianos da col6nia. Na classe dos rendeiros do dominio € que se
vao, acumular, ao lado dos brancos pobres, os mesticos de toda ordem,
libertos dos lagos da escravidao pelo instituto da alforria. Mamelucos,cafusos,
mulatos e negros forros, é ai que se concentram. Esta classe forma a plebe
colonial. Est4 subordinada & classe aristocratica por uma espécie de lago
feudal, resultante do contrato de aforamento, e vive agrupada em torno do
senhor do engenho, formando um bloco de grande coeséo, que constitui o
"cld fazendeiro". Este cla fazendeiro € uma associacdo caracteristica do
nosso mundo rural (VIANNA, 1938, p. 86-87).

Ainda durante a leitura da primeira frase, A1 perguntou 0 que era
latifindio. Respondi que era uma grande quantidade de terras na posse de uma Unica
pessoa. Expliquei em seguida que, como era muita terra, muitas vezes o senhor
proprietario arrendava pequenas partes para arrendatarios e que isso se dava por
contratos muitas vezes de boca, sem o registro em um documento fisico. Seguindo
Vianna, disse também que as fazendas nesta época eram quase que autossuficientes,
ou seja, nelas se produziam quase tudo de que as pessoas ali precisavam. Todo tipo
de trabalho podia ser realizado numa fazenda e que todos eles estavam ligados
diretamente ao senhor dono das terras, aos ditos coroneéis.

Continuei explicando que o Brasil, ao longo do periodo colonial, foi um
pais que nao tinha uma lei, mas sim, varias leis locais. Na pratica, era mesmo o senhor

patriarca quem fazia as leis em suas enormes propriedades. A aluna Al reafirmou sua
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concordancia com a analise de Vianna dizendo concordar com o autor, mas desta vez
foi retrucada pela aluna A8 que disse ndo concordar. Porém, neste momento a
pedagoga apareceu na porta da sala para entregar as carteirinhas aos (as) alunos
(as). Levantei para pegar as carteirinhas. Isso significava que os (as) alunos (as)
poderiam ser dispensados por mim a qualquer momento. Faltavam cinco minutos para
o término da aula e eu queria ler a0 menos mais um paragrafo com os (as) alunos

(as). A8 ainda leu o paragrafo abaixo:

Nele se agregam, entdo, todos os servigais do dominio, todos os seus
rendeiros e mais as- classes que habitam as pequenas vilas, aldeias e
povoacdes, disseminadas pelo interior: pequenos comerciantes de aldeia, os
raros pequenos proprietarios existentes, os oficiais de oficios manuais, o0s
chefes de pequenas indlstrias urbanas e os pequenos funcionarios da
administragdo local. Toda essa multiddo heterogénea esta presa ao senhor
do engenho pelo dever de fidelidade e obediéncia. . Dele recebe a protegéo
e a defesa, ndo s6 contra -0 arbitrio das autoridades e a violéncia dos
poderosos, como também contra os assaltos do gentio indomado ou do
flibusteiro saqueador. Este grupo tem, no periodo colonial, uma influéncia
dominante. E ele, sob a direcdo do grande senhor rural, que se constitui no-
centro dindmico de toda a nossa historia e nos da a chave principal da sua
interpretacdo (VIANNA, 1938, p. 88).

Porém, ainda durante a leitura, O1 pediu sua carteirinha. Ja ndo havia
mais tempo para a continuidade da aula. Disse entédo que retomariamos as leituras na
aula seguinte. Arrumando as carteiras e saindo da sala, notei que a aluna A5, que
normalmente era bem participativa em minhas aulas, ndo havia participado em
nenhum momento. Percebi que ela estava cabisbaixa e perguntei o que havia. Ela
respondeu que estava triste com as ideias desse autor. Falei para ela que o
conhecimento da histéria as vezes é doloroso, mas que nos tornava mais
conhecedores das nossas origens e que veriamos ainda outro autor que nao
concordava com as ideias dele.

Analisando este primeiro momento, ainda no calor da experiéncia
recém terminada, penso que, mesmo tendo a impressao de que os (as) alunos (as)
sairam da aula entendendo os aspectos principais do pensamento de Oliveira Vianna
sobre nossa origem rural, a aula ndo ocorreu como eu queria e havia planejado
exatamente, pois foi eu quem na maior parte das vezes estive com a palavra. A funcao
professor se sobrepds a de pesquisador. Nao houve participacdo efetiva dos (as)

alunos (as) no sentido deles (as) exporem as suas vivéncias e suas experiéncias.
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Por vezes, eu fiquei tdo compenetrado nos conteddos que me
esquecia de observar as reacbes dos (as) alunos (as) e de oferecer a eles
oportunidades de questionamentos. Por exemplo, quando das leituras, na maior parte
das vezes eu fiqguei acompanhando o texto e ndo olhando para os (as) alunos (as).
Minha intencdo maior, neste momento, era tornar Oliveira Vianna compreensivel para
eles (as). Queria ter certeza que estavam compreendendo o texto. Desta forma, seria
mesmo inevitavel que neste momento da experiéncia isso fosse ocorrer, ou seja, que
fosse eu quem dominasse a palavra por mais tempo. Penso que nas aulas
experiéncias seguintes deixaria os (as) alunos (as) manifestem-se mais.

Sinto que deveria ter dado maior abertura para que os (as) alunos (as)
falassem mais. Por exemplo, ao falar sobre o nazismo e fascismo deveria ter feito
como fiz quando expliquei o voto de cabresto e o coronelismo, ou seja, antes de
explicar o conceito, deveria eu ter perguntado o que pensavam sobre 0 mesmo. Com
iSso eu teria maior oportunidade de ouvi-los (as) sobre suas interpretacdes dos fatos
historicos e correntes de pensamento. Enfim, teria eu maior acesso a subjetividade
dos (as) alunos (as) quanto ao tema geral sobre o autoritarismo.

Minha preocupacdo naquele momento era principalmente com a
compreensao do texto por parte dos (as) alunos (as) e, neste sentido, um tanto afoito
fui me antecipando. Considero que poderia ter dado mais tempo para que o0s (as)
alunos (as) se posicionassem. Terminado o paragrafo ja ia eu interpretando o texto
para os (as) alunos (as) e ndo com os estes (as). Pretendia no préximo encontro com
os (as) alunos (as) conseguir equilibrar melhor a aula para que pudesse ter melhores
resultados para a pesquisa, ou seja, para ouvir mais os (as) alunos (as). Estava
mesmo curioso para que a aula seguinte chegasse logo. Queria ver os (as) alunos
(as) se posicionando em relagéo as ideias de Vianna quanto ao fato dele considerar

negros e indios incapazes de assumirem posicdes publicas, os ideais modernos, etc.

3.2Segunda experiéncia (17 de outubro 2019): continuagdo das leituras do texto

Evolucéo do povo brasileiro(1923, 1938), de Oliveira Vianna
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Uma semana depois, estava eu novamente com os (as) alunos (as).
Como de costume, os (as) cumprimento. Havia mais uma ex-aluna na sala transferida
do matutino para o noturno, que foi denominada A9. Nesta época do ano era comum
aumentar este tipo de transferéncia, pois as empresas, principalmente do comércio,
comecavam a contratar trabalhadores temporarios para o fim de ano. Para os (as)
alunos (as) do noturno a urgéncia em ter um emprego parecia ser maior do que para
os alunos do matutino. Com intuito de integrar a aluna aos trabalhos da turma eu disse
a ela, em tom de brincadeira, que ela poderia pedir ajudar para a outra A7 ja que elas
tinham o mesmo nome. Neste instante a maior parte dos alunos silenciaram e A8 disse
que ndo daria certo. Percebi que A9 e A8 ndo se olharam e pareciam um tanto
constrangidas. Também constrangido, pedi desculpa pela brincadeira. Depois da aula
um aluno me procurou e disse que elas ja se conheciam e que ja tiveram desavencas
entre si.

Noto que, ao invés do que gostaria, a sala estava com um numero
menor de alunos. Desta vez eram 10 alunos em sala, portanto trés a menos do que
na aula anterior. Dos (as) alunos (as) presentes, apenas A9 nao tinha participado da
primeira experiéncia de leitura.

Senti falta da aluna A5. Na aula anterior, ela tinha demonstrado
aborrecimento com os conteudos das leituras feitas, pois ja vislumbrava o pensamento
de Vianna como representante de teorias racistas. A5 € negra e deseja cursar
Ciéncias Sociais quando for para universidade e pretende utilizar-se da politica de
cotas?? para entrar no curso. A5 ndo era de faltar em minhas aulas, mas naquela noite
ela havia faltado. As faltas tém sido um dos principais desafios para os professores
em relacdo ao desenvolvimento de contetidos com os (as) alunos (as) que frequentam
o periodo noturno.

Pedi para que os (as) alunos (as) pegassem o texto da aula anterior.
O aluno Ol1 comentou que tinha tentado ler o texto em casa, mas teve muita
dificuldade em entender. Eu disse a ele que a aula o0 ajudaria a entender melhor. Desta
vez nao escrevi no quadro e também ndo pedi para que os (as) alunos (as)

organizassem-se em circulo, pois eles (as) estavam em menor nimero e a disposi¢ao

20 Desde 0 ano de 2008 a UEL adota a politica de cotas em seus vestibulares. Segundo esta politica,
nos exames vestibulares, alunos de escolas publicas e alunos negros tém uma quantidade de vagas
reservadas sendo, 20% para alunos de escolas publicas e 20% para alunos negros de escolas publicas
e mais 5% para alunos negros, independente de terem ou nao estudado em escolas publicas.
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das carteiras ja permitia que se vissem mutuamente. Lembrei a turma que aquela aula
fazia parte dos meus estudos no mestrado.

Com os (as) alunos (as) com os textos em maos, relembrei
rapidamente as leituras da aula anterior dizendo que estavamos estudando a
formacdo do Brasil pelos olhos de Oliveira Vianna e as razfes do autor ter sido
favoravel a uma saida autoritaria como forma de governo mais adequado para o pais.
Disse também que o autor atribuia ao gigantismo do territorio brasileiro uma das
causas da pouca eficacia do poder central no processo de modernizacdo do pais e
que, por isso, no Brasil o poder politico estava diluido muito entre os proprietarios
rurais locais.

Diferentemente da aula anterior, nesta eu fiqguei na mesa do professor
tomando nota do que diziam os (as) alunos (as). Demos entdo inicio as leituras

programadas para a aula. O aluno O6 fez a leitura do seguinte trecho:

[...] negro puro nunca podera, com efeito, assimilar completamente a cultura
ariana, mesmo 0s seus exemplares mais elevados: a sua capacidade de
civilizacéo, a sua civilizabilidade, ndo vai além da imitagdo, mais ou menos
perfeita, dos habitos e costumes do homem branco. Entre a mentalidade
deste e a do homem africano puro hd uma diferenca substancial e irredutivel,
gue nenhuma presséo social ou cultural, por mais prolongada que seja, sera
capaz de vencer e eliminar (VIANNA, 1938, p. 174-175).

Feita a leitura, perguntei aos (as) alunos (as) o que eles (as) tinham
achado das ideias de Vianna no paragrafo lido. Como demoraram a emitir suas
opinides, reli com eles (as) a ultima frase do trecho acima. O aluno O6 disse entdo
que, para o autor, 0s negros seriam inferiores aos brancos. Perguntei, na sequéncia,
se eles (as) concordavam com estas ideias. A aluna Al respondeu prontamente que
nao, que o0 autor era preconceituoso e que ela ndo poderia achar corretas as ideias
dele. Outros (as) alunos (as) pareciam concordar com Al, pois enquanto ela falava
eles concordavam com a cabeca. Este foi o caso de A7 e de O4.

Perguntei entdo se eles (as) achavam que este tipo de ideias ainda
estava presente hoje em dia. A1 disse que sim, que havia patrbes que olham a
aparéncia para conferir o vestuario da pessoa, se tem sapatos, roupas, querendo, com
isso, dizer que atualmente existem muitas formas de preconceitos ligados a aparéncia
das pessoas. O aluno O4, por suas vez, disse que apesar disso, tem muita gente que
se conforma, ndo estudam e d4 como exemplo ele mesmo, ou seja, diz que ele proprio

trabalha como entregador enquanto tem gente que fica no bar bebendo e que,
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portanto, a responsabilidade é da pessoa e de sua familia. O4, desde o inicio do ano
tem se posicionado de modo a nao aceitar que a sociedade tenha prevaléncia sobre
os individuos. Seguidor de ideias de direita, acredita que se os individuos se
esforcarem, conseguirdo se sobressair em relacdo a competicdo no mercado de
trabalho.

Perguntei, entdo, se ele acreditava que os brancos eram mesmo
superiores aos negros como defendia Vianna e ele respondeu que nao, mas que
acreditava que apesar dos preconceitos, se a pessoa se esforcar, ela vence na vida,
ou seja, reafirmou suas convicgdes quanto as capacidades individuais como forma de
superar a pobreza. Alguns (algumas) alunos (as) parecem entender os argumentos
sociolégicos, mas acabam por negar que eles possam explicar completamente suas
situacdes sociais.

Em seguida a aluna A3 leu o seguinte trecho de Vianna:

O homem branco cultiva, com efeito, certas aspiragfes, move-se segundo
certas predilecBes e visa certos objetivos superiores, que de modo algum
serdo capazes de constituir motivos determinantes da atividade social do
homem negro. Esses objetivos, que sdo a causa intima da incomparavel
aptidao ascensional das sociedades arianas, deixam indiferentes os homens
da racga negra, na sua quase totalidade incapazes de se elevarem, quando
transportados para um meio civilizado, acima das aspiragdes limitadas da sua
civiliza¢éo originaria. O poder ascensional dos negros no nosso povo e em
nossa historia, €, pois, muito reduzido, apesar da sua formidavel maioria, ndo
0 € apenas pela pequena capacidade eugenistica da ra¢ca negra, ndo o é
apenas pela agdo compressiva dos preconceitos sociais, mas principalmente
pela insensibilidade do homem negro a essas solicitacdes superiores que
constituem as for¢cas dominantes da mentalidade do homem branco. Quando
sujeitos & disciplina das senzalas, os senhores os mantém dentro de certos
costumes de moralidade e sociabilidade, que os assimilam, tanto quanto
possivel, a raca superior; desde o momento, porém, em que, abolida a
escraviddo, sdo entregues, em massa, a sua propria dire¢do, decaem e
chegam progressivamente & situacdo abastardada, em que os vemos hoje
(VIANNA, 1938, p. 175-176).

Ao término da leitura deste paragrafo, a fim de dar maior énfase nas
ideias que desejava que os (as) alunos (as) captassem, reli a terceira frase em que
Vianna explicitava sua compreenséo sobre a incapacidade dos negros em alcancar
os ideais dos arianos e que este tipo de visdo sobre o povo brasileiro fundamentava
sua argumentacgao sobre a impossibilidade de desenvolver a democracia no Brasil.
Disse que havia nele duas ideias principais: de um lado a formagcao de uma estrutura
econOmica e social, o poder dos fazendeiros e, por outro lado, a constituicdo do povo

brasileiro que era usado como forma para justificar o poder autoritario no Brasil.
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A aluna Al, mais uma vez, se expressou dizendo que 0S negros
haviam sido criados de forma precéria e que havia sim preconceito no Brasil. Perguntei
para a aluna Al10 se ela estava entendendo, pois ficara a maior parte da aula deitada
sobre a carteira. Disse ela que estava com dor e muito cansada. Sua fala foi
complementada pela da aluna Al que disse que a colega tinha comecado no emprego
esta semana. Uma pena, pois A10 € uma das alunas que mais participavam das
minhas aulas ao longo ano. Notei que realmente ela estava muito cansada.

Neste dia, fui embora pensando, como fago normalmente, em como
os (as) alunos (as) recebiam os conhecimentos em minhas aulas, se de fato aquilo
que queria ensinar era realmente o que eles (as) buscavam aprender e nos
argumentos que poderia ter utilizado, mas que sO surgiram em minha consciéncia
agora, depois da aula ja encerrada. Assim como A10, outros (as) alunos (as) da sala
também trabalhavam o dia todo, ajudavam nas despesas de casa e talvez
tinhamnesta etapa da vida, preocupacdes mais urgentes, segundo seus julgamentos,
do que aprender as ideias racistas de um autor qualquer.

No entanto, como professor de Sociologia em uma escola publica,
carrego comigo a conviccao de que a falta de conhecimentos histéricos e sociolégicos
contribui para a perpetuacdo das condi¢cdes sociais que estdo na base do cansaco
dos (as) alunos (as) do noturno. Mantenho a ideia de que é importante para a
formacdo dos (as) jovens compreenderem como diferentes atores produziram
diferentes interpretacdes sobre o pais em que eles vivem. De Elias (1980) tiro a ideia
de que a maneira correta de conceber individuo e sociedade € pensar que séo
momentos, instancias, camadas diferentes de uma mesma coisa e que, nesta
condicao, explicitar o racismo que compfe as representacdes simbdlicas da
sociedade acaba por revelar aos (as) alunos (as) aspectos de suas préprias ideias e
representacfes. Além disso, o drama que eu gostaria que eles (as)se vissem como
parte, estava em mim também.

Penso nos(as) alunos (as) do matutino e nos (as) alunos (as) de
escolas particulares que, por suas condi¢des sociais, experimentam outras formas de
sociabilidades. Em sua maioria ndo trazem a urgéncia do emprego consigo, ou
melhor, podem dispor de um tempo maior para se dedicarem aos estudos. Tém muitos
fatores que envolvem o processo de ensino e aprendizagem que estao fora do alcance
dos professores interferirem. N&o faltou planejamento de minha parte, ndo faltou

método que pudesse envolver os (as) alunos (as) na aula, tinham se alimentado na
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entrada, as condi¢des para o ensino e aprendizagem, aparentemente, estavam dadas.
No entanto, para alguns (algumas) alunos (as), a aula foi espaco e tempo para
recarregarem as energias para o dia seguinte de trabalho. Em outras salas e em
outros momentos, estes (as) e outros (as) alunos (as) também utilizam a sala de aula
como espaco e tempo para relacionarem-se entre si e fazerem uso das redes sociais
pela internet.

Imagino que os (as) alunos (as), preocupados(as) com seus
empregos, entrando agora num mercado de trabalho cheios (as) de incertezas,
possivelmente sofram com essa situacdo. Comportamento semelhante foi o do aluno
O7 que ficou quase toda aula deitado ou mexendo no celular. Tanto ele quando o
aluno O2 néo se dispuseram a ler o texto quando solicitado. As carteirinhas chegaram
e o clima para a continuidade das leituras ja ndo mais existia, ainda que alguns alunos
(as) se mostrassem interessados (as). Desta vez, ao contrario da primeira experiéncia,
foram os (as) alunos (as) quem mais estiveram com a palavra ao longo da aula.
Porém, menos alunos (as) participaram efetivamente das discussfes. No entanto,
continuei com a impressao que eles (as) haviam compreendido as ideias de Vianna

sobre a formacao do Brasil.

3.3 Terceira experiéncia (21 de outubro de 2019): leituras do texto ldealismo da

constituicdo (1939) de Oliveira Vianna

Neste dia permiti que dois estagiarios acompanhassem as aulas
experiéncias de Sociologia Brasileira. Os estagiarios ja realizavam acompanhamento
desta turma desde o inicio do ano, portanto, ndo eram pessoas estranhas aos (as)
alunos (as) que pudessem inibir a espontaneidade das falas dos (as) jovens (as). Eles
ja conheciam os pontos centrais da minha pesquisa. Com eles, dividi algumas das
minhas preocupacfes em relacdo as experiéncias que aplicaria na turma. Pedi para
gue eles ndo emitissem opinides durante a experiéncia e disse que, se quisessem,
poderiam anotar o que observassem quanto ao comportamento e as falas dos (as)
estudantes durante a experiéncia.

Assim, neste terceiro relato aparecem algumas falas dos (as) alunos
(as) captadas pelos universitarios que acompanharam a aula. Estas falas aparecem
aqui indicadas pelo uso das aspas. Portanto, sdo trechos recuperados por meio das

anotacdes dos estagiarios, além das minhas préprias lembrancas.



99

Como no primeiro dia de experiéncia, pedi para que os (as) alunos
(as) se organizassem em circulo. Estavamos todos em circulo, alunos (as), estagiarios
e eu. Por motivo de tempo, decidi pular a leitura dos dois primeiros paragrafos que
havia selecionado. Para estes dois paragrafos eu mesmo fiz a explicacao relembrando
os (as) alunos (as) da aula anterior quando debatemos trechos em que o autor dizia
gue o Brasil tinha uma formacéo social diferente da de paises como a Inglaterra. No
Brasil, ndo havia a formacéo de classes sociais como na Inglaterra em que as pessoas
se viam como membros conscientes de suas demandas coletivas e também né&o
haveria entre nds algo proximo do que poderiamos chamar de uma cultura politica
qgue inculcasse nos individuos a ideia de que os governos devem atender aos
interesses deles e ndo o contrario.

Para nosso autor, “o problema politico fundamental ndo € o problema
do voto — e sim o problema da organizacdo das fontes da opiniao” (VIANNA, 1939,
XIV-XV). Disse também que, para Vianna, nem a nossa elite tinha formacdao intelectual
para ser agente modernizadora do pais, presa que estava aos seus proprios
interesses particulares, tdo pouco o povo tinha desenvolvido formas de consciéncia
politica em que pudesse pressionar os poderosos locais a lhes garantir algum direito.
Ainda expus oralmente que este pensamento fora produzido ha apenas 80 anos por
alguém cujas ideias tiveram influéncia no debate e na pratica politica dos dirigentes
politicos no pais ao longo da era Vargas principalmente, e que, neste sentido,
compunha o que poderiamos chamar de cultura autoritaria na politica brasileira.

Pedi para o aluno O3 realizar a leitura do 3° paragrafo, mas ele se
recusou a fazer, o mesmo se deu com a aluna A4. O aluno 07 aceitou e leu o seguinte

trecho:

Igualmente, num pais onde, pela disseminagéo da populacdo, pela maneira
dispersiva por que se operou o povoamento, pela falta de fatores de
integracdo social e politica e onde, por tudo isto e por outras causas, o0 espirito
local ndo se pode formar, nem- se pode encarnar (...) numa aristocracia
consciente dos seus direitos e das suas liberdades — também idealistas
utdpicos seriam 0s que, num pais assim, organizassem um sistema
constitucional, cuja base fosse a "célula municipal" e cujo principio
fundamental fosse o espirito do "self-government” ou da autonomia local.
(VIANNA, 1939, p. 9).

Eu disse entdo que a expressao "self-govermment” significava
autogoverno e que Vianna, neste trecho, queria mostrar porque, no Brasil, essa ideia

nao daria certo uma vez que as classes corporativas nao teriam capacidade de
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participar de forma a defender seus interesses, pois 0 espirito de cla € que anima a
sociedade brasileira, ou seja, os mandonismos locais tinham muito poder em suas
localidades regionais. Vianna (1939) chamava os intelectuais que acreditavam ser
possivel implantar “o Liberalismo, o Parlamentarismo, o Federalismo, a Democracia”
(VIANNA, 1939, p 29) entre noés de idealistas utdpicos.

A aluna A8 disse de maneira enfatica: ninguém sabe melhor da vida
do povo do que o proprio povo. A melhor forma de quem deve escolher as suas
decisdes deve ser 0 povo e ndo o contrario. Sinto que os (as) alunos (as) ficaram
divididos (as) e em duvida se as pessoas pobres, mas principalmente analfabetas
deveriam ou nao ter o direito de votar. Perguntei entdo se eles (as) concordavam com
Vianna sobre a incapacidade dos pobres participarem.

O aluno O5 disse que qualquer pessoa deveria ser presidente, todo
mundo deveria ter a possibilidade de ser presidente igual nos EUA. Disse a ele que
no Brasil atualmente é assim. Que se ele proprio quisesse, por exemplo, se candidatar
a vereador ele teria primeiro que se filiar a um partido politico, que isso era exigéncia
da lei eleitoral do nosso pais. O aluno contra argumenta dizendo que isso j& € um
impeditivo para que as pessoas pudessem participar da politica. Disse entdo que nos
EUA os presidentes também eram filiados a algum partido politico, mas que eu nao
tinha certeza se haveria a possibilidade de candidatos sem partido. O5 também
parecia nao ter certeza quanto a isso.

O7 disse que eles (os politicos) duvidavam da capacidade intelectual
do povo e ele (Vianna) pensavam que eram melhores pessoas, estudadas para votar.
A8 entdo disse que, naquela época no Brasil so rico era estudado. O4 disse, entéo,
que pessoas sem estudo sao mais facilmente iludidas pelos politicos. Outros (as)
alunos (as) conversam entre si, aparentemente sobre o assunto da aula. Senti que os
(as) alunos (as) realmente estavam envolvidos nos debates. Apenas A10 mantinha-
se deitada em sua carteira, aparentemente desinteressada pela aula.

O aluno O4 lembrou de um video que eu havia passado para a turma
ainda no primeiro trimestre. Neste videoapareciam informacgdes sobre a concentracao

dos meios de comunicacdo nas méaos de poucas familias no Brasil?l. Eu disse que a

21 O nome do documentario é A representacdo da mulher na midia. O documentario foi usado no
contexto de conteudos relativos a construcdo social de género. Nele se problematiza a representagao
simbdélica da mulher presente em pecas publicitarias ligadas a aspectos estéticos e comportamentais.
A mulher brasileira, segundo as pecas publicitarias analisadas, é representada como sendo branca,
jovem, sexualizada e subserviente aos homens. O documentario concluiu que os meios de
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comparacao era muito boa, pois remetia a ideia de que poucas familias detinham o
poder de criar as ideias em nosso pais assim como Vianna havia identificado que no
Brasil, ao longo da sua formacao, poucas eram as pessoas que realmente detinham
poder politico. O aluno O5 disse que o “povao” deveria saber que tudo o que a
televisdo passa nao € verdade. Outros (as) alunos (as) pareciam concordar com O5
guanto a forma como as pessoas deveriam se prevenir em relacdo as informacdes
passadas nas televisdes.

A8 disse entédo que tudo o que este presidente (Bolsonaro) fazia era
para distrair o povo enquanto levava nosso dinheiro. A5 emendou dizendo que a gente
precisaria escolher melhor o presidente, sendo € autoritarismo mesmo. Neste
momento da aula a discussdo pautou-se no debate atual. Os (as) alunos (as)
debateram entre si de forma mais intensa. Citaram Jair Bolsonaro e Fernando
Haddad, candidato pelo Partido dos Trabalhadores que disputou o segundo turno com
Jair Bolsonaro nas eleicdes de 2018. Por vezes o debate ficou ininteligivel, pois os
(as) jovens(as) falaram entre si ao mesmo tempo.

Esperei alguns segundos e pedi para darmos sequéncia as leituras.

O1 leu o seguinte trecho:

Num pais dominado pela politica de cla, onde h& regides inteiras talhadas
ainda por sanguinolentas lutas de familia e onde os grupos partidarios néo
passam de bandos que se entrechocam, ndo por ideias, mas por odios
personalissimos e rivalidades locais de mandonismo, ndo menos idealistas
seriam (...) (...) Idealismo utépico é, pois, para nés, todo e qualquer sistema
doutrinario, todo e qualquer conjunto de aspiracdes politicas em intimo
desacordo com as condic¢des reais e organicas da sociedade que pretende
eleger e dirigir (VIANNA, 1939, p. 9).

Os alunos pareciam se dividir em dois grupos: um que tenderia a
concordar com Vianna, segundo o qual os pobres analfabetos ndo deveriam votar e
outro que se posicionava de modo contrario as ideias do autor. A leitura do préximo

trecho foi feita por mim mesmo?2:

Dai por diante a tradicdo estava criada, o costume estava formado: esses
centros de cultura nacional tornaram-se 0os mais legitimos focos dos ideais

comunicacao deveriam ser democratizados para que se tornassem mais democraticos no sentido de
serem mais plurais quanto aos tipos de mulheres presentes na sociedade brasileira. A realidade social
€ plural e a midia padroniza a figura feminina.

22 Ao final da experiéncia, quando os estagiarios vieram entregar as anotacdes que haviam feito ao
longo da aula, ponderam que, segundo suas percepc¢des, os (as) alunos (as) da turma pareciam
entender melhor o texto quando eu fazia a leitura do que quando o texto fora lido por um (a) dos (as)
alunos (as).
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europeus neste recanto livre da América. Durante todo o Império, as geracdes
que deles sairam para as lutas da vida publica vinham inteiramente
embebidas desse idealismo de origem e tipo europeus e o pregaram, em
todos os tons, pela imprensa, pelo livro, pelos comicios, nos debates
parlamentares, batendo-se por todos ou alguns dos grandes ideais de que
ele se compunha: o Liberalismo, o Parlamentarismo, o Federalismo, a
Democracia, a Republica (VIANNA, 1939, p. 29).

Apbs a leitura, perguntei aos (as) estudantes se eles (as) se sentiam
parte do povo ou ndo. Continuei perguntando o que sentiam ao ler Vianna quanto ao
fato dele ser descrente em relacéo a capacidade do povo brasileiro em participar de
forma efetiva da politica no sentido da modernizacdo desta area no pais. Nos
apontamentos feitos pelos estagiarios aparece a fala do aluno O7 que indagou, para
si mesmo, em voz baixa, “0 que é ser ignorante? Ignorar os outros?”. Esta fala
passaria despercebida por mim caso os estagiarios ndo estivessem presentes.

Neste momento a pedagoga apareceu a porta para entregar as
carteirinhas dos (as) alunos (as). A possibilidade dedialogos e leituras ja ndo existia
mais a ndo ser por uma intervencao autoritaria de minha parte. A aula terminou, 0s
(as) alunos (as) pegaram suas carteirinhas e foram embora. Ao entregar as
carteirinhas deles, perguntei, de forma mais individualizada, se eles achavam
importante debater estas ideias. Os (as) alunos (as) disseramque sim, mas as razdes
disso ficou para a aula seguinte.

Em comparacdo as duas experiéncias anteriores, senti que os (as)
alunos (as), agora, na medida em que estavam compreendendo os textos, passavam
a se posicionar em relacdo as ideias neles contidas. Ainda que alguns (umas) alunos
(as), como O1, que teve a iniciativa de tentar ler o texto fora da escola, essa nao seja
a realidade para a maioria dos (as) alunos (as). Para esta, os textos s6 eram lidos em
sala mesmo. Com isso, ndo basta ler e trabalhar as ideias do autor uma Unica vez,
pois seria insuficiente para que o conjunto da sala pudesse se apropriar dos pontos
tedricos levantados em sala. A repeticdo € um importante fator para a aprendizagem
humana e néo seria diferente com os (as) alunos (as) do noturno.

Senti também que os debates caminharam no sentido de sabermos,
os (as) alunos (as) e eu, se 0s pobres teriam ou ndo capacidades para interferir de
forma positiva nos rumos politicos do pais. Tenho duvidas se esta é a questédo
principal em Vianna, mas €, sem duvida, uma das questdes principais para as aulas
de Sociologia com a turma. Essa ndo certeza quanto a compreensao que faco como

leitor e professor de uma obra sociolégica € sempre um fator de ansiedade para mim.
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Sera que estou fazendo a leitura correta do autor? Quase sempre tento racionalizar
guestdes como essas da seguinte forma: entre o rigor tedrico e aquilo que entendo
ser necessario problematizar com os (as) alunos (as), nho caso o0 pensamento
autoritario no pais, e fazer com que os (as) estudantes percebam o autoritarismo
presente ao longo da nossa histéria social, tendo para o segundo plano, ainda que
estas duas instancia devam caminhar juntas.

Estas incertezas acabam por tornar o trabalho docente um tanto
solitario, pois que nenhum professor, diante das condi¢bes atuais, tem tempo
suficiente para se aprofundar e ler tudo que deveria ser lido sobre um autor para que
pudesse sobre ele trabalhar em sala de aula de forma absolutamente segura quanto
as suas ideias. Os conteudos propostos pelos documentos oficiais, especialmente no
Projeto Politico Pedagdgico da escola que, por sua vez, seguem 0s conteldos
presentes nas diretrizes estaduais, abarcam as trés grandes areas das Ciéncias
Sociais: Antropologia, Sociologia e Ciéncia Politica?s.

Percebo que seria impossivel descrever o que pensam os (as) alunos
(as) sobre determinados conteidos sem que me exponha como professor, sem que
exponha de maneira clara e sincera meu proprio processo de criacdo, minhas
insegurancas e falhas, lacunas tedricas e incertezas. Mais uma vez vejo que 0S
dramas sociais que espero ver reconhecidos pelos (as) alunos (as) € antes um drama
sentido e vivenciado por mim mesmo.

Voltando a analisar a aula experiéncia, penso que os (as) alunos (as),
assim como muitas pessoas, apresentam dificuldades em se verem participantes do
social. O comum é se referirem ao social como algo dado, acabado que esta fora
deles. Neste ponto, as reflexdes que Elias faz sobre o conhecimento sociol6gico
aparecem como luz para pensar sobre estas questbes, pois defende ele que o
conhecimento sociologico deveria ser capaz de desenvolver autoconsciéncia social
naqueles que dele se apropriam. Ou seja, se transpormos esta ideia para pensarmos
sobre as aulas, estas deveriam possibilitar maior conhecimento sociolégico para que

os (as) estudantes entendam melhor a si mesmos enquanto sujeitos sociais.

23 Consta na nova base nacional curricular que a disciplina de Sociologia seria também responsavel
por abordar contetdos de Psicologia e Economia. Penso ndo ser necessario dizer que, para dar conta
de trabalhar com toda a complexidade que envolve estes saberes, 0s professores se veem com poucas
condi¢des de tempo para cumprir tal determinacéo.
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Assim, para as proximas aulas experiéncias, tendo em vista que o0s
(as) alunos (as) ja caminharam no sentido de se apropriarem do conhecimento
sociolégico, eu deveria encaminhar as questfes a serem feitas aos estudantes no

sentido de leva-los (as) a refletirem mais sobre si mesmos e suas vivéncias.

3.4 Quarta experiéncia (24 de outubro de 2019): leituras do texto O idealismo da

constituicdo (1939) de Oliveira Vianna

Neste dia a sala estava mais cheia, até os alunos jogadores estavam
presentes. Com eles, a sala contava com 17 jovens alunos (as). Em razdo de ter
muitos (as) alunos (as) que néo participaram, total ou parcialmente, das aulas
anteriores, decidi distribuir os textos a quem ainda néo os tinha, porém, preferi ndo ler
novos trechos de Vianna e sim, através de questionamentos, instigar os (as) jovens
(as) para que se manifestassem em relacéo as ideias do autor. O objetivo era tornar
o debate minimamente compreensivel aos (as) alunos (as) que nao estiveram
presentes nas outras aulas. Assim, os (as) alunos (as) responderam as questbes
oralmente. Eu fiz rapidas intervencfes e aqueles (as) alunos (as) que ndo haviam
presenciado as aulas anteriores, poderiam ter contato com os conteldos e com a
tematica geral das aulas.

Desta vez ndo pedi para que formassem circulo, mas me arrependo
de néo té-lo feito, pois seria mais proveitoso justamente para que os (as) alunos (as)
novatos (as) nas experiéncias pudessem se aproximar mais dos temas e conceitos
estudados. Comecei a considerar a possibilidade da questdo da presenca dos (as)
alunos (as) nas atividadesse constituir numa variavel para as anélises posteriores da
producéo dos (as) mesmos (as), pois imaginei as dificuldades dos (as) alunos (as) que
pouco estiveram presentes nas aulas passadas em responderem as questdes feitas
na aula seguinte.

Voltei ao ponto em que haviamos parado na aula anterior em que
indagava os (as) alunos (as) sobre as capacidades das pessoas participarem da
politica de forma qualificada. Fiz a seguinte questdo para a turma: vocés acreditam
gue Vianna estava certo em dizer que o povo brasileiro ndo se mostrava capaz de
participar da politica uma vez que eram analfabetos?

A aluna A8 disse que considerava errado, ainda mais quando o autor

propde a saida autoritaria, porém, acreditava que seria melhor se as pessoas tivessem
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oportunidades de se alfabetizarem. A aluna A6, por sua vez, disse que os partidos
politicos deveriam se preocupar em ajudar nas politicas do governo para que o pais
melhorasse as condi¢cdes do povo.

A aluna Al disse que nado era justo as pessoas se matarem de
trabalhar para eles ficarem roubando, em referéncia a forma como ela pensava os
politicos. Disse ainda que uma pessoa trabalha a vida inteira para se aposentar com
uma “mixaria” de dinheiro que ndo dava para nada. Falou também que, apesar de Lula
(Luiz In&cio Lula da Silva, presidente do Brasil entre 2003-2011)ter feito muita coisa
mesmo sem ter estudado, isto ndo era comum, pois as pessoas que estudam mais
tém mais condicdes intelectuais de ser bons politicos. Segundo ela, viu uma
reportagem em que o vereador ndo sabia nem se comunicar direito e questionou:
como poderia ele querer representar as pessoas se nao sabia ler e escrever direito.

O aluno O4 disse que, com estudos, as pessoas passam a ter mais
capacidade sim, que gquem estuda pode conhecer melhor de economia e saber
transmitir ideias do que pretende fazer para a populacdo. A8 expressou contrariedade
em relagdo as posicdes defendidas pelos colegas dizendo que ndo necessariamente
uma pessoa estudada era mais honesta do que outra sem estudos. A7 disse
concordar com a colega, A8, quanto a escolaridade das pessoas, dizendo que uma
pessoa ndo € boa apenas por ter estudado e que vai muito dos ensinamentos vindos
de casa. E a aluna A5 disse que os estudos ajudam a entender mais de economia
para ajudar quem mais precisa. Na sequéncia o aluno O5 disse que o voto nao deveria
ser obrigatorio, pois assim evitaria o fato das pessoas terem de votar mesmo sem
saber o que fazem la.

Ao longo da aula, outros (as) alunos (as) se manifestaram, mas nao
quiseram expor em voz alta suas ideias. Foi a caso dos alunos O6 e A3 que,
conversando entre si, emitiam opiniées sobre 0 tema, mas ndo expuseram-nas para
a sala. Nao os forcei, esperei que quando fossem escrever, eles pudessem expressar
0 que pensavam sobre o tema da aula.

Neste dia eu pouco falei, mais anotei o que falaram e, relendo minhas
anotacdes, vi que, como professor, poderia ter realizado varias interven¢des ao longo
das falas dos (as) alunos (as), mas, na ansia de anotar o que diziam, nédo o fiz. Senti
gue existem pontos em comum entre o que dizia Vianna com a percep¢ao dos (as)
alunos (as) em relacdo a politica. Pareceu-me que, no geral, os (as) alunos (as)

concordam com o diagnostico de Vianna, mas ndo com suas solu¢des autoritarias,
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contudo, ao mesmo tempo, ndo conseguiram oferecer ou formular alternativas para o
gue acreditaram serem os problemas que envolvem a participacéo popular na politica.
Num primeiro momento, a andlise das falas dos (as) alunos (as) nos mostra que, do
jeito deles (as), eles (as) abordaram questdes muito pertinentes relativas as formas
politicas vigentes no pais e apontaram para algumas solu¢cdes que entendiam serem
necessarias.

Além disso, estas experiéncias demonstram que, ao se permitir que
os (as) alunos (as) expressem suas compreensoes eles (as) conseguem interpretar
textos espinhosos com certa desenvoltura e colocam questfes dificeis de serem
solucionadas mesmo por especialistas da Ciéncia Politica. Quem pode dizer que uma
questdo como a participacdo popular nas decisées politicas e em que grau ela deva
acontecer esta apaziguada na area? Como dizer que os (as) alunos (as) nao se
interessam pelos temas politicos quando eles (as) rechacaram por completo as ideias
autoritarias de Vianna? Ou mesmo, quem pode dizer que estes (as) jovens nédo
representam em carne e espirito avangos significativos quanto a cultura politica no

pais ao defenderem a democracia?

3.5 Quinta experiéncia (28 de outubro de 2019): aplicacdo de questionario escrito

sobre as leituras realizadas

A chuva certamente prejudicou a assiduidade dos (as) alunos (as)
neste dia. Nao so ela, certamente, mas quando ela chega no inicio da noite, horéario
gue geralmente os (as) alunos (as) saem de casa ou do trabalho para ir para a escola,
o numero de presentes diminui consideravelmente. Neste dia apenas nove alunos (as)
estavam presentes. Enquanto distribuia as folhas de questbes e de respostas,
comuniquei a eles (as) que, ao invés de lermos e comentarmos os trechos lidos, eles
(as) iriam escrever sobre o tema.

Abaixo esté o conteudo da folha conforme foi entregue aos (as) alunos

(as):

Autoritarismo: Caracteristica ou particularidade do que é autoritario;
atributo da pessoa que € autoritaria. Modo excessivamente autoritario de se comportar
ou de agir. Governo ou sistema politico cujo poder esta centralizado numa pessoa ou

nas maos de um pequeno grupo que o exerce através do uso excessivo de autoridade;
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despotismo. (Dicionario Online de Portugués.https://www.dicio.com.br/. Acesso em
21/10/2019).

Democracia:Governo em que o poder é exercido pelo povo. Sistema
governamental e politico em que os dirigentes sdo escolhidos através de eleicbes
populares: o Brasil € uma democracia. Regime que se baseia na ideia de liberdade e
de soberania popular; regime em gque nao existem desigualdades e/ou privilégios de
classes: a democracia, em oposicdo a ditadura, permite que os cidadaos se
expressem livremente. Nacdo ou pais cujos preceitos se baseiam no sistema
democratico. (Dicionario Online de Portugués. https://www.dicio.com.br/. Acesso em
21/10/2019).

Nas ultimas aulas, estudamos uma das teorias que visava justificar a
pratica politica autoritaria no Brasil. Oliveira Vianna € considerado um dos mais
importantes autores que seguiu essa linha de pensamento autoritaria no Brasil.
Estudamos como ele pensou a formacéo da sociedade brasileira e porque defendeu
regimes autoritarios entre ndés. Levando em consideracdo o0s debates que
desenvolvemos nas ultimas aulas e suas experiéncias e conhecimentos responda as
guestdes abaixo (utilize a folha de resposta para responder):

1) Oliveira Vianna (1939) dizia que a existéncia da boa democracia
dependeria da existéncia de um tipo de cultura de participacdo politica em que os
diferentes segmentos da sociedade tivessem forga e consciéncia para participarem
da vida publica exigindo dos governos que atendam seus interesses. Ou seja, para
ele, ndo bastaria a possibilidade de votar se as classes, principalmente as produtivas,
nao estiverem organizadas para exigir dos governos o atendimento de suas
demandas. Sem este fator de formacao das opinides das pessoas, a democracia nédo
passaria de um nome para disfarcar os mandos dos poderosos locais sobre 0 povo.
Vocé concorda com o autor neste ponto em que ele diz que a democracia no Brasil
nao acontece de forma a atender os interesses da maioria da populacao? Explique
sua resposta:

2) Alguns autores defendem a ideia de que o autoritarismo nao
ocorreria apenas na esfera politica, mas aconteceria também em outras dimensdes
da nossa vida. Vocé concorda que o autoritarismo esta presente em outras relacdes

sociais?
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3) A lista abaixo mostra algumas dimensfes da vida social. Na sua
opinido, além da esfera politica, quais outros espacos da sociedade vocé considera
que prevalecem relacfes autoritarias? Justifique sua resposta:

a) Na escola, entre professores (as)e alunos (as):

b) No trabalho entre patrdo/chefee empregados (as):

c) Na Igreja entre o (a)lider religioso (a) e os (as) seguidores (as);

d) Na familia entre os membros da familia (homem e mulher ou entre

pais e filhos, por exemplo):

e) Outros:

4) Na sua opinido, na sua casa prevalecem relacdes democraticas ou
autoritarias? Explique sua resposta com exemplos:

5) Para Oliveira Vianna, como vimos, a sociedade brasileira foi se
constituindo a partir do poder local dos proprietarios de terra que colocavam seus
interesses pessoais a cima dos interesses do pais. Vocé concorda com Vianna
quando ele diz que apenas um presidente com poderes autoritarios seria capaz de
colocar os interesses do pais acima dos interesses particulares?

6) Para Oliveira Vianna nao foi s6 a estrutura social que deformou a
civilizacdo brasileira. Além do poder local dos grandes proprietarios de terra, o
componente eugénico da populacdo também foi levado em conta pelo autor. Segundo
ele, o Brasil contava com grande quantidade de pessoas oriunda de “ragas”
consideradas por ele inferiores, tais como as negras e indigenas. Na sua opinido,
ideias como esta ainda estao presentes em nossa sociedade? Explique:

7) Vocé concorda com Oliveira Vianna quando ele diz que a maioria
das pessoas ndo tem capacidade para participar da politica, seja como eleitores seja
como candidatos? Justifique sua resposta:

8) Vocé considera importante ter estudado as ideias de Oliveira
Vianna? Por qué? O que chamou sua atencédo em relacéo as ideias do autor?

9) Vocé considera que aprendeu algo importante nas ultimas aulas ou
0s conteudos trabalhados estdo distante da sua vida? Em que sentido estes
conteudos contribuem para suas ideias sobre a sociedade?

10) Quais pontos das ideias de Vianna vocé concorda e quais pontos
vocé discorda? Expligue o que aprendeu nas ultimas aulas sobre a visdo do autor

sobre o Brasil.
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Devido a davidas que os (as) alunos tiveram em relacao a ideia de
autoritarismo e em razao de nao termos desenvolvido com a turma uma no¢ao mais
bem acabada de democracia, optei por mencionar as duas definicdes que constavam
na parte superior da folha. Podemos ver que a definicdo de autoritarismo abrange
tanto o universo particular do individuo, quando aponta para a existéncia de uma
personalidade autoritaria no universo politico, governos autoritarios. Neste sentido,
parecia ser apropriado para as questdes que foram postas.

Por outro lado, a nocdo de democracia, apesar de construida em
bases abstratas?, para 0 momento me pareceu servir enquanto contraponto a ideia
de autoritarismo. N&o havia trabalhado com a sala nada sobre democracia e esta era
a Unica definicdo que eles (as) teriam sobre o tema para responder as questdes.

Disse que atribuiria notas pela participacdo e ndo pelo contetdo e
disse que eles (as) ndo estavam realizando uma prova, mas uma pesquisa e que,
portanto, ndo era para responder pensando no que talvez eu, como professor,
pudesse querer ler. Pedi para que fossem o mais sinceros(as) possiveis e que, apenas
assim, eles (as) poderiam contribuir com a minha pesquisa.

Fiz a leitura das questdes com os (as) alunos (as) e reafirmei para a
turma que eles (as) ndo precisavam se preocupar em agradar a ninguém, apenas
dizer o que realmente sentiam e pensavam em relacdo aos contetdos desenvolvidos
nas aulas anteriores. A aluna Al perguntou, neste momento, como eu iria saber se 0s
(as) alunos (as) estavam realmente respondendo de forma sincera. Disse a ela que
nao daria para saber isso exatamente e que esse é um risco que pesquisas como
aguela corriam e que o pesquisador tem de confiar na sinceridade dos entrevistados.

O aluno O4 perguntou, referente a questao 1, se era para responder
levando em consideracdo a época em que viveu Vianna ou se era para responder
pensando na época atual. Disse a ele que poderia construir sua resposta destacando
as duas coisas se considerasse melhor. Perguntei, para ajuda-lo em sua resposta,
quais aspectos, segundo ele, as ideias de Vianna teriam condi¢cdes de explicar em
relacédo ao passado e se elas serviriam para explicar aspectos do presente. Ele voltou-

se para sua folha de resposta.

24 Nao pretendo aqui debater a construcdo do conceito de democracia, nem discutir se ela existe ou
nao em nosso pais, nem se poderiamos classificar as democracias representativas com sistemas
politicos democraticos. Este é um debate que pretendo fazer com esta turma no préximo ano letivo.



110

Os alunos 06, A3, A6, 09 e A4, apesar de acompanharem a leitura
das questdes, demonstram ndo estarem interessados na atividade. Ao que percebi,
leram uma ou outra questao, individualmente, mas néo responderam a nenhuma delas
em sala. A aula transcorreu com os (as) alunos (as) tentando responder as questdes.
Percebi que ndo iriam conseguir responder a todas as questdes naquele dia. Proximo
ao término da aula comuniquei aos (as) alunos (as) que eles (as) poderiam escolher
entre entregar a folha resposta para mim e eu as devolveria na aula seguinte ou
poderiam leva-las com eles (as). A maioria preferiu levar as folhas e tentar responder

em casa.

3.6 Sexta experiéncia (31 de outubro de2019): alunos (as) responderam o

questionario

Neste dia cheguei a quinta aula do periodo mais cansado do que de
costume. A experiéncia contou com a presenca de um dos estagiarios, porém, desta
vez nédo pedi para que registrasse nada. Eu mesmo fui anotando as questbes que 0s
(as) alunos (as) fizeram durante a atividade. Como a proposta de atividade para a aula
era os (as) alunos (as) responderem individualmente as questdes, desta vez nao pedi
para que estivessem em roda. Ao todo, 14 alunos (as) se faziam presentes. Como nas
outras aulas, a questéo da presenca, ou melhor, da auséncia dos (as) alunos (as) nas
aulas se mostrava como um obstaculo ao processo de ensino e aprendizagem. Foi
grande a quantidade de alunos que nao participaram de todas as aulas. Ao total, eram
22 alunos (as) frequentando as aulas, mas destes, oito alunos (as), 36%, estiveram
presentes em, no maximo, trés aulas, e destes, metade, apenas em duas das seis
aulas até aqui desenvolvidas para nossa pesquisa.

A maioria dos (as) alunos (as) presentes ja havia recebido as folhas
de respostas na aula anterior. Nem todos (as) tinham em méaos os textos trabalhados
nas aulas anteriores. Verifiquei aluno (a) por aluno (a). Como ja havia lido as questfes
com a sala na aula anterior, desta vez apenas indiquei o que deveriam fazer, que era
responder as questdes com o maximo de sinceridade que conseguissem.

Fui até os alunos jogadores e pedi para eles realizarem uma atividade
em separado. Para eles, pedi que lessem as paginas 158 a 163 do livro didatico
Sociologia em Movimento (2017) referente a formacdo do Estado no Brasil e

tentassem analisar em que medida este processo seria ou nao democratico e por que
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pensavam isso. Foi assim com os alunos jogadores, em separado. Compreendo a
situacdo deles. Todavia, creio que isso os prejudique em termos de apropriacdo dos
contelidos. Portanto, dos 14 alunos (as) presentes, quatro ndo estavam respondendo
as questdes a serem analisadas.

O aluno O4 e a aluna Al pareciam tirar davidas entre si sobre as
guestdes. O aluno presta atencdo na conversa dos dois colegas, talvez para tentar
“‘pescar” alguma ideia que pudesse utilizar nas suas respostas. O aluno O1 chamou-
me proximo a ele e perguntou se ele poderia falar sobre um amigo, para responder a
questao trés, uma vez que ele ndo morava com sua familia, mas sim sozinho. Eu disse
a ele que sim. As alunas A4 e A6 alegaram nao saber o que deviam fazer. Fui até elas
e expliquei, mais uma vez, o que deviam fazer e sugeri a elas fazer a leitura do livro
didatico assim como os alunos jogadores estavam fazendo. A4 seguiu o comando
dado por mim e passou a ler trechos do livro didatico, porém, A6 ndo fez nem uma
coisa nem outra, por varias vezes levantou-se da sua carteira, andou pela sala,
conferiu 0 que havia em seu celular.

A6 perguntou para mim se na questdo 1 era para dizer se a politica
tinha resolvido o problema das pessoas. Digo a ela que sim, que Oliveira Vianna foi
um critico da democracia liberal de seu tempo, devido a forte influéncia que os
proprietarios de terra tinham sobre os eleitores e que, aliado a isso, Vianna ainda era
descrente quanto a capacidade da maioria do povo em participar da politica. Disse
gue Vianna preferia que a maioria das pessoas ndo participasse efetivamente da
politica devido a pouca capacidade intelectual que elas teriam.

A aluna A5 me chamou até ela e perguntou para como deveria
responder, oferecendo sua resposta para que eu fizesse uma leitura prévia para dizer
se estava certa ou ndo. Disse a ela que nao teria resposta certa ou errada, mas sim
resposta de acordo com a interpretacdo que ela daria aos conteudos. Com excec¢ao
do aluno O1 e da aluna Al que entregaram as folhas respostas prontas, o0s (as) outros
(as) alunos (as) ainda né&o haviam terminado de responder. Com isso, mais uma aula
seria necessaria para que todos (as) terminassem.

A aluna A10 perguntou se era para responder a todas as questdes ou
apenas algumas. Disse que, se conseguisse, era para responder todas as questdes
ou aquelas que conseguissem. A aluna A5 demonstrou davida em relacdo a questéo
trés e lhe disse que era para pensar naqueles diferentes espacos sociais em termos

de identificar se eles eram ou ndo espacos democraticos em que as relacdes se
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davam de forma democratica ou ndo, se agueles espacos apontados na questao se
constituiam em espacos autoritarios ou nao. A aula transcorreu de forma que os (as)
alunos (as) se dedicaram a pensar sobre as questdes e a respondé-las.

Como uma das intenc¢des deste trabalho € analisar os entendimentos
que os (as) alunos (as) fazem dos conteudos estudados e como conseguem
interpretar suas realidades a partir destes conteudos desenvolvidos, o fato de muitos
alunos (as) néao terem participado das aulas anteriores, em que foram apresentados e
debatidos os conteudos, leva-me a pensar em separar 0s (as) alunos (as) em

categorias para a analise das respostas.

3.7 Sétima experiéncia (04 de novembro de 2019): alunos (as) responderam as

perguntas do questionario

Logo no inicio da aula pedi para que os (as) alunos (as) terminassem
de responder as questdes propostas uma vez que este seria 0 Ultimo dia para que
fizessem isto. Mais uma vez os lembrei que estavam participando da minha pesquisa
e que, sem que fossem identificados na minha dissertacdo, suas respostas seriam
analisadas por mim. Ao final, ao receber as folhas com os questionarios respondidos,
agradeci a cada aluno (a) individualmente pela participacao.

Apds uma sequéncia de seis aulas, cheguei ao momento de averiguar
como os (as) alunos (as) expressavam-se por meio da escrita em relagdo aos
conteudos trabalhados. Como de costume, fiquei um pouco ansioso para saber como
lidavam com a Socioldgica, se conseguiam ou ndo aplicar conceitos para pensar seu
cotidiano relacionando-os as condigBes mais gerais da sociedade. Ou seja, se de fato
minhas aulas contribuiriam para desenvolver a imaginacdo sociolégica e, assim,
chegar a autoconsciéncia social.

Dos 19 alunos (as) que frequentaram regularmente as aulas, quatro
ndo participaram. Como ja disse no relato anterior da atividade de responder o
guestionario, pois estiveram presentes apenas em uma ou duas aulas. Assim, 010,
09, O11 e 08 deram continuidade em suas leituras do livro didatico. Inclusive, neste
dia, foi com eles que estive a maior parte do tempo auxiliando em relacdo aos
conteudos sobre histéria do Estado brasileiro, conforme exposto no livro didatico ja
citado. Além desses, os alunos A9 e 06, infelizmente ndo estavam presentes neste

dia e, portanto, ndo obtive suas respostas a tempo de inclui-las nas analises.
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Portanto, 13 alunos (as) efetivamente responderam ao questionario e
terdo suas respostas analisadas neste trabalho. Nesta aula, a maioria dos (as) alunos
(as) ja estava com seus questionérios ou totalmente respondidos ou ja iniciados. Os
(as) alunos (as) O1, Al, 04, 05, O7, A8, A5 e A7 estavam nesta condicdo. A3, Ad e
A6, no entanto, ndo haviam iniciado suas respostas apesar de terem tido uma aula
para isso. No caso de A4 e A6, duas aulas inteiras, no caso de A3. Tais alunas foram
as gque mais apresentaram duvidas a cerca das questdes e dos conteudos. A4, por
exemplo, requisitou minha presenca por trés vezes para que eu explicasse e
“resumisse” o conteudo para que pudesse responder. Na primeira vez, a davida era
sobre a questao trés, queria saber o que tinha que dizer na resposta. Reli com ela a
ideia do que era autoritarismo. Disse que um governo autoritario era um governo que
nao proporcionava participacdo das pessoas nas decisfes politicas e também néo
permitia que houvessem criticas com relacao a ele. Dai disse que ela deveria pensar
se naqueles exemplos dados na questdo, segundo a opinido dela, eram ou nédo
autoritarios. Dei como exemplo a escola dizendo para ela pensar se as regras dentro
da escola eram feitas por todos, professores, direcdo e alunos (as) ou se algum
segmento da comunidade escolar ficava de fora, por exemplo.

Outra duvida foi em relacéo a questao trés: Elas queriam saber se era
para escolher uma das alternativas ou se era para falar sobre todas as dimensdes,
quais sejam, a escola, a igreja, a familia e o trabalho. N&o era uma davida em relacao
aos conteudos, mas tdo somente sobre a interpretacdo da questdo. Apesar do
atendimento individualizado, as explicacdes que ofereci a elas ndo surtiram efeito.
Elas pouco se interessaram pelas leituras e pelos debates ao longo das aulas
anteriores. Nao por acaso, A3, A4 e A6 responderam apenas trés das dez questbes
propostas.

Quando faltavam 15 minutos para o término da aula, orientei para que
elas tentassem responder ao menos as trés ultimas questdes que requeria que os (as)
alunos (as) expressassem a forma com viam as aulas e os contetdos trabalhados.
A3, A4 e A6 fizeram a atividade em trio, sendo que A4 tentou explicar o que tinha
entendido sobre o assunto para as outras duas alunas. Suas respostas foram as
mesmas. Porém, enquanto A3 e A4 responderam trés questdes, as de numero trés,
oito e nove, A6 respondeu apenas as questdes trés e oito.

Por considerar que as questdes nove e dez carregavam semelhancas

entre si com relacdo ao que € pedido, também disse para a turma, préximo dos 15
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minutos finais, que se tivessem que ndo responder alguma questdo, que fosse a
questao dez. O9 e A10 assim o fizeram, ambos responderam nove das dez questdes,
deixando em branco a questdo dez. Além destes, O7 conseguiu responder oito
guestdes, deixando em branco as questdes dez e sete.

Portanto, dos (as) alunos (as) presentes neste dia, dois responderam
apenas trés questdes, dois alunos (as) responderam nove questdes, um (a) aluno (a)
respondeu oito questdes e um (a) aluno (a) respondeu duas questdes. Os demais,
sete alunos (a), responderam as 10 questdes propostas. Assim, ao final da aplicacéo
do questionario, 80% ou mais das questdes foram respondidas por 76,92% dos (as)
alunos (as) presentes. Portanto, 23,08% dos (as) alunos (as) responderam apenas
30% ou menos das 10 questdes propostas.

Passarei agora a analisar as respostas dos alunos as questdes, acompanhadas
por explicacbes quanto aos meus objetivos para estas. Assim, as questbes e as
respostas serdo comentadas juntas, na ordem em que foram formuladas.

A questéo 1 foi formulada com intuito de levar os alunos a refletirem sobre as
formas atuais do sistema politico brasileiro, ou seja, sobre algo para o qual eles
certamente teriam opinides a respeito. Atualmente a democracia no Brasil atende aos
interesses da maioria da populacdo? Ao mesmo tempo, eles poderiam emitir seus
pareceres quanto as ideias de Vianna sobre a ndo formacao entre nés de elementos
culturais, de uma opinidao publica que fosse capaz de orientar as acfes dos
governantes. Ou seja, 0s alunos concordariam que a culpa pelas fragilidades da nossa
democracia era decorréncia, como queria Vianna, da ndo formacao de uma opiniao
publica? Como os alunos entenderiam esta questao?

Analisando as 10 respostas que foram dadas a esta questéo, posso afirmar que
a maioria dos alunos tendem a dizer que atualmente os interesses da grande maioria

da populacdo néo é atendido. Veja o exemplo da resposta da aluna A8:

“Eu acredito que na maior parte das vezes em que escolhemos nossos governantes,
logo apds tivemos desde um leve até um &rduo arrependimento, pois eles néo
atenderam as reais necessidades do povo, mas ndo concordo que falte cultura em

Nosso pais, apenas sensatez e coeréncia para as escolhas”

Como vemos, a aluna concorda gue nem sempre oS governantes fazem o que

se espera deles, mas sua resposta esté longe de significar uma descrenca em relacao
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as formas democréticas. Segundo podemos notar, a participacdo popular aparece
como ja naturalizado, como se ela estive dizendo que o0 povo tem cultura e com o
tempo vai aprendendo a escolher seus representantes. Também é possivel identificar
uma defesa das qualidades do povo quando ela critica a ideia de Vianna de que faltaria
cultura ao povo brasileiro. Vejamos outra resposta que também parece ndo aceitar
gue a democracia seja a causa em si mesma das mazelas do povo, mas também néo
deixa de identificar o que, segundo ela, seria responsabilidade dos cidadaos. A5 assim
respondeu:

Sim, realmente o “Brasil” ndo atende a maioria da populagao brasileira, principalmente
com esse governo atual. A democracia aqui no nosso pais, infelizmente ndo satisfaz a
populagdo mais pobre. Mas isso é culpa deles mesmos que acreditam em melhorias

de candidatos que ndo cumprem com as promessas.

A5, apesar de identificar problemas relacionados com o modelo representativo
e de culpar os eleitores pelas escolhas feitas, ao dizer que “principalmente com esse
governo atual” a aluna parece também ja ter naturalizado o sistema eleitoral, pois
identifica diferencgas entre o governo atual e outros que poderao lhe suceder ou que o
antecedeu.

O aluno O4 pondera que Vianna até poderia estar certo em sua época, mas

suas ideias ja ndo caberiam mais para os dias de hoje:

“Considerando o momento histérico do autor, acredito que as ideias de Oliveira Vianna
poderiam fazer sentido e se encaixar em alguns pontos da sociedade daquela época,
mas somente em alguns pontos. Ja na sociedade atual, as suas ideias beiram a

loucura, pois o povo brasileiro ndo é mais tdo ingénuo como no passado”

Podemos notar que o aluno realiza um balangco muito interessante em que
relativiza as ideias do autor a época que foram produzidas, mas as condena na
hip6tese de servirem para os dias atuais. A aluno, no entanto, deixa de abordar a
guestao sobre a qualidade do sistema atual, mas também néo critica a democracia
enquanto sistema politico, ao contrario, ao dizer que a populacido de hoje em dia “nao
€ mais tao ingénua” deixa transparecer que seja favoravel a ela.

A resposta de O5 ja é mais intrigante:
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“Sim, eu concordo, pois a populacéo brasileira tem uma grande desigualdade social, e

na desigualdade cria conflitos de interesses entre as classes da populagéo brasileira”

Sua resposta da a entender que os conflitos sociais seriam solucionados caso
o governo fosse autoritario, pois traria algum tipo de paz social. O aluno parece ter
entendido os argumentos de Vianna e concordar com eles, pois ha grande
semelhanca entre eles. Para o ano que vem, quando estiver com essa turma
novamente, sera necessario que eu expliqgue as causas da desigualdade social e
como a democracia tem sido responsavel para mitiga-la na medida em que mais gente
e mais forcas politicas organizadas participam e passam a ter oz e influéncia para
levar suas demandas até o poder publico. Sera necessario questionar os (as) alunos
(as) se realmente acreditam num modelo de sociedade em que todos pensem e vivam
de maneira igual, pois seria importante que entendessem que os conflitos politicos
expressam desigualdades mais profundas da realidade social.

Uma critica que os alunos fazem é a de que as melhorias esperadas pela
populacao geralmente ficam apenas no papel e pouco atendem as necessidades da
populacdo. Esse aspecto também devera constar das minhas aulas com a turma no
proximo ano no sentido de mostrar aos (as) alunos (as) que a sociedade é dinamica,
composta por varias forcas politicas e que os problemas que vivemos hoje séo
comuns a outras épocas do nosso pais e que, pela democracia, a0 menos temos uma
chance maior de resolvé-los. No entanto, apesar das criticas, ndo houve nenhum
aluno que tenha se posicionado favoravel a algum tipo de regime autoritario.

A questdo 2 e a questdo 3 tinham por objetivo aproximar a questdao do
autoritarismo a vida dos (as) alunos, sendo que na questao 2, de maneira aberta e na
questdo 3 de maneira fechada. Ambas sugerem que ha autoritarismo em outras
esferas da vida social e questiona os alunos se eles concordariam com isto. Dos dez
alunos que responderam a esta questao, apenas uma, A7 diz que “Nao, eu acho que
€ mais centralizado mesmo”, querendo dizer que as relagbes autoritarias estariam
presentes apenas no ambito da politica sem que especificasse o que quis dizer.

Os outros nove alunos responderam de maneira afirmativa. Ou seja, para eles
0 autoritarismo esta presente em outras esferas da vida social. Relagdes entre pais e
filhos (as), homem e mulher, patrédo e empregado, professor e aluno, policia e cidadéo
apareceram em suas respostas como relacdes permeadas pelo autoritarismo.

Computando as respostas que deram para a questdo 3 em que havia exemplos de
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relacfes sociais para que os alunos dissessem se consideravam haver autoritarismo
nelas, o item trabalho obteve resposta positiva de todos os alunos, ou seja, todos
identificam relagBes autoritarias no ambiente de trabalho. Seis na igreja, cinco na
escola e apenas quatro em casa.

Para a questdo dois, em que nao foi sugerida nenhuma relacdo social em
particular, as respostas incluiram as relacdes entre a policia e os cidadaos, do trafico
com a comunidade que o cerca e também uma resposta identificou as amizades como
contendo autoritarismo, além das relacdes ja citadas na questdo 3. Por outro lado,
vale destacar que a escola foi o local onde os alunos identificam menos autoritarismo.

Veja o exemplo de duas respostas, a primeira dada por O7 e a segunda dada por A5:

“ ~ ~ . H ”
N&o, na escola nao vejo esse tipo de problema

“Nao, a escola € um ambiente democratico, porque ha varias trocas de opinides, com

diretores, coordenadores, professores e alunos”

Vale destacar que alguns alunos deixaram transparecer em suas respostas
certa confusdo entre o conceito de autoritarismo e de autoridade, como ja disse
anteriormente. Veja, como exemplo disso a resposta dado porO3 quando pergunto se
na escola haveria autoritarismo: “Professores, pois o professor (a) € responsavel pela
turma, logo, ele ou ela possui autoridade”

Estas duas questdes eram muito importantes para a continuidade das nossas
experiéncias, pois eram elas que indicariam os temas a serem problematizados no
sociodrama. Como veremos mais adiante, o sociodrama criado pelas alunas abordou
a questao das relacdes autoritarias no ambiente de trabalho e também nas relacdes
homem e mulher.

Destaco também o principal destas respostas que foi ver que os alunos todos
conseguiram relacionar o contetdo com os diferentes ambientes que vivem. Houve
um dialogo importante entre as vivéncias dos alunos e o conceito de autoritarismo.
Houve apropriacdo por parte da maioria dos alunos do conceito desenvolvido e, além
disso, aplicacdo do mesmo para interpretar suas realidades. Veja dois exemplos da
forma como os alunos utilizaram o conceito de autoritarismo para interpretar suas
vivéncias, no caso se haveria ou nao autoritarismo na religido. O primeiro de A5 e o

segundo de O3:
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“O lider religioso faz com que os seus seguidores criem medo de cometer atos

considerados pela igreja como imorais como atos que vao contra 0 que esta escrito na
biblia, entdo isso é considerado autoritarismo”
“Na religido todos tem voz e vez, no cristianismo todos somos iguais perante Deus.

(obs. N&o posso afirmar sobre outras religifes ja que ndo as conheco)

Nos dois casos, apesar das divergéncias de opinides, ambos utilizam o
conceito de autoritarismo para interpretar suas vivéncias.

A questdo 4 repetia 0 que se perguntava nhas duas anteriores, mas
especificamente em relacdo ao ambiente doméstico dos alunos. Houve coeréncia nas
respostas dadas a esta questdo em relacdo ao que os (as) alunos (as) ja haviam
respondido nas duas anteriores. Ou seja, a mesma quantidade de alunos que
disseram nédo considerar que em suas casas houvesse rela¢des autoritarias assim se
mantiveram nas respostas a esta questdo. Dos dez alunos que responderam a esta
qguestao, trés disseram que em suas casas havia autoritarismo nas relagdes: A10
assim respondeu: “Autoritarias, por que minha mae vé manda e eu obedeco, limpar a
casa, ou cuidar da minha bisa”

De outro lado estavam os alunos que responderam nédo sentir autoritarismo em
suas casas. Ou porque na familia tem pessoas que pensam diferente, ou porque as
decisdes sdo tomadas de forma democratica em que todos participam. Como

exemplo, a resposta de A7 e O4 respectivamente:

“Democraticas, porque todos nds temos opinides diferentes”

“‘Democraticas, minha méae, minha irma e eu tomamos decisdes em conjunto”

A questéo 5 era direta, perguntava aos alunos se eles concordavam que um
presidente autoritario, ou seja, uma Unica pessoa seria mesmo capaz de decidir o que
seria melhor para todas as outras®®. Para esta questdo as respostas foram quase
unanimes em rechacar a hipotese de que um (a) presidente autoritario (a) seria melhor

do que outras formas de governo. Vejamos algumas respostas:

BPode-se questionar, em relacdo a forma como a questdo foi formulada que ela ndo representa
exatamente a posi¢cdo de Oliveira Vianna, uma vez que ele préoprio foi auxiliar da presidéncia da
republica em seu tempo. Ou seja, hdo era exatamente o poder nas maos de uma Unica pessoa, mas
de um grupo de pessoas que representavam certos interesses, 0 que estaria mais fiel as ideias de
Vianna.
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“Nao, porque qualquer um que entrar para o cargo de presidente deixara a ganancia

subir a cabega e ira colocar seus interesses em primeiro lugar” (A10)

“Nao concordo com Oliveira Vianna quando ele diz que ‘apenas um presidente com
poderes autoritarios seria capaz de colocar os interesses do pais acima dos interesses
particulares’. No meu ponto de vista quando um presidente tem um poder autoritario
ele logo em seguida coloca seus assuntos pessoais acima de tudo, faz o que ele acha
melhor, sem consultar o povo para ter uma real certeza do que é bom ou nédo. Ao

contrario da democracia onde ha participagao do povo” (A1)

“Nao, pois se até na democracia os governantes nao ligam para os interesses
populares, quem dira uma pessoa com todo poder” (O3)

“Nao, no comego isso poderia até parecer que esta funcionando, porém depois de um
tempo é praticamente impossivel de um autoritarista deixar os seus interesses de canto

para um bemmaior, sendo que ele € quem possui o grande poder” (A8)

“Nao, se Vianna diz que ele colocaria os interesses do pais acima do seu, eu digo que
nés ndo conhecemos o verdadeiro carater de ninguém, ndo da para saber as intencdes

ou interesses de um cidad&o verdadeiramente” (O5)

Mesmo alguns alunos dizendo que concordavam com as ideias de Vianna
sobre este ponto, eles parecem decididos a ndo abandonar a democracia: Veja a
resposta de A5: “Sim, na medida em que votamos para escolher um bom
representante para nosso pais ficar melhor”

Ou entdo a resposta de O4, que mais uma vez pondera entre o passado do
autor e a nossa realidade:

“Baseado no momento em que o autor vivia, sim, concordo com ele, pois 0 povo

brasileiro, com sua maioria analfabeto era faciimente manipulado pelos ‘proprietarios
locais’, e o governo poderia ndo ser tao influente em areas mais afastadas, levando em
conta o tamanho do territério brasileiro. Mas somente naquela época. Na sociedade

atual discordo totalmente com esses métodos”

A guestao 6 mostrava aos alunos o carater eugenista presente nas elaboracdes
tedricas de Oliveira Vianna e perguntava aos alunos se eles consideravam que nos
dias atuais ainda persistem ideias como estas. Todosos dez alunos disseram que sim.

Vejamos alguns exemplos:

“Sim, ainda acontece muitos casos de desigualdade racial no Brasil” (O7)



120

“Sim, hoje nds ainda temos esse preconceito no Brasil, ainda é muito comum.” (A5)

“Sim, esta presente, ainda que somos todos miscigenados ainda temos um complexo
de superioridade. Mesmo que inconsciente 0 racismo esta presente na nossa
sociedade atual, isso vai além da relagdo branco e negro, inclui indios e estrangeiros”
(05)

“Sim, porque existem poucas oportunidades para os de baixa classe social e as

pessoas negras pelo preconceito” (A10)

Talvez fosse o0 caso de ter perguntado na mesma questdo quem eles (as)
acreditavam que eram os (as) racistas que ainda existem no pais.

A questao 7 fazia aluséo ao fato de Vianna ter desacreditado da capacidade da
maioria dos brasileiros em tomarem pra si a responsabilidade politica pelos rumos dos
pais. Essa questdo de alguma forma dialoga com as anteriores, mas durante os
debates em sala, alguns alunos haviam se colocado ao lado do autor, pois
acreditavam que as pessoas analfabetas seriam mais propensas ao engodo dos
proprietarios rurais. Dos nove alunos que responderam a esta questdo, seis se
posicionaram contra. Vejamos alguns exemplos de resposta dos que assim se

posicionaram:
“Nao, acredito que a sociedade brasileira vive em um momento totalmente diferente, o

povo brasileiro tem mais informagéo e conhece mais seus direitos” (04)

“Nao, afinal todos somos cidadaos e vivemos de acordo com nossos governantes que
nos comandam e ainda vivemos diferentes realidades, por isso acho que o voto € um
direito de todos” (A8)

“Eu acho irrelevante, tudo que um governante precisa ter é conhecimento bésico

(ensino médio) e também coragédo para ajudar o povo” (O3)

“Nao, se todos nés moramos no mesmo pais, todos nds temos direito para escolher

uma pessoa boa para governar” (A5)

No entanto, trés alunos disseram concordar com Vianna, suas respostas foram
as seguintes:

“Concordo, nédo é qualquer um que pode ser um médico, logo ndo é qualquer um que

tem capacidade para se envolver na politica” (O5)
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“Em certa parte sim, eu concordo. Porque na minha opinido os candidatos deveriam no
minimo, ter uma faculdade de Direito para saber administrar seja uma cidade, estado
ou pais. Assim como os eleitores tem que estudar o perfil de seus candidatos que irdo
guiar o futuro da sua cidade, porque muitas pessoas, ho meu ponto de vista, ndo tem
capacidade de votar, pois votam por caracteristicas superficiais ou sao subordinados

facilmente” (A1)

“Sim, porque para chegar la hoje em dia vocé tem que ter alguns estudos para chegar
1a” (O1)

Podemos perceber que os alunos que se posicionam a favor de Vianna neste
ponto, o fazem tendo em conta argumentos relativos a questdo da meritocracia. SO
podem aqueles que se mostrarem capazes, mas essa capacidade, segundo eles, é
dada pelos estudos. JA 0s que se posicionam contrarios a Vianna demostram um
entendimento de que, independente do que se faca ou de quem se é, todos (as) os
(as) cidadaos (as) teriam os mesmos direitos.

A guestdo 8 pedia para que os alunos dissessem se consideravam importante
ter estudado as ideias de Oliveira Vianna, além de pedir para que explicassem o
porque. Dos alunos que responderam a esta questdo, A4, A3 e A6 ofereceram as

mesmas respostas, expostas abaixo:

“Sim, porque as ideias dele sobre as coisas € verdade. O que chamou minha atenc&o

€ que ele era contra a democracia, porque as pessoas nao tinham opiniao prépria”

Vé-se que as alunas (que pouco participaram das leituras e apresentaram
muitas dificuldades para responder as questdes, como vimos acima) tomaram as
ideias de Vianna como verdadeiras, podemos supor que elas tenderiam a concordar
com o autor quanto a ndo participacdo das pessoas que nado tem opinides proprias.
Para elas, talvez fosse o caso de retomar as explicacbes sobre o carater social da
cultura e Ihes perguntar quem € que tem opinido prépria em uma sociedade e como
essas opinides sado formadas. O caso da aluna A10 apresenta semelhancas com a
resposta acima, pois ela também diz que achou interessante, pois Vianna teria

mostrado a verdade. Veja como ela respondeu:



122

“Sim, porque pensamos mais sobre o que realmente precisamos enxergar na politica,

me chamou a atencao o fato que ele faz com que enxerguemos a verdade, faz a gente

refletir e alimenta nosso interesse” (A10)

Respostas como estas em que a sociologia aparece como verdade necessita
de intervencédo por parte do professor uma vez que ndo é essa a mensagem que a
disciplina de sociologia deve transmitir para os alunos. A sociologia € uma ciéncia que
se constroi com e pelo debate e ndo deve ser confundida como sendo uma verdade
absoluta. Infelizmente n&do houve tempo para que fossem debatidos outros autores
gque permitissem a ela perceber que a sociologia é uma ciéncia plural. Mais trabalho
para 0 ano que vem.

Uma aluna e um aluno, A5 e O3, disseram nao ter achado importante, mas a
leitura de suas respostas mostram que, na verdade, eles ndo concordavam com
algumas ideias de Vianna. Ambas parecem terem confundido a resposta, pois a que
deram para a questao serviria como resposta para a questao anterior. Vejamos suas

respostas:
“Nao, isso ndo € motivo para considerar 0s povos que sdo analfabetos incompetentes
para votar. Nés tivemos um presidente semi-analfabeto que cumpriu com suas
obrigagbes. Isso pra mim ndo é argumento para considerar pessoas analfabetas
ignorantes” (A5)

“Nao, pois ele infelizmente pensa igual a muitas pessoas, apenas porque uma pessoa

nao aparenta ser igual, ele a julga e denomina de inferior” (O3)

Podemos dizer que estes alunos aproveitaram mais do imaginam em relacao
as ideias de Vianna. Mais sério € o caso de A7 que disse “Nao cheguei ver nada prof.,
desculpa”. No caso desta aluna, ela foi claramente prejudicada pelo numero excessivo
de faltas. A resposta que deu para a questdo 10 ndo deixa duvidas: “Prof. Nao
participei dessas aulas”.

Quanto aos outros sete alunos, todos demonstraram considerar importante ter
estudado Oliveira Vianna. Destaca-se nas respostas que deram a questdo do
conhecimento e da possibilidade de maior reflexdo sobre a politica em nosso pais.

Vejamos exemplos:
“Sim, & muito bom discutir ideias novas. Eu acho que nosso cenario politico atual as

ideias de Vianna mostram um jeito interessante de olhar para as rela¢des sociais no
Brasil’(A5)
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“Considero muito importante os estudos sobre Oliveira Vianna, concordo sobre varias

coisas que ele diz e as coisas que nao concordo, gera um momento de reflexdo sobre

o assunto” (A1)

“Com certeza me ajudou a entender o contexto histdrico brasileiro e o modo de pensar
dele sobre nosso passado. Achei interessante que ele se deu conta do poder que os
proprietarios de terras tinham e o perigo desse poder para o desenvolvimento do Brasil”
(04)

“Sim, pois é importante saber que maneira as pessoas pensavam em determinados
periodos. Elas sdo bem preconceituosas, mas € compreensivel diante da época e

levando em conta que as pessoas ndo eram desconstruidas”(A8)

Como vemos, a questao da possibilidade de reflexdo sobre o tema da politica
aparece em muitas respostas. Da mesma forma, a valorizacdo do conhecimento
escolar é uma das caracteristica das respostas que os alunos deram a questédo 8.
Esse ponto parece ser fundamental. Como vimos no primeiro capitulo, a escola &
valorizada na medida em que oferece aos alunos possibilidade de se manifestarem,
de aprenderem e debaterem o que aprenderam.

A questdo 9 é uma questdo chave para os pressupostos defendidos neste
trabalho. O que dizem os alunos sobre as aulas sobre Oliveira Vianna? Ter&o tido
alguma serventia para eles? E quase como se eu estivesse perguntado para os alunos
do que valeu vir para escola, frequentar as aulas de sociologia. As respostas, muitas
delas um tanto genéricas, foram todas no sentido de dizer que as aulas foram

importantes. Mas por que eles disseram isso? Vejamos as respostas que deram:

“Acredito que as ideias do autor ndo se encaixam no nosso contexto social moderno,

mas me ajudaram a entender o contexto histérico brasileiro. (04)
“Ter a mente mais aberta para ouvir a opiniao de outras pessoas” (A7)

“Considero sim. Me fazem perceber que o meu pensamento sobre esses temas estéo

bem mais evoluidos e que a desigualdade ndo deve existir’ (A8)

“Sim, aprendi muitas coisas que eu ainda ndo sabia, como o autoritarismo e a

democracia” (O1)
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“Sim, contribuem para termos uma visdo sobre a forma que o governo pode ser

facilmente manipulado” (03)

“Achei muito bacana, me fez abrir a mente e refletir que quem realmente é ignorante
sdo as pessoas estudadas. E muitas das coisas ele esta correto porque em nossa

sociedade atual ha muita ignorancia” (A5)

“Sim, contribuem para que eu fique mais atenta sobre o responsavel pelo pais e tenha
consciéncia ao votar para nao eleger qualquer um” (A10)
“Sim, esses conteudos me ajudaram a ampliar minhas nog¢des e ideias sobre a

sociedade e a politica” (05)

“Sim, aprendi varias coisas importantes com esse conteudo. Contribuem para vermos
0 problema que a nossa sociedade vive e ajuda-nos arrumarmos solu¢des para uma

sociedade melhor no futuro, sem desigualdade e com respeito” (A1)

Como podemos notar, apesar da maioria das respostas assumirem uma
posicdo genérica, os alunos dizem que estudar Oliveira Vianna foi importante pois
teria ajudado a pensarem sobre nossa sociedade. Expressées como abrir a mente,
aprender coisas novas, ouvir a opiniao de outras pessoas, conhecer melhor o contexto
histérico, etc. parecem indicar ndo s6 o que aprenderam, mas também o que buscam
na escola.

A questdo 10, quando a formulei, tinha a intencédo de reforcar as respostas
anteriores e fazer com que refletissem sobreeles (as) préprios (as) em relacdo aos
conteudos estudados. Um tipo de resumo sobre Vianna e sobre o que aprenderam.
Como no ultimo dia em que eles estavam respondendo eu havia dito que eles
poderiam optar entre a questao nove e a dez, apenas seis alunos responderam esta
ultima questéo. Vejamos as respostas dadas por eles(as):

“Uma coisa que ele falou e que eu concordo é que a lei pode existir, mas na vida real,

em nossa sociedade é diferente. Discordo da ideia dele em que fala sobre um lider

absoluto, onde s6 ele quem decide o que é melhor para a nagao.” (05)

“Discordo da parte que ele nao concorda com a democracia, porque € necessario sim.”
(A5)

“Né&o concordo em nenhum ponto, aprendi que ele julga a for¢a do voto de uma pessoa

apenas por ele a declarar ‘inferior’, se fosse considerado estudo como exemplo nao
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concordaria ainda mais, ja que mesmo hoje com pessoas com altos estudos votam em
governantes falsos e mentirosos.” (O3)

“Concordo com a parte que a existéncia de boa democracia dependera da existéncia
de um tipo de cultura de participacdo politica em que os diferentes segmentos da
sociedade tivessem forca e consciéncia para participarem da vida publica exigindo dos
governos que atendam seus interesses. Discordo sobre as pessoas ndo terem
capacidade de votar. Légico que elas ndo sao incentivadas a votar e que o Brasil ja é

ruim desde aquela época.” (O1)

“Concordo que o povo pode fazer algumas escolhas para governantes que nao trazem
tantos beneficios, mas discordo que o autoritarismo seja a solu¢éo. Aprendi que ele via
0 pais, na verdade, o povo brasileiro, como leigos e que queriam implantar politicas
europeias, sendo que ndo temos a mesma cultura, etc. (A8)

“Concordo quando ele quer dizer que as coisas na vida real ndao sdo como as leis,
concordo e discordo quando Oliveira Vianna diz que a maioria da sociedade ndo tem
capacidade para participar da politica, ele se equivoca quando diz que as pessoas nao
tem capacidade. Capacidade todos temos igualmente, porém nédo séo todos que tem

as mesmas oportunidade, por isso ndo sdo capacitados” (A1)

Poderia tecer muitos comentéarios sobre as respostas dadas pelos alunos as
guestdes sobre Oliveira Vianna, mas como nosso foco maior seréo as experiéncias
sociodraméticas, ndo prolongarei mais ainda esta etapa do trabalho. Penso que o que
aqui foi compartilhado seja suficiente para dar uma ideia de como faco normalmente
meu trabalho como professor. Com idas e vindas, retomadas de conteudos e
conceitos tento construir minhas aulas como espaco para que 0s alunos possam
aprender, dizer 0 que aprenderam e ouvir 0 que seus colegas pensam a respeito do
gue estdo estudando. Como fica claro, trata-se de um processo de ensino e de
aprendizagem em que o0s saberes dos alunos sdo entrelacados aos sabres
sociolégicos e vice versa. Considero que minha pratica, ainda que néo atinja a todos
os alunos de maneira igual, o que seria impossivel e talvez nem desejavel, contribui
para fortalecer o debate democratico e o desenvolvimento de espiritos correspondente
aele.

Deixo a quem puder interessar que tirem as proprias conclusdes sobre as
respostas aqui expostas e os resultados do meu trabalho. Tenho tentado ser o mais

transparente possivel em relagdo ao trabalho que desenvolvo na esperanca de
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coloca-lo em debate para que eu possa aprimora-lo e oferecermelhores aulas aos
nossos jovens alunos cidadaos. Obviamente que contém falhas e muitas delas eu
mesmo sou capaz de identificar, mas outras tantas ndo as enxergo sozinho.

Vemos claramente a grande capacidade que os (as) jovens demonstram em
debater e dialogar com as teorias socioldgicas. Suas respostas evidenciam posi¢coes
politicas legitimas e estdo longe de confirmar certas opinides de que os (as) jovens
estariam distantes da politica. Com alguma ajuda eles (as) demonstram interesse nos
temas parecem se verem como participantes da comunidade politica nacional. Além
disso, de maneira geral, tendem a rechacar ideias autoritarias e tendem a nao
aceitarem serem vistos como incapazes. Além disso, suas respostas sugerem, ao
contrario, que a democracia devesse ser radicalizada e ndo subtraida. Mais adiante
teceremos novas andlises sobre estas respostas, mas a democracia que eles desejam
€ mais radical do que a que a sociedade tem l|hes oferecido, pois segundo
expressaram, democracia € a convivéncia de diferentes e um tipo de governo em que
todos (as) possam participar uma vez que todos (as) sao filhos (as) de uma mesma
sociedade.

3.8 Oitava experiéncia (11 de novembro de 2019): aula da estagiaria E3 com o tema

Homem Cordial, de Sérgio Buarque de Holanda

No dia 07/11/2019 os (as) alunos (as) nao tiveram aula de Sociologia,
pois a aula foi cedida para a disciplina de Biologia a pedido da professora, pois,
segundo ela, os (as) alunos (as) estavam por terminar uma atividade realizada no
laboratério de informéatica. Fui até o laboratério para realizar a chamada e percebi que
eles (as) estavam envolvidos deveras nas tarefas de biologia.

No dia 11/11 a aula foi regida por uma das estagiarias do curso de
licenciatura em Ciéncias Sociais, E3. A estagiaria E3 ndo havia presenciado nenhuma
das aulas experiéncias realizadas até entdo. Além disso, em virtude da regéncia de
E3, a aula contou com a presenca de uma das supervisoras de estagio que emitiria
um parecer sobre o desempenho da estagiaria. O contetdo que havia pedido para
gue a estagiaria desenvolvesse com a turma foi o conceito de homem cordial cunhado
por Sérgio Buarque de Holanda (1902-1982) em seu celebre livro sobre a

interpretacdo da historia do Brasil,Raizes do Brasil, 1995.
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Abaixo disponho, como venho fazendo neste relato das minhas aulas,
o material didatico que foi produzido pela estagiaria e disponibilizado aos (as) alunos
(as) presentes neste dia. Em relacdo as minhas experiéncias anteriores, a aula da
estagiaria trouxe, além de um trecho do livro de Holanda, uma charge em que é
enfatizado um dos aspectos do homem cordial, sendo a propensao para se aproveitar
do Estado para fins privados. Neste caso, a transferéncia das relacdes pessoais e
familiares para a esfera publica em que um tio oferece ao sobrinho um cargo no

quadro burocrético do Estado.

Homem cordial - Sérgio Buarque de Holanda - topicos para

acompanhar a problematizagéo da aula:

Sérgio Buarque de Holanda publicou seu livro Raizes do Brasil em
1936, com o objetivo de investigar os fundamentos da histéria do Brasil, de seu povo
e as instituicdes, analisando a familia patriarcal, formada no periodo colonial. O livro
€ dividido em sete partes: “fronteiras da Europa”, “trabalho e aventura”, “heranca
cultural”’, “o semeador e o ladrilhador”, “homem cordial”’, “novos tempos” e “nossa
revolugcao”. O capitulo escolhido para a aula, homem cordial, € um dos principais
pontos que se remetem as contribuicdes do autor. A expressao “cordial” n&o significa
apenas bons modos e gentileza. O termo vem do latino “cordis” significando cordas,
relativo a coracdo. Esse significado € uma maneira de explicar, segundo Sérgio
Buarque, o temperamento do brasileiro. Essa gentileza, marcada por bons modos, é
algo superficial no carater brasileiro, segundo explica o autor.

Observe a Imagem a seguir (Figura 1) e dialogue com a turma:

Figura 1 — Charge usada na aula sobre o tema “homem cordial”
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SOBRINHO, O CARGO DE
CONSELHEIRO E SEU.
AGORA DISFARCE,
PORQUE ELA TA VENDO.

Fonte: (WELBERT apud CUNHA, 2019).

Ela pode iludir na aparéncia — e isso se explica pelo fato de a atitude polida
consistir precisamente em uma espécie de mimica deliberada de
manifestacdes que sdo espontaneas no 'homem cordial’; é a forma natural e
viva que se converteu em férmula. Além disso, a polidez é, de algum modo,
organizacdo da defesa ante a sociedade. Detém-se na parte exterior,
epidérmica, do individuo, podendo mesmo servir, quando necessario, de
peca de resisténcia. Equivale a um disfarce que permitira a cada qual
preservar inatas suas sensibilidades e suas emog8es (HOLANDA, 1995, p.
147).

Buarque de Holanda entende por “cordialidade” uma maneira de
modificar as interacdes interpessoais, estando presente o sentimento e ndo o
pressuposto de que devemos tratar a todos igualmente, independente do nosso grau
de familiaridade e de relagao pessoal. Portanto, ele afirma que esse “homem cordial”
tem preferéncias: quer ser chamado pelo primeiro nome, quer ser tratado como unico.
Tais aspectos correspondem a um sistema politico onde as emoc¢des ndo seguem
uma lei ou uma argumentagao universal. Entende como importante apenas as
amizades e as lealdades. Suas escolhas sdo sempre pessoais e particulares. O
“‘homem cordial” tem como objetivo ofuscar os conflitos, transformar desconhecidos
em amigos, pensar os beneficios estatais como favores e retribuicdes. Ele visa
implementar interesses dos lagos de sangue e de coracéo. Mas, a violéncia, segundo
0 autor, é necessaria e inseparavel do homem cordial, pois se ha algo diferente de
suas opinides e pensamentos, este aspecto € tratado como ameaca para e essa

personalidade “sociavel”.
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ATIVIDADE(CEPERJ-2013) Sérgio Buarque de Holanda, em Raizes do Brasil, dedica
um capitulo a cordialidade do povo brasileiro. Para o autor, os brasileiros geralmente
pensam e fazem tudo a partir de uma espécie de conduta basica:

a) ( ) racionalidade b) ( ) afetividade c) ( ) orgulho brasileiro d) ( )

formalizacdo politica  e) ( ) formalizacao nas relacdes

Assim como nas aulas anteriores, os (as) alunos (as)tiveram boa
participagcdo ao longo da exposicdo e debates conceituais. E3, apds distribuir o
material acima aos (as) alunos (as), perguntou a turma se eles (as) ja tinham ouvido
falar sobre ou se conheciam o significado da expressdo “homem cordial”. Nenhum
aluno (a) demonstrou conhecer o significado de tal expressao. A estagiaria foi até o
quadro e escreveu “HOMEM CORDIAL” e indicou seu significado derivado do radical
cor, conforme o texto didatico acima exposto. Além disso, acrescentou algumas ideias
relacionadas a palavra cordialidade, tais como, hospitalidade e generosidade. Por
meio de flechas no quadro, indicou ainda que, em Holanda, o conceito de homem
cordial se referia a um tipo de temperamento ligado a bons modos, a superficialidade.

E3 ndo deixou de mencionar que, em Holanda, a ideia de homem
cordial, além destes aspectos ja mencionados, trazia seu oposto, ou seja, a ideia de
violéncia e intolerancia quando o homem cordial via seus interesses contrariados ou
diante da necessidade de respeitar as ordens formais. A3 entdo fez a leitura para os
(as) alunos (as) da primeira parte do material didatico em que o autor, Sérgio Buarque
de Holanda e seu livro, Raizes do Brasil, fora apresentado, conforme o texto acima
exposto. E3 comentou que, para o autor, a formacdo do Brasil estava vinculada a
forma como os portugueses se relacionavam com as formalidades legais.

Apbs essas explicacbes, a estagiaria pediu para que a turma
analisasse e dissesse 0 que achavamda charge. O aluno O5 disse que qualquer
pessoa faria 0 mesmo, ou seja, se tivesse algum poder também empregaria algum
conhecido.

Neste momento, a fim de mostrar que se tratava de um conceito
analitico relativo a histéria da formacdo do povo brasileiro e de seu temperamento,
pedi a palavra para enfatizar que, para o autor, ndo se tratava de estabelecer uma

esséncia do povo brasileiro destacada do processo historico em que o “homem
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cordial” se formou. Ao contrario, como ja haviamos estudado?®, tratava-se de um
comportamento e de uma mentalidade forjada ao longo da nossa historia e, neste
sentido, poderia ser modificada ao longo do tempo. Tratava-se, disse ainda, de um
conceito que, segundo o autor, serviria para que tomassemos conhecimento dos
problemas que envolviam a modernizacdo do pais. O homem cordial deveria ceder
espaco para um novo tipo de temperamento e de mentalidade que fosse capaz de
seguir a racionalidade institucional. Fiz referéncia também aos conteldos que
haviamos estudado com Oliveira Vianna e que, foi no mundo rural, que havia se
formado as caracteristicas identificadas por Holanda. Portanto, deveriamos pensar o
homem cordial como expresséo cultural do nosso processo histérico. Nao era, disse
aos (as) alunos (as), para pensarmos apenas nas pessoas, mas no conjunto da cultura
brasileira. Usei, como exemplo, a fala do aluno O5 para mostrar como nés brasileiros
estdvamos marcados culturalmente pela confusdo entre as esferas publica e privada.

A aluna A8 disse considerar errado este tipo de comportamento por
parte do politico que oferecia um cargo para seu sobrinho e que este era um dos males
do pais, pois ninguém respeitava a ordem e as pessoas s0 pensavam em si mesmas.
E3 usou como exemplo os cartérios no Brasil que eram dados de presente para os
amigos dos politicos locais.

Na sequéncia E3 pediu para que um (a) dos (as) jovens alunos (as)
lesse o trecho selecionado por ela do préprio autor seguindo seu planejamento de
aula. O aluno O1 se disp0s a ler. A estagiaria diz, entdo, que o homem cordial seria
cordial apenas nas aparéncias e que seu comportamento poderia ser de grande
cordialidade e, no momento seguinte, de grande violéncia e intolerancia. A
cordialidade esconderia as contradicdes e os conflitos existentes na sociedade e nas
relacdes interpessoais.

Mais uma vez pedi a palavra para enfatizar que seria importante que
pudéssemos pensar nas dificuldades que nos brasileiros teriamos para respeitar a
esfera publica como algo que interessa a todos. Que, segundo o autor de Raizes do

Brasil, o temperamento brasileiro tenderia a transferir para a esfera publica, os

26 ogo no inicio do ano, ainda nas primeiras aulas, trabalhei com os (as) alunos (as) um texto chamado
Victor, o selvagem de Aveyron, reproduzido do livro didatico Introducao a sociologia, de Persio Santos
de Oliveira (2004). Neste texto o autor utiliza o caso do menino Victor para mostrar como o
comportamento humano se desenvolve socialmente. Neste momento iniciava com os (as) alunos (as)
a nocdo de cultura estabelecendo as diferencas entre natureza e cultura. Victor teria vivido afastado da
convivéncia com outras pessoas e, por isso, apresentava um comportamento tido pelos especialistas
da época como o de um animal selvagem.
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sentimentos familiares e de amizade e com isso, as relagdes impessoais, proprias da
racionalidade moderna, institucional. Esta seriaprejudicada diante da insisténcia de
muitas pessoas em ndo respeitar a coisa publica. Dei como exemplo a fila de
atendimento em um posto de saude, dizendo que um conhecido havia pedido para um
parente que trabalhava no posto de saude de seu bairro para passar o prontuario de
sua tia na frente de outros cidadaos que também esperavam por uma consulta. Este
jeitinho brasileiro acabava por prejudicar todos 0s outros que néo teriam relacdes de
parentesco ou de amizade com o funcionario do posto e que isso era sim um tipo de
corrupcao.

A aluna A5 perguntou se isso nao estaria relacionado ao fato do atual
presidente (Jair Bolsonaro) ter trés de seus filhos na politica. E3 e eu dissemos que
sim, que essa era uma das formas de confusdo entre a esfera publica e privada entre
nods, ou seja, o fato de muitos politicos colocarem seus parentes na politica como
forma de atender seus interesses particulares em detrimento dos interesses publicos.
A prépria aluna interveio dizendo “Lula Livre” apds a explicacdo (movimento em
defesa de Luiz Inécio Lula da Silva, preso em 2018 pela alegacéo de prética de crime
de corrupcdo). Ainda que seja possivel identificar praticas cordiais, no sentido
buarquiano do termo, portanto, nas formas de utilizacdo da coisa publica para fins
privados, nos esquemas de financiamento de campanha que ajudaram a eleger Lula
presidente, ninguém se manifestou.

E3 pediu, entdo, para que a turma tentasse resolver o exercicio
proposto em seu material didatico. Apos a leitura do exercicio perguntou a sala qual
das alternativas poderia estar correta. O4 arriscou dizer que seria a alternativa A, que
propunha ser a racionalidade o ponto central do comportamento do homem cordial.
E3 pediu para que ele justificasse sua resposta e O4 disse que para que ele pudesse
operar a lei para finalidade privada ele deveria saber como fazer e por isso seu
comportamento era racional. Senti que E3 ficou um tanto desconcertada com a
resposta. Disse entdo que a resposta fazia sentido, mas que deveriamos lembrar que
a racionalidade, neste caso, deveria ser pensada em termos de seguir ou ndo as
regras estabelecidas. O1 entdo disse que poderia ser a letra C, ou seja, que o0 homem
cordial seria guiado pelo “orgulho brasileiro”. Desta vez foi E3 quem dialogou com a
sala perguntando se caso passasse uma pessoa na frente de outras na fila do posto
de saude, poderia ser visto como uma a¢ao movida pelo sentimento de orgulho de ser

brasileiro e a maioria compreendeu que ndo. A3 disse, na sequéncia, se poderia ser
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a letra D, ou seja, se a ideia de homem cordial poderia estar relacionada com a
formalizacdo das relagcbes ou com o jeitinho brasileiro. Outra vez a maioria se
posicionou ao dizer que ndo. A aluna Al disse entdo que seria a letra B, pois seria a
afetividade, ou seja, o sentimento que falaria mais alto no comportamento do homem

cordial. Neste momento o sinal tocou e a aula acabou.

3.9 Nona experiéncia (14 de novembro de 2019): corre¢des conceituais e proposta de
criar pequenas dramatizacgdes a partir das vivéncias dos(as) estudantes

Para esta aula eu havia lido previamente as respostas que 0s
(as)alunos (as) deram aos questionarios. Como destacaremos nas analises das
respostas dadas pelos (as) proprios (as) alunos (as), alguns (umas) deles (as)
deixaram transparecer uma confusdo entre autoridade e autoritarismo. Além disso,
suas respostas nos mostrardo, que talvez a énfase de quatro aulas sobre as
dificuldades de implantacdo da democracia liberal no pais, sob a 6tica de Oliveira
Vianna, tenha impactado as respostas. Por isso, se fixaram mais nas fragilidades e
dificuldades da democracia brasileira em atender as demandas populares, pouco
aparecendo nas respostas dos (as) alunos (as) as virtuosidades e conquistas dos
processos democraticos mais recentes de nossa histéria. Fazia-se, assim, necessaria
uma explicacédo sobre estes pontos e uma correcdo conceitual sobre estes temas.

Neste dia chuvoso, poucos (as) alunos (as) estavam presentes,
apenas sete e destes (as), um pela primeira vez. Dei a ele boas vindas e nao Ihe disse
nada a respeito das aulas anteriores. Apos registrar a frequéncia dos (as) alunos (as),
disse a eles (as) que havia lido o que tinham escrito nas aulas anteriores. A aluna A10
reagiu como se eu tivesse corrigido uma prova e exclamou: “vixi, agora ferrou”. Eu
disse que, para aquele questionario, ndo seria atribuida nota no sentido de estarem
mais ou menos certas as respostas. Reafirmei a eles (as) que interessava mais a mim
0 que pensavam e sentiam em relacdo aos contetdos do que se estavam certas ou
nao conceitualmente.

Contudo, seria necessario que eles (as) se atentassem para uma
confusdo que apareceu em algumas escritas. Uma delas, continuei, foi relativa as
ideias de autoridade e autoritarismo. Dei como exemplo as relagbes familiares,
especificamente a relacdo entre méae e pai e os filhos. Disse que o pai ou a mae sao

autoridades em casa, mas essa autoridade n&do necessariamente precisaria ser
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exercida de maneira autoritaria e que a mesma coisa poderia ser pensada em relacéo
as relacdes na escola ou no governo. Disse, por exemplo, que na escola se as regras
forem estabelecidas de modo a ouvir todos que dela participam, teriamos um tipo de
organizagao social em que as relacdes se estabeleceriam de forma democratica. Mas
que, por outro lado, se as regras sao elaboradas de forma que sé os professores e a
direcdo tenham participado enquanto os (as) alunos (as) apenas as obedecem, isso
poderia indicar uma organizacdo autoritaria.

A aluna A1l disse que ela se confundiu ao responder o questionario,
pois, para ela, autoritarismo seria sinbnimo de autoridade. Disse entdo que um
governo, autoridade em uma sociedade, pode exercer seu poder de forma
democrética quando segue a lei estabelecida e ouve os anseios dos eleitores. Mas
quando o governo ndo aceita criticas, quer que todos pensem e concordem com suas
ideias, valores e forma de governar, entdo estariamos diante de um governo
autoritario. Dei ainda como exemplo os governos militares que nao toleravam qualquer
ideia ou posicao diferentes daquelas apregoadas pelos componentes do regime em
questdo e disse que o governo Vargas também assim poderia ser visto, pois também
mandava prender 0s que eram contrarios a sua forma de pensar e agir no mundo. Os
(as) alunos (as) pareciam ter entendido as colocacgdes.

Outro ponto que comentei com eles (as) sobre as respostas que
deram, foi em relacdo a democracia em nosso pais. Disse que foi gracas a democracia
gue a sociedade brasileira comecou a ter garantidos alguns direitos estabelecidos na
Constituicdo Federal de 1988. Disse que, se a saude, a educacao, por exemplo, ndo
estavam conforme as necessidades dos (as) cidaddos (as) esses servicos ja foram
piores, pois antes da Constituicdo, estes servicos nao eram nem garantidos por lei. A
aluna A8 disse que na época do Oliveira Vianna o pais ndo era democratico, mas que
com o tempo o pais foi ficando mais democratico, mas que ainda era pouco.

Outro ponto que comentei sobre as respostas ao questionario foi em
relacéo as ideias de Vianna sobre o autoritarismo e sua visdo sobre o povo brasileiro.
Mostrei a eles (as) que nenhum aluno (a) que respondeu 0s questionarios concordava
com o autor no que diz respeito a formacao racial do povo brasileiro e os juizos de
valor que o autor usou para defender que os brancos eram superiores aos negros e
indios.

A questao trés mereceu destaque na devolutiva que fazia com os (as)

estudantes. Disse que, segundo as respostas deles (as), todos os (as) alunos (as)
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identificaram que, na dimenséao social do trabalho, prevaleceu o entendimento de que
ha relacdes autoritarias. E em seguida, a igreja foi apontada como ambiente autoritario
por seis dos 11 alunos (as) que haviam respondido a questdo. Enquanto cinco
apontaram a escola como uma instituicdo autoritaria e a familia foi assim identificada
por quatro alunos (as).

A questdo dois também foi objeto de meus comentarios.
Diferentemente da questéo trés, a dois néo indicava quais instituicbes seriam ou néao
autoritarias, ou seja, ndo sugeria aos (as) estudantes nenhuma instituicdo em
particular. Disse aos (as) alunos (as) que foram citadas nas respostas o trafico de
drogas, a policia e as amizades, cada uma delas sendo citada por um (a) aluno (a). E
que, além disso, a escola, as empresas e a familia foram, cada uma delas, citadas por
dois (duas) alunos (as). Ainda tiveram duas respostas que concordavam que havia
instituicées autoritarias, mas nenhuma instituicdo foi especificada nestas respostas.

Disse eu entdo que, segundo as respostas dadas por eles (as), o
ambiente de trabalho, a escola e a igreja foram citados por um nimero maior de vezes.
Sendo assim, perguntei se eles (as) aceitariam que fizéssemos pequenas encenacgdes
em que as relacdes dentro destas instituicdes pudessem ser destacadas. Pareciam
nao terem entendido, pois os (as) alunos (as) aparentaram semblantes de duvida.

Prossegui perguntando aos (as) alunos (as) se eles (as) ja tinham
ouvido falar no teatro do oprimido. Nenhum dos (as) sete alunos (as) presentes
demonstraram ter qualquer conhecimento sobre o mesmo. Expliquei que era um tipo
de teatro em que os expectadores poderiam intervir na historia e mudar seu final. Dei
como exemplo relacbes sociais entre patrdo e empregados. Disse mais ou menos
assim: “imagina uma situacdo em que o patrao age de forma autoritaria ao dar uma
ordem aos seus trabalhadores no sentido de humilha-lo. Dai, quem estiver assistindo
poderia intervir, pedir para atuar no lugar de um dos personagens e modificar os
comportamentos”. Houve uma euforia por parte da maioria dos (as) alunos (as). A
reacao foi imediata, e os (as) alunos (as) comentaram sobre as possibilidades.

A aluna A1 exclamou “que legal”’. A aluna A5 falou que ela seria a
chefe e com um gesto brusco pegou seu caderno com as duas maos e disse que faria
assim, batendo com for¢a o caderno sobre a sua carteira como se fosse ditar uma
ordem a alguém. Fiquei surpreso com a reacgao dos (as) alunos (as), pois comecaram
espontaneamente a criar as personagens de acordo com suas concepcdes de como

um patréo agiria normalmente. A8 disse estar empolgada para participar da atividade.
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Disse que poderiamos criar pequenas encenacdes sobre as reacdes que eles (as)
experimentavam no trabalho, na igreja e na escola que foram, conforme as suas
vivéncias, 0s espagos sociais em que identificaram, em maior medida, relagdes
autoritarias. J4 estavamos perto do final da aula, as carteirinhas ja haviam sido
entregues. Terminei a aula dizendo para eles (as) pensarem em como criar as cenas.

Sai bastante satisfeito da aula, pois os (as) jovens abracaram a ideia
de encenar aspectos da realidade que vivenciavam e eu estava alcangcando meus
objetivos de desenvolver com eles (as) dramatizagcbes sobre suas vidas. Ainda que
estivessem presentes apenas sete alunos (as), minhas expectativas aumentaram
guanto ao sucesso do que poderia ser desenvolvido. A sensacao que tive é que eles
(as) vislumbraram na atividade a ser desenvolvida uma forma de expor suas
concepcdes sobre as relagcdes sociais que vivenciavam. Esta seria uma matéria prima
primordial para as minhas aulas futuras com esta turma.

Por outro lado, algumas duvidas foram surgindo ao refletir sobre esta
experiéncia e as que sucederiam. Na proxima aula eu deveria dar sequéncia aos
comentarios sobre as respostas ou introduzir teoricamente o que seria um sociodrama
e o teatro do oprimido? Quais cenas criar? Deveria levar para a proxima aula alguma
roupa como figurino ou ndo? Como criar um cenario para desenvolver as
encenacbes? Teriamestas experiéncias potencial de atingir um namero maior de
alunos (as) do que os (as) treze que efetivamente responderam aos questionarios?
Como construir este tipo de experiéncia com os (as) jovens sem que eles (as) tenham
suas intimidades expostas diante dos (as) colegas?

Pensei ainda mais sobre essas questdes, decidi esperar pela préxima
aula e por um numero maior de alunos (as) para apresentar a proposta novamente e
deixar com que os (as) mesmos (as) escolham quais cenas seriam adequadas para
tratar do tema do autoritarismo nas relacfes sociais. Pensei que seria apropriado, na
criacdo dos personagens, por exemplo, indicar aos (as) alunos (as) que deveriam
pensar em termos de comportamentos tipicos e ndo tratar especificamente de casos
reais que por ventura possam ter acontecido com eles (as). Nao sabia exatamente por
onde seguir. Para os (as) alunos (as) e para mim seria uma experiéncia inédita.

Uma coisa parecia certa para mim: pretendia debater tipos sociais e
nao pessoas. Da mesma forma, a ideia era debater a cultura e ndo as individualidades
apenas. Convenci-me de que o melhor caminho a ser seguido era este, pois, utilizando

o discurso e o olhar sociolégico, a chance de responsabilizar sobremaneira 0s
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individuos seria menor e, em consequéncia, a chance de obter participacao

espontanea dos (as) alunos (as) maior.

3.10 Décima experiéncia (18 de novembro de 2019): apresentacdo da proposta de

desenvolvimento de pequenas cenas dramaticas a partir das vivéncias dos sujeitos

No que dizia respeito aos contetdos desta aula, repeti, com maior
aprofundamento, o que j& havia feito na aula anterior. Ou seja, com a presenca de 14
alunos (as) pude retomar os pontos de correcdo conceitual relativos aos conceitos de
autoritarismo e democracia no Brasil. Contudo, a apresentacdo da proposta de
dramatizacdes foi melhor situada, conforme meu julgamento.

Apobs registrar a frequéncia pelo RCO?’, dei inicio a retomada dos
conteudos democracia e autoritarismo. Feito isso, o que ocupou cerca de 10 minutos,
fui ao quadro e assim escrevi: Jacob Moreno (1889-1974), logo a baixo acrescentei
“Psicodrama” e, abaixo, “Sociodrama”, como se fora uma coluna. Ao lado, como se
fosse outra coluna, escrevi Augusto Boal (1931-2009) e, embaixo, acrescentei “Teatro
do Oprimido”. Mencionei a eles (elas) que um ramo da psicologia, chamada de
psicanalise, iniciada por Sigmund Freud (1856-1939) se dedicava a tratar os conflitos
psicolégicos usando técnicas de regressdo e hipnose, em que 0s pacientes eram
estimulados a verbalizarem suas emoc¢des, sonhos e sentidos psicologicos. Senti que
este tema despertou interesse nos (as) alunos (as) que, mantiveram-se atentos (as) a
explicacéo.

Continuei dizendo que, segundo Moreno, as técnicas psicanaliticas
teriam alcance limitado enquanto terapéuticas, pois seus resultados eram obtidos
retirando os individuos de seus ambientes sociais de convivéncia. Assim, para
Moreno, a terapia psicanalitica até conseguiria éxito, mas ao retornar as suas relacdes
cotidianas, os conflitos psicologicos experimentados retornariam ao dia a dia dos
pacientes em suas relacdes familiares, amorosas, etc. Além disso, defendia Moreno,

0 psicodrama tinha a vantagem de envolver os pacientes ndo apenas no ambito da

27 Atualmente, os professores tém sido obrigados a realizar o registro de frequéncia dos (as) aluno (as)
usando seus aparelhos celulares no momento mesmo da aula. Qualquer atraso tem sido denunciado
em tempo real por meio dos programas que ddo suporte ao programa conhecido como RCO, Registro
de Classe On-line. Aqueles que assim ndo fazem, sdo ameacgados de punicdo administrativa pela
equipe pedagdgica que, por sua vez, se diz pressionada pelas chefias superiores a assim se
comportarem. Na maioria das aulas anteriores, realizei as chamadas no inicio das aulas, mas por trés
vezes realizei o registro no dia seguinte as aulas.
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linguagem, mas se realizava de forma a atingir mais amplamente os individuos uma
vez que eles experimentavam mudancas comportamentais mais diretas.

Apontando para a expressdo psicodrama, disse aos (as) alunos (as)
que Moreno entdo criou um método de terapia psicoldgica por meio de dramatizagdes.
Com isso, os pacientes se viam em condi¢cdes semelhantes das que viviam nas suas
realidades. Disse também que Moreno contava com um grupo de atores treinados que
faziam as vezes das pessoas que compunham as relagdes reais vivenciadas pelos
pacientes. Assim, se um paciente apresentava problemas ligados ao convivio com a
familia, por exemplo, as situacdes agudas que provocavam as reacdes conflituosas
nos pacientes em sua vida real eram simuladas no palco de forma que o paciente se
via atuando como se fora na vida real. Tudo com o olhar atento do terapeuta.

Acrescentei dizendo que, desta forma, os individuos tinham
oportunidade de recriar formas de lidarem na pratica com as situacdes que geravam
seus conflitos psicolégicos. Moreno afirmava que, assim, ele, como terapeuta, teria
mais oportunidade de conhecer as causas dos conflitos experimentados por seus
pacientes ao mesmo tempo em que oferecia a chance da prépria pessoa elaborar
alternativas para amenizar seus problemas psicologicos. Disse a turma que Moreno
chamou de psicodrama o método dramatico quando voltado a resolucdo dos
problemas individuais.

Apontando agora para a palavra sociodrama que estava no quadro,
disse aos (as) alunos (as) que Moreno propds terapias baseadas em dramatizacdes
para problemas que envolviam conflitos coletivos como, por exemplo, as questdes
ligadas aos preconceitos sociais e raciais. Segundo Moreno, alguns conflitos teriam
origem ndo nos individuos, mas nas conservas culturais préprias de cada sociedade.
Disse que 0 que eu estava propondo é que fizéssemos algo parecido com um
sociodrama. Para tanto, nos baseariamos nas respostas que deram aos questionarios
como, por exemplo, as relacées de autoritarismo experimentadas por eles no trabalho,
na igreja, na escola, etc.

Na sequéncia, mantendo a palavra, apontei para a expressao Teatro
do Oprimido e passei a apresentar, resumidamente, a variante deste, ou seja, o teatro
férum mostrando como seria. Utilizei como exemplo uma performance que presenciei
ha alguns anos de um grupo na cidade de Londrina. Nesta pec¢a dramatica, operarios
da construgcéo ocupavam o palco em cenas comuns dos seus ambientes de trabalho

e familiares. Assim, a peca problematizava as opressdes sentidas pelos personagens
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tanto no trabalho como em casa. Disse que, em certa altura, a peca parava e um dos
atores questionava a plateia sobre o enredo da trama e convidavam os expectadores
a intervirem nas cenas dramaticas de forma que o publico ia modificando as cenas.

Trata-se, disse aos (as) alunos (as), de uma forma diferente do que
estdvamos acostumados a ver em obras dramaticas. Em um teatro comum, a plateia
nao interfere diretamente nas cenas. Disse que o teatro, segundo Boal, desde os
gregos era visto como um tipo de arte que causava mudancas na forma como as
pessoas vivem e também nas formas em que pensam sobre certos conflitos. Isto
porque uma cena dramatica geralmente leva os expectadores a desenvolverem
empatia por um ou mais personagens. Nesta medida, segundo Boal, o teatro guarda
um potencial catéartico, ou seja, transformador na medida em que o publico se projeta
nas cenas interpretadas.

Todavia, Boal quis ir mais além, pois pensou e praticou um tipo de
teatro em que a plateia poderia interferir nos destinos dos personagens e, portanto,
modificar todo o enredo da histéria. Para Boal, o Teatro do Oprimido propde que todos,
atores e ndo atores, possam participar com base no improviso das cenas interpretada.
Mostrei aos (as) alunos (as) que o importante neste tipo de teatro ndo era a qualidade
cénica dos atores, mas a capacidade de, por meio do teatro, o publico se ver na
condicdo de protagonizar as cenas e modifica-las conforme Ihe convenha.

Entdo indaguei a turma sobre a viabilidade de construirmos juntos
este tipo de experiéncia e que eu utilizaria estas atividades em meus relatos no
mestrado. O aluno O4 perguntou, neste momento, se o0 que eu estava propondo seria
visto por mais gente. Disse a ele que nao, que envolveria apenas os (as) alunos (as)
da sala. As alunas A5 e A8 manifestaram-se dizendo que ja estavam “bolando” alguma
coisa para fazer e perguntaram se elas poderiam incluir na questao do trabalho outros
temas como assédio. Disse a elas que sim, que seria 6timo se pudessem trazer para
sala os conflitos que experimentavam em suas vidas, que este era o objetivo deste
tipo de atividade. Perguntei entdo para 0s alunos se estavam dispostos a
desenvolverem tal atividade. N&o houve recusa, ainda que alguns (algumas) alunos
(as) pareciam um tanto desconfiados a cerca de quais seriam exatamente suas

atribuicoes. Assim foi que interpretei no momento.

3.11Décima primeira experiéncia (25 de novembro de 2019): constru¢cdo dramatica

em sala de aula
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No dia 21/11/2019 n&o houve aula com a turma devido a falta de
energia elétrica na escola motivada por uma arvore que caira na frente do colégio
atingindo a rede elétrica. Neste dia as aulas foram somente até o intervalo de maneira
gue ndo me encontrei com os (as) alunos (as).

No dia 25/11/2019 eu fui para a sala de aula apreensivo, pois havia
chegado o dia de experimentar em sala de aula o uso de dramatizagbes com
finalidades pedagdgicas. Estariam os (as) alunos (as) ainda com vontade de realizar
as encenacdes? Teriam eles se lembrado do que fariam? Caso ndo estivessem
preparados, eu ja tinha preparado uma proposta de encaminhamento para que a
atividade fosse realizada, contudo, aceitariam a proposta?

Neste dia, dois estagiarios acompanharam a aula experiéncia sem
qgue, no entanto, fizessem qualquer tipo de intervencdo, a ndo ser a de estarem
presentes observando. Pedi para que ndo tomassem nota ao longo da aula. Para
minha surpresa, um grupo formado por cinco alunos (as), dentre eles A8, A5 e A10,
além de O1 e O5, j& havia preparado um cenario improvisado e ja estavam em seus
lugares de cena prontos para iniciarem o drama. A8, A5, e A10 estavam sentadas a
minha mesa como se estivem em um escritorio. A5 tinha diante de si um caderno
aberto a formar um angulo de noventa graus como se fora um notebook. Ao seu lado,
vinha A8 que mantinha algumas folhas de papel nas méos. Ao lado dela, vinha A10,
gue, com uma caneta na mao, parecia pronta a tomar nota de algo. Minha mesa de
professor havia se transformado numa sala de trabalho de uma empresa qualquer.
Tratava-se de trés trabalhadoras que estavam em algum escritorio realizando
atividades administrativas burocraticas.

A aluna A5, mostrando para mim a organizacdo da mesa, perguntou
se ja poderiam comecar. Eu disse que tinha gostado muito da ideia, que havia ficado
muito legal e fui rapidamente me sentar. Porém, antes de me acomodar para anotar o
que conseguisse da experiéncia, voltei a ficar de pé e disse que dariamos inicio as
encenacdes pensadas pelo grupo para tratar do tema autoritarismo no trabalho e
assédio sexual. Durante a maior parte do tempo os (as) outros (as) alunos (as)
mantiveram-se ligados as cenas. Apenas a A4 vez ou outra visualizou seu celular.

Antes de iniciarem as cenas, Al perguntou para mim se 0s (as) outros
(as) alunos (as) iriam participar durante as cenas e eu disse que eles (as) poderiam

pedir para interromper as cenas quando quisessem para modifica-las. Com as trés
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alunas — secretarias — a mesa, O5, o chefe, chegou a sala. Num primeiro momento
ele elogiou a beleza fisica das suas secretarias com um tom galanteador e, em
seguida, alternou esse comportamento tomando a postura de um chefe exigente.
Pediu maior competéncia as secretarias dizendo que ndo produziam direito pelo fato
se serem mulheres.

Al, que estava sentada proxima a mim, disse em voz baixa que
estava com vontade de bater no chefe diante de tal comentério. Disse a ela que
poderia intervir na histéria se achasse conveniente (claro que ndo para bater no
colega). O4 disse que se elas reagissem, poderiam ser demitidas do servi¢co. O5, o
chefe, mantinha uma postura autoritaria dizendo que se elas nao fizessem o que ele
exige, ele iria manda-las embora. Todos os (as) alunos (as) riram neste momento.

Neste momento a aluna Al pediu para entrar em cena em substituicdo
da aluna A8 e pediu para que a cena fosse refeita desde o inicio. Ao mesmo tempo,
O1 pediu para substituir O5. Sem a mesma desenvoltura de O5, Ol agora era o
patrdo. Manteve, porém, o mesmo tipo de comportamento, ou seja, 0 patrdo que
explicita suas ideias machistas alternando galanteios e menosprezo em relacédo as
suas funcionarias. Quando este patrdo chegou até Al, esta reagiu de forma a tentar
mostrar ao patrdo que ele ndo deveria agir de forma a humilhar as pessoas. Dirigindo
a palavra ao patrao, questionou ela: “Ta certo falar assim? N&o é porque vocé € o
dono que vocé pode falar assim comigo ou com as outras secretarias. Vocé pensa
que nao temos sentimentos?”.

Neste momento a reacdo de todos na sala foi aplaudir a postura da
nova secretaria. Por instantes, todos pareciam afetados por grande emocao ao ver a
reacdo de Al em relacdo ao patrdo. A impressao que tive é que os (as) alunos (as)
de fato se identificaram com os dramas vividos pelas personagens. Ao aplaudirem,
todos (as) deram mostras que se sentiam de alguma forma como participantes da
simulacdo. O sociodrama parecia possibilitar aos (as) estudantes perceberem os
dramas das personagens e os diferentes papéis sociais dramatizados. Mais adiante,
ao analisar as respostas que deram aos questionarios aplicados, veremos até que
ponto isso pode ter ajudado os (as) estudantes no desenvolvimento de
autoconsciéncia social.

Al retomou a palavra e disse para O1 que ele poderia ter uma relacao
melhor com seus funcionarios, sem que houvesse humilhacdo. O1 entdo disse que,

se ela ndo estava contente, fosse procurar outro trabalho e que ele iria conseguir
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outras funcionarias mais bonitas do que elas. Mais uma vez todos riram. Desta vez foi
A8 quem deixou escapar suas ideias, dizendo que agora era ela quem estava com
vontade de bater no patrdo. Motivadas pela nova postura da colega, A10 e A5
resolveram sair do trabalho e deixaram o patrdo sozinho. Todos aplaudiram a cena.

Com a sala mais calma, tento relacionar a cena com as ideias de
autoritarismo na politica do pais ao longo da histéria. Tento mostrar como as decisdes
politicas foram tomadas no Brasil sem que a maioria das pessoas pudesse participar.
Faco isso com a finalidade pedagogica de contextualizar os temas em debate.
Conforme minha experiéncia como professor, relembrar temas e conceitos em
diferentes configuracbes quase sempre ajuda os estudantes a aumentarem suas
capacidades de utilizacdo de conceitos e, com isso, contribui para potencializar as
aprendizagens socioldgicas. Assim, ndo era minha intencéo desviar a atencéo da sala,
mas apenas ressaltar os conteldos até aquele momento estudados.

Em seguida perguntei a sala se eles (as) ja haviam vivido experiéncias
parecidas como as que foram encenadas pelo grupo. Al disse que sim, que ja foi
assediada no Onibus quando um cara passou a mao em seu corpo. A8 disse que
também ja havia passado por esta experiéncia e que se sentiu revoltada, usada, como
um objeto. Al retomou a fala para completar seu raciocinio dizendo que um tio dela,
gquando ela era crianca, havia tentado violenta-la. Neste momento fiquei muito
emocionado, mas tentei ndo demonstrar para a sala o que estava sentindo.

Na sequéncia, A10 relembrou um momento de uma aula que ocorrera
ainda no inicio do ano, perguntando a mim se eu lembrava-me de um video que ela
pediu para ndo assistir. Disse que eu lembrava sim, durante a exibicdo do
documentario chamado Canto de Cicatriz?®. Entdo ela disse que foi por causa disso
que ela saiu da sala naquele dia do video, disse também, que naquele momento ela

saiu da sala, pois havia terminado com seu ex-marido. Isso nao fora dito na época por

28 Ao trabalhar com o conteldo construgdo social dos papéis de género, no més de maio de 2019,
passei para a sala o documentério Canto de Cicatriz. Neste video, intercalam-se falas de pessoas
comuns, de especialistas, e de mulheres que foram violentadas sexualmente na infancia. O video, ao
expor as experiéncias dessas mulheres violentadas quando criancas e adolescentes, através de suas
proprias falas, busca, por meio das colocagfes das especialistas, problematizar certas ideias presentes
no senso comum sobre as violéncias contra a mulher. Por exemplo, uma das explicagcdes comuns sobre
casos de estupros, representada no video pelas falas de pessoas comuns, é a que busca racionalizar
casos de estupro como sendo culpa da prépria mulher, que, dependendo do modo como se veste ou
se comporta, provocaria hos homens o desejo sexual a ponto deles ndo terem controle sobre seus
impulsos sexuais. Ao mostrar casos de violéncia sexual ocorridos contra criancas, o video mostra que
a tese segundo a qual as mulheres é quem provocariam a violéncia sofrida por elas ndo se sustentava,
pois criancas sdo violentadas sem que estejam provocando no sentido sexual qualquer adulto.
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ela porque ele havia a violentado fisica e sexualmente. Disse ela ainda que o estupro
pudesse acontecer até mesmo entre marido e mulher e que, na época, ela pensou até
em se suicidar, mas que hoje ela j& conseguia falar sobre o assunto e ja estava
namorando outra pessoa e que estava sendo bom, mas que durante muito tempo ela
teve muito medo e se sentiu muito triste.

Na época eu ndo soube a razdo dela ter saido da sala, mas sabendo
disso agora, era eu quem queria sair dali. Para mim era muito forte ver aquelas
meninas cheias de vida, passar por experiéncias tao ruins e terem de viver em uma
realidade que as colocavam sempre em situacdo de medo, de prevencao, de
desconfianca constante. E os relatos ndo paravam. Parecia que as meninas estavam
extravasando sentimentos, dores e angustias diante de todos (as).

A5 disse que seu padrasto havia se matado por isso, ou seja, que ele
havia tentado abusar dela, mas como sua mae soube, ele tirou a prépria vida. A3
movimentava sua cabeca como que confirmando mentalmente o que dizia A5 e disse
que isso de Onibus e tal, acontecia com toda mulher. Eu ndo sabia o que dizer e
também j& ndo conseguia anotar mais nada. Fiquei chocado com a quantidade de
relatos presentes ali na sala. Das oito alunas presentes na experiéncia, cinco
expressaram verbalmente que ja haviam passado por algum tipo de violéncia. Foi sem
davida uma experiéncia muito intensa para mim. Eu estava arrasado pelas historias
contadas pelas alunas e, ao mesmo tempo, satisfeito de ter proporcionado um
momento em que elas pudessem falar sobre suas dores.

N&o lembro ao certo como dei sequéncia ao debate, mas lembro que
comentei que era muito significativo o nimero de casos presentes na sala e que o
problema da violéncia contra a mulher assume caracteristicas proximas do que
poderiamos chamar de autoritarias, cujos agressores fazem uso inclusive da forca
fisica. E que era um problema ndo apenas individual, mas, sobretudo, social, pois
envolvia a forma como em nossa cultura se estabeleciam as visdes sobre os homens
e as mulheres e que o Brasil € um dos paises mais violentos em relacdo as mulheres.
Direcionei-me aos homens da sala, disse que deveriamos perceber o quanto € dificil
para as mulheres que passam por experiéncias deste tipo e que nds, homens,
teriamos o dever de ndo forcar uma relacdo. Nao € néo, disse a eles. No final, agradeci
aos (as) alunos (as) pela aula e lembro-me de batemos palmas pela experiéncia que

haviamos construido.
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Demorei alguns dias até conseguir relatar toda a experiéncia. Para
mim, aquilo havia sido muito forte sentimentalmente falando. Eu, procurando
desenvolver minha pesquisa e elas relatando violéncias que sofriam. Sentia que ao
relatar as experiéncias, sentiria novamente a dor que senti no dia. Agora, relembrando
0 que ocorreu durante aquela aula, penso que poderiamos classifica-la como uma
aula sociodramatica. Nao tenho duvidas que o que foi encenado pelo grupo envolviade
fato aspectos das suas proprias experiéncias de vida. Dramas, a0 mesmo tempo,
pessoais e sociais.

Ha semelhancas entre o que propds Moreno (1975) sobre o que seria
um sociodrama e as experiéncias sociodramaticas desenvolvidas por Ramos (1949),
ambas ja apresentadas anteriormente. Naquele momento, eram os (as) alunos (as)
os (as) intérpretes de seus préprios dramas sociais e a sala de aula como se fora um
grande palco terapéutico em que, as questdes relativas ao machismo e ao mando
patronal sobre os trabalhadores, foram colocadas como relacdes sociais nas quais o
autoritarismo se concretizava e era evidenciado como tal pelos (as) alunos (as).

Assim como o sociodramamoreniano, que se realiza a partir de uma
demanda por parte de um paciente que buscava auxilio terapéutico, a aula
sociodramética partiu de questbes trazidas apenas em parte pelos conteudos
socioldgicos da disciplina de Sociologia e por minhas escolhas enquanto pesquisador.
Fui eu, como professor e pesquisador, que propus o tema geral, autoritarismo no Brasil
e, depois de trés semanas debatendo posi¢cdes teoricas de Oliveira Vianna quanto a
sua visao sobre a formacéao politica do Brasil, propus a realizacdo do sociodrama
pedagadgico.

No entanto, a escolha do tema especifico,violéncia e abuso contra as
mulheres no ambiente de trabalho, partiu das vivéncias dos alunos, ou melhor, das
alunas. Primeiro na forma de escrita das respostas que deram ao questionario quando
ainda debatiamos as ideias de Vianna e depois na forma mesmo do roteiro dramatico
que criaram. E como se os (as) alunos (as) dissessem para mim algo assim: esta bem,
professor, entendemos que o autoritarismo existiu e ainda existe na politica brasileira.
Entendemos até quais ideias estiveram por traz destas realidades, mas nos
reconhecemos o autoritarismo também aqui, has nossas relagdes de trabalho e nas
nossas relacoes interpessoais.

Os (as) alunos (as) pareciam ter se apropriado dos conteudos a ponto

de utiliza-los para explicar outras esferas de suas vidas. Um conteddo que dizia
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respeito as ideias e formas autoritarias na politica brasileirafoi apropriado pelos (as)
alunos (as) a ponto de identificarem relacdes autoritarias que, segundo eles (as),
ocorrem entre patrbes e empregados e entre homens e mulheres. As aulas de
Sociologia haviam atingido parte de seus objetivos que era possibilitar aos jovens
refletirem sobre os papéis sociais e sobre seus lugares de existéncia social.

Entretanto, ndo somente isso, pois os (as) alunos (as) puderam,
inclusive, propor mudancgas praticas. O exemplo da aluna Al que, durante a
dramatizag&o aceitou participar atuando no sentido de modificar a histéria dramatica
em substituicdo a aluna que estava encenando uma das secretarias, nos serve neste
momento. A aluna Al, ao interferir na cena, demonstrou conhecer 0s papéis
dramatizados, ou seja, certos padrdes sociais estabelecidos socialmente, sendo a
relacao patrao e empregado, e decidiu alterar a cena evitando que a histéria repetisse
o mesmo final. A intervencdo de Al impediu que o drama de repetir, com um tom
fatalista, as historias de tantas mulheres violentadas cotidianamente na vida real. Ela
resolveu atuar e modificar a cena dramética de forma a ocupar a mesma posi¢éo, mas
com outra postura. Ao nao aceitar o tratamento dispensado pelo patréo a ela e as
suas colegas de trabalho, ela resolveu intervir, ou seja, saiu da inércia de aceitar
simplesmente a realidade como é, mesmo quando esta realidade nos desumaniza,
como é caso do machismo em relacédo as mulheres.

A aula se transformou num tipo de experimento social, aqui chamado
de sociodrama. Todas as alunas envolvidas diretamente nas cenas dramaticas,
conforme vimos pelos relatos, passaram por experiéncias de abuso sexual em suas
vidas reais e se reconheciam, assim, nas personagens encenadas. Por meio do
drama, em tom de brincadeira, a sociedade € quem estava presente nas cenas. Era a
cultura machista e autoritaria que eram criticadas pelas alunas. Foram cenas
buscadas nas experiéncias vividas pelas alunas. A sociedade se concretizava neles
(as) e estava sendo modificada naquele momento pelos (as) alunos (as), ainda que
simuladamente. A aluna Al, ao modificar a cena dramética,experimentou modificar as
relacbes que compdem a sociedade dialogando com seu chefe e expondo a ele o que
sentia.

Ao nao aceitar o papel de submissa em relagdo aos desmandos do
chefe, A1l expressou uma nao aceitacao referente as relagdes abusivas tanto como
mulher, quanto como trabalhadora. Tanto em relacdo as alunas que criaram as cenas

dramaticas em que relagcbes autoritarias foram ser colocadas em debate, como em
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relacdo a Al, que efetivamente se colocou em posicdo de modificar os rumos da
historia encenada, € possivel que se vislumbre um nivel de consciéncia politica
minimo presente nas representacdes que os (as) alunos (as) fizeram de si mesmos.
Isso porque € necessario que se tenha uma no¢cdo minima de direitos legitimos para
gue alguém se coloque em posicao de critica quando estes direitos ndo sao seguidos.

Parece ndo haver duvidas quanto ao fato de estarmos diante de um
problema social que se objetiva em relacdes interpessoais de forma a violentar a
liberdade das mulheres atentando contra suas vidas, honra e dignidade. Os dados
relativos a violéncia contra a mulher no Brasil evidenciam o tamanho do problema.
Segundo a ultima edicdo do Mapa da Violéncia Contra a Mulher (2018), em 2018, no
Brasil, mais de 60% dos casos de estupros, por exemplo, ocorreram com as vitimas
menores de 18 anos, idade esta bem proxima das que se encontram as alunas da
sala. O Parana ocupa a décima posicéo dentre os estados da federacdo, com 1426
casos registrados entre os meses de janeiro e novembro de 2018. Na mesma
pesquisa,apareceriam o estado de Sao Paulo com 5285, maior niumero absoluto, e 0
estado do Amapa, com 64 casos para 0 mesmo periodo. Portanto, a dramatizacéo
proposta pelas alunas originou-se, sem duvida, em um problema mais amplo que suas
experiéncias individuais, mas que Ihes atingiam com bastante intensidade conforme
vimos. Atingindo, em cheio, seus corpos e modo de vida.

Neste sentido, o sociodrama desenvolvido se apoiou nas ideias do
seu mentor original. Segundo Moreno (1975), como ja visto anteriormente, o
sociodrama € um tipo de psicodrama que se dedica a explicar e tratar os dramas
coletivos e ndo apenas individuais. Para Moreno (1975), uma das vantagens do
método sociodramético, em relacdo a outras técnicas terapéuticas, € que, no
sociodrama, o paciente esta atuando com se fora na vida real e pode, com isso, ter
maior consciéncia do seu lugar nas relacfes sociais que vivencia. A possibilidade de
efetiva mudanca de sentido por parte do paciente se da, na terapéutica tradicional do
divd, apenas no nivel cognitivo abstrato e ocorreria, portanto, quase que
exclusivamente neste nivel abstrato. Por outro lado, a terapéutica sociodramatica
abriria a possibilidade real do paciente colocar-seem diferentes posicdes e testar
diferentes sentidos para suas ac¢des e emocdes de forma a ressignificar seus vinculos,
Seus papéis e comportamentos sociais.

A mesma consciéncia difusa por parte dos (as) alunos (as) em relacéo

aos seus e aos direitos das demais pessoas apareceu também nas respostas que
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deram quando responderam ao questionario aplicado sobre as ideias de Vianna.
Como veremos, em ambas as manifestacdes, os (as) alunos (as) demonstraram
pouco apreco as formas de poder que lhes retirassem direitos. Isto num caso em
relacdo as possibilidades de participarem das decisdes politicas, noutro caso, no
direito de existrem como mulheres sem ter que preocuparem-se em serem
molestadas.

Se na vida real em que os individuos estdo mergulhados, atuando
com seus sentimentos, emocdes, medos e traumas, as condicdes para que sejam
alterados os padrdes sociais de relacdes interpessoais estdo muitas vezes distantes
das possibilidades individuais, dado todo complexo psicologico, cultural, econdémico,
etc. que envolve a vida das pessoas, jogando-as num circuito vicioso e viciante de
dificil solucdo e em que os traumas impedem tomadas de decisfes alternativas que
facam com que o (a) envolvido (a) se liberte dos costumes e aja de forma a romper
com seus traumas, na simulacdo da vida real, ou seja, no sociodrama realizado em
sala, as alunas puderam experimentar como seria agir de forma a n&o aceitar as
posturas autoritarias dos homens e dos chefes.

Se é verdade que a experiéncia sociodramatica aqui desenvolvida
nao alcancou a profundidade da terapéutica moreniana, o que seria impossivel de ser
realizada no ambito da sala de aula e também nunca foi nosso objetivo, a experiéncia
realizada, como método de ensino de Sociologia, teve o mérito de trazer para sala de
aula aspectos do mundo social em que vivem os (as) alunos (as) e coloca-lo, o mundo
social, como algo que pode ser criticado como objeto de andlise e, quem sabe, passar
a ter com ele uma relacdo mais altiva e ativa. Neste sentido, ao colocar a realidade
social como algo a ser analisado e modificado, a aula sociodramatica contribuiu para
desnaturalizar esta mesma realidade. Além disso, também para que as alunas e
alunos percebam que o social é construido pelas a¢des que realizam e que, se é de
um jeito hoje, pode ser de outro amanha a depender de como agirdo os individuos
gue nele se relacionam.

Como a cultura machista se manifesta? O que sentem as mulheres
diante do assédio e dos abusos? Existe mesmo machismo ou trata-se de uma
invencdo das mulheres para se passarem por vitimas? Até que ponto é permitido aos
empresarios humilharem seus trabalhadores? Quais os limites para o autoritarismo
nas relacdes interpessoais? No fundo era isso que os (as) alunos (as) estavam

7

discutindo, ou seja, até que ponto € permitido alguém mandar em alguém. Esse
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debate estava posto também nas aulas sobre as ideias de Oliveira Vianna em relacéo
as formas politicas brasileiras.

Se com Vianna o debate se deu em torno do Estado e das liberdades
democréticas ao longo da histéria do Brasil, a partir da montagem criada pelas alunas,
0s polos, opressor e oprimido, foram deslocados para as relacées mais proximas de
suas preocupacfes mais imediatas. Como vimos, homem e mulher e patrdo e
empregado.

Sinto que poderia ter pedido para que os alunos homens se
manifestassem mais para obter deles o0 que pensavam sobre o sociodrama ali
passado. Com excecdo de O1 e O5 que efetivamente participaram da composicao
cénica, os outros alunos homens presentes apenas assistiram sem participarem dos
debates. Alias, as alunas estiveram, desde o inicio das leituras, até as cenas finais
das atividades, com maior participacdo nas aulas. E como se a questdo do
autoritarismo afetasse em maior medida as meninas do que 0s meninos. Mesmo no
caso em que 0s alunos atores trocaram de papel entre si, O1 no lugar de cena de O5,
seu comportamento n&o se alterou significativamente em relagdo ao comportamento
de seu antecessor. Manteve-se o papel do homem machista e do chefe que oprime.

Cabe perguntar sobre o impacto deste tipo de atividade para a
conscientizacdo dos meninos em relacdo ao ser feminino. Em que medida teriaos
alunos desenvolvido algum tipo de empatia em relacdo aos relatos das colegas?
Teriam eles se sensibilizado de alguma forma com as cenas sociodraméaticas e com
os relatos verbais posteriores das colegas de sala? Como os alunos homens pouco
participaram do sociodrama em si, talvez encontremos pistas sobre isso nas respostas
que deram ao questionario aplicado na aula seguinte ao sociodrama. Se ndo podemos
afirmar categoricamente que houve mudancas significativas na forma como os alunos
meninos se sentiram ao assistirem o sociodrama, sabemos com certeza o0 que as
alunas quiseram falar. Expuseram seus dramas até o ponto em que provocaram
mudancas em relagdo ao enfrentamento dos dramas individuais e coletivos que
vivenciavam em seus cotidianos.

Segundo Moreno:

O verdadeiro sujeito do sociodrama é o grupo [...] o sociodrama baseia-se no
pressuposto tacito de que o grupo formado pelo publico j& estd organizado
pelos papéis sociais e culturais de que, em certo grau, todos os portadores
da cultura compartilham (MORENO, 1975, p. 413).
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Assim, € possivel imaginar que a nao participacdo dos alunos
homens tenha se dado por algum tipo de constrangimento cultural, afinal, em alguma
medida, eram eles quemestavam sendo criticados. A dramatizacdo criada pelas
alunas caracterizava-se explicitamente pela critica a cultura machista na qual eles
préprios eram, em alguma medida, os portadores e representantes naguele momento.
Talvez isso explique a pouca participacdo dos meninos no sociodrama realizado em
sala.

Podemos dizer que, neste ponto, o sociodrama, como método de
ensino, ao menos nesta experiéncia realizada no segundo ano do ensino médio em
uma escola publica do centro de Londrina, tratou ndo s6 as meninas, mas
principalmente os meninos. Para elas foi um tipo de libertagdo de certos traumas e
medos, mas para eles pode ter sido um momento de profunda reflexdo sobre suas
formas de se relacionarem com as mulheres. Caso quisessem, eles podiam sentir as
dores nao desta ou daguela mulher que € violentada, mas de todas que passaram por
experiéncias semelhantes. Neste caso, 0 sociodrama permitiu & imaginacdo sair do
objeto direto que se apresentava ali corporeo, para transferir esta experiéncia, ainda
gue mentalmente, para outras tantas relacdes que possam vir a desenvolver no futuro.

Neste sentido, o sociodrama realizado em sala aproximou-se do que
pretendia Guerreiro Ramos (1949) com seu grupo terapia. Ramos, aquela altura
preocupado em adaptar a populacdo negra do Brasil aos modos de vida modernos
para os quais caminhava a sociedade brasileira, segundo sua avaliacdo, disse, em
artigo no jornal O Quilombo n° 7, em relacao aos objetivos que pretendia alcancar com
a utilizagdo das técnicas sociodramaticas: “ndo € a exploracdo da ignorancia da
populagao de cor, mas sim pretende a reconstrucao social através da pessoa humana”
(RAMOS, 1949, p.7).

Penso ser possivel dizermos o0 mesmo em relacdo aos meninos da
sala. O sociodrama nao pretendeu que os alunos homens fossem humilhados, mas
apenas mostrar a eles que as mulheres assim se sentem quando os homens a
tratavam como objetos de seus desejos sexuais sem se importarem com o que elas
sentiam. Assim, nos parece razoavel supor que, se o sociodrama realizado em sala
permitiu, por um lado, as meninas dizerem o que pensavam em relacdo aos abusos
gue sofrem, aos meninos pode ter servido para que criassem algum tipo de empatia
mais profunda em relagéo as mulheres ao ponto de pensarem duas vezes antes de

imporem suas masculinidades de forma violenta.



149

O sociodrama, como destaca Moreno (1975), € um processo
terapéutico em que os sujeitos individuais envolvidos sédo, ao mesmo tempo, objetos
da terapia e meios de tratamento (MORENO, 1975, p.376). No nosso caso, as
meninas, que a principio atuavam como pacientes a serem tratadas, passam a ajudar
no tratamento dos meninos. E eles, ao verem os dramas das meninas, podem
reconstruir seus lugares sociais e agir de forma a romper com a cultura machista,
enquanto elas podem reconstruir seus lugares sociais ao nao aceitarem ser
submissas aos homens.

Cabe destacar que estas reflexdes realizadas, posteriormente a
realizacdo da experiéncia sociodramatica, ndo faziam parte, a principio, dos objetivos
deste trabalho. Contudo, a realizacao destas atividades € que conduziram o trabalho
a este lugar de reflexdo. Discutir a cultura machista ndo estava nos planos deste
trabalho, mas foi a isso que o sociodrama nos levou. O sociodrama criado pelas alunas
nos tirou do debate propriamente politico institucional para nos colocar no debate
sobre a cultura machista nas esferas do trabalho e das relagbes pessoais. Com
frequéncia as aulas de Sociologia tomam rumos nao planejados. O carater
espontaneo e criativo do sociodrama permitiu a mim, como professor, acessar
representacfes simbdlicas dos (as) alunos (as) para além dos conteudos
originariamente planejados.

Se por um instante usarmos a metafora de Augusto Comte (1798-
1857) segundo a qual a sociedade seria um conjunto composto por energias
dindmicas e energias estaticas, e trazé-la para pensarmos as ideias e
comportamentos dos (as) alunos (as) como fatos sociais, como propés EmileDurkheim
(1858-1917), poderiamos dizer que a experiéncia educativa ocorrida no sociodrama,
enquanto funcionalidade orgéanica da sociedade, conectou-se tanto as energias
dindmicas ao propor as mudancas acima descritas e funcionou como elemento
cultural dindmico no interior da sociedade. Se tudo ocorreu como esperado, € provavel
que os jovens alunos tenham saido da experiéncia sociodramatica tendo outra visao
das suas proprias relagdes sociais das quais sao coparticipantes em suas vidas, com
chances maiores de desenvolverem certos constrangimentos que sao necessarios de
serem desenvolvidos nos individuos quando convivem com outros em uma mesma
sociedade.

O mesmo pode ser considerado em relacdo as meninas, ou seja, a

aula de Sociologia, através do sociodrama, também apareceu como potencial para
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propor novas experiéncias de vida. Na parte em que a sociedade as atinge através da
cultura machista, elas explicitaram em suas performances novas modos de ser frente
a realidade social concreta simulada. Neste ponto, a experiéncia sociodramatica,
enquanto método de ensino de Sociologia, também aparece como um elemento
dindmico culturalmente falando. Estd em jogo a plenitude do ser, ali, corporeo, visivel
gue age de forma intencional para modificar uma situacao, uma realidade que, ainda
que simuladamente, € objetiva, substancial e mobiliza o ser sujeito jovem aluno (a)
para novas atitudes em relacdo a outras pessoas e consigo mesmo diante do mundo.

Poderiamos considerar este ponto do trabalho a partir das
constatacdes de Bauman (2009) quanto ao carater virtual das vivéncias juvenis nos
dias de hoje e dizer que, no sociodrama, o que importa € a vida off-line e os problemas
dela decorrentes. O préprio Bauman sugere que, na medida em que as criancas e
jovens estejam profundamente mergulhados na vida “on-line” como estéo hoje, sera
necessario ensinar regras basicas de convivéncia as novas geracoes, pois as criancas
da vida liquida terdo desaprendido a conviver com outras pessoas. O sociodrama
apresenta uma proposta que vai ao encontro da proposicédo de Bauman (2008) na
tentava de oferecer uma resposta a um dos problemas por ele levantados: O que
ensinar para as novas geragoes?

No Brasil, teriamos entdo que acrescentar como justificativa para o
uso do sociodrama como método de ensino voltado para as convivéncias sociais, até
mesmo o0s pontos da vida off-line que, ao longo da histéria do pais, ndo encontraram
ambiente propicio para desenvolverem-se. Num pais que manteve sempre uma parte
de seu povo na posicdo de subalternidade, construido pela dor de muitos, capaz de
forjar uma “ralé brasileira” (SOUZA,2017) permanente, ndo teriam se desenvolvido,
como poderiam demonstrar os indices de violéncia contra a mulher ou contra 0s
pobres no pais, até mesmo as regras para a convivéncia cotidiana.

Em Moreno (1975) e na utilizacdo que Ramos (1949) fez das técnicas
morenianas, o0 sociodrama € fundamentalmente uma acdo pedagdgica que visa
adaptar os individuos as suas realidades sociais. A terapéutica sociodramatica em
Moreno tinha como finalidade Ultima devolver a pessoa a seu convivio social. Busca-
se, neste caso, a adaptacao do individuo ao seu mundo social. Como consequéncia,
teremos que admitir que, a principio, 0 sociodramamoreniano nao questiona as

estruturas sociais e culturais mais amplas da sociedade.
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Porém, as técnicas sociodramaticas tiveram outro destino com
Soriano. Em Sociodrama real enel aula(2001) Soriano propfe a utilizacdo do
sociodrama como forma de modificar as relagdes sociais por meio de maior
conscientizacdo dos (as) alunos (as) sobre seus préprios comportamentos. Por meio
de um experimento real, qual seja o de criar uma situacdo em gue os (as) alunos (as)
seriam expostos a uma informacéo que Ihes causaria grandes transtornos, pois iria
interferir em seus horarios de aula, Soriano levou seus estudantes participantes da
pesquisa a terem de encarar seus proprios comportamentos quando diante de um
determinado fato. Soriano estabeleceu trés categorias de andlise para o
comportamento de seus (suas) alunos (as): aqueles (as) que iriam reagir de forma
mais enfatica contra a nova situacao, os (as) que nao aceitariam, mas também néo se
dispunham a briga por isso e, por fim, aqueles (as) alunos (as) que, mesmo sendo
prejudicados, ndo reagiriam e aceitariam a nova condicdo. ApOs revelar aos (as)
alunos (as) que aquilo era uma experiéncia sociodramatica real, Soriano levou seus
estudantes a refletirem sobre suas posi¢fes relativas em relacdo a reacédo dos (as)
outros (as) alunos (as).

Uma experiéncia como esta forcou os (as) alunos (as) a um tipo de
autoconsciéncia social. Nenhum dos participantes poderia negar para si mesmo quem
era ele em relacdo aos (as) outros (as) naquela situacdo. Soriano, diferentemente de
Moreno, ndo intencionava com isso levar a uma maior adaptacdo dos individuos as
suas realidades sociais, mas, ao contrario, leva-los a novas posturas diante de
situacdes semelhantes. O que ele buscava era modificar as estruturas sociais por
meio de novas posturas individuais que seriam consequéncia do conhecimento maior
que cada participante teria ap0s a realizacdo da experiéncia.

Neste ponto, as experiéncias aqui desenvolvidas estdo mais préximas
das posi¢des de Soriano do que das de Moreno. Nao pelos resultados praticos que
podem alcancar em cada um dos participantes como os demonstrados acima, neste
ponto estamos de acordo com Moreno e entendemos que 0 sociodrama € antes de
tudo uma experiéncia real desenvolvida por pessoas que experimentam diferentes
conflitos em suas relagdes interpessoais. No entanto, justamente por isso, em alguns
casos, o sociodrama acaba sendo também um elemento desestabilizador das formas
sociais mais amplas.

Nas experiéncias desenvolvidas neste trabalho, o sociodrama, como

vimos, possibilitou a explicitagdo de uma situacéo de conflito cujo eixo foi a questéo
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de género e os padrbes sociais a ela relacionados. A resolucdo deste conflito
dependera de uma adaptacdo dos meninos a uma nova configuracdo social em que
as meninas sdo chamadas a assumirem também elas as dire¢cfes de suas vidas,
portanto, dependera de uma mudanca cultural por parte dos meninos, e, por parte das
meninas, a reproducdo de uma postura de ndo aceitacdo da violéncia. A adaptacao
dos meninos e a reproducdo de novas posturas das meninas aparecem aqui como
resultantes Ultimas das experiéncias sociodramaticas desenvolvidas, mas que, do
ponto vista social e cultural, representam uma grande mudanca social. Fazer os
meninos respeitarem as meninas é fazé-los respeitarem a existéncia do outro, do seu
diferente ndo como alguém desprovido de vontades e dores, como um objeto cuja
posse lhe pertence, alguma coisa que se possa ofender, mas, ao contrério, é
desenvolver a empatia em relacdo aos outros, desenvolver o espirito de igualdade e
o entendimento de que os Direitos Humanos séo universais. Para o Brasil, este ideal
moderno é ainda algo a ser alcancado e qualquer mudanca que acelere isso € bem

vinda, seja na area da educacédo ou ndo, mas especialmente nesta.

3.12 Décima segunda experiéncia (28 de novembro de 2019): avaliacdo do

sociodrama

Para este dia eu havia preparado as seguintes questdes:

1) Relate a experiéncia da aula anterior. Como foi segundo seu ponto
de vista?

2) Vocé considera validas experiéncias como aquela? Por qué?

3) Vocé considera que aprendeu algo com a experiéncia?

Portanto, minha intencao era saber o que os (as) alunos (as) acharam
da experiéncia sociodramatica, como foram ou ndo tocados por elas e se as
consideravam validas enquanto método de ensino.

Ao entrar na sala, cumprimentei os (as) alunos (as) e disse-lhes que
colocaria trés questdes no quadro para que eles (as) pudessem falar como tinha sido
a experiéncia da aula anterior. Dos 13 alunos (as) presentes na aula anterior, nove
faziam-se presentes no dia desta avaliacdo. Disse aos (as) alunos (as) que usaria as
respostas deles em meu trabalho de mestrado e que eles (as) ajudariam apenas se
fossem sinceros (as) em suas respostas. Dos seis alunos (as) que se propuseram a

encenar o sociodrama, apenas A10 havia faltado. Por outro lado, O3 e A7, que ndo
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participaram da aula sociodramatica, estavam presentes. Para estes dois ultimos eu
pedi para que fizessem uma atividade em separado.

Diferentemente do que fagco normalmente, ou seja, durante as
atividades que aplico aos (as) alunos (as), costumo andar pela sala realizando
atendimentos individualizados, diminuindo, com isso, as suas duvidas. Desta vez, me
mantive mais afastado. Naquele momento queria que os (as) estudantes fossem
sinceros (as) e espontadneos (as) ao maximo. Havia decidido que iria interferir o
minimo possivel nas respostas dos (as) alunos (as). Porém, lendo posteriormente as
respostas, considero que talvez isso tenha sido um erro metodolégico, tanto do ponto
de vista pedagdgico, como do ponto e vista da coleta de material a ser analisado por
esta pesquisa®.

Isto porque a leitura das respostas dos (as) alunos levou-me a
constatacdo que eu deveria té-las lido na hora em que estavam sendo produzidas,
para que eu pudesse pedir para os (as) alunos (as) aprofundassem algumas de suas
respostas. Este procedimento de néo intervir nas respostas, que, do ponto de vista da
pesquisa, ndo chega a ser um problema, apenas uma opcao metodoldgica de pedir
aos pesquisados (as) gue escrevam sobre algo ao invés de conversar com eles (as),
mesmo porque tém alunos (as) mais inibidos que se sentiiam mais a vontade
escrevendo em suas carteiras do que falando em publico, mas que, do ponto de vista
pedagdgico, especialmente em relacdo as aprendizagens dos (as) alunos (as), esta
postura de neutralidade de minha parte em relacéo as respostas dos (as) alunos (as),
acabou se revelando um problema que s6 sera sanado no proximo ano, quando eu
me reencontrar com os (as) alunos (as), no caso daqueles que continuarem na escola
no mesmo periodo. O que me leva a pensar que alguns nado terdo a oportunidade de
aproveitar toda potencialidade pedagogica da experiéncia sociodramatica que fora
desenvolvida.

Estas consideracfes me parecem importantes de serem feitas, pois
sinto que, do ponto de vista pedagdgico, a experiéncia ficou inconclusa ou foi
concluida apenas parcialmente. Veremos adiante que, ainda que possamos extrair

das respostas dadas elementos ricos de significados, que seja possivel constatar que

2% Em virtude das aulas destinadas as leituras terem se prolongado mais tempo do que eu gostaria,
guatro encontros ao invés de trés, e pelo fato de nédo ter havido aula no dia 04/11 pela falta de energia
elétrica no colégio, as duas aulas seguinte, dos dias 02 e 05/12/2019 j& estavam programadas para
regéncia de uma das estagiarias sob minha supervisdo. Com isso, ndo pude oferecer uma devolutiva
aos (as) alunos (as) em relagao as suas respostas.
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os (as) alunos (as) se mobilizam para atividades como as que foram desenvolvidas e
gue as relacionam com aspectos de suas vidas, ainda assim, minha sensacéo € de
que faltou amarrar as pontas, como se diz no linguajar docente, para que fizesse
sentido propriamente sociolégico e para que, de fato, os (as) alunos (as) pudessem
operar cognitivamente de maneira a vislumbrar os movimentos histéricos e as forcas
politicas atuantes atualmente na sociedade.

Por exemplo, a alternativa escolhida pela aluna Al durante o
sociodrama, quando reagiu, em substituicho a A8, ao autoritarismo do chefe e
resolveu dizer a ele tudo o que pensava. Esta acdo se baseia numa mudanca
individual diante do problema que €, como se sabe, de natureza sociocultural. Como
nao foi possivel reencontrar os (as) alunos (as) depois da atividade, ndo foi possivel
definir sociologicamente a explicacéo para os problemas levantados pelo sociodrama
e debater alternativas coletivas para soluciona-los.Essa retomada de conteudo final,
obviamente, s6 poderia ter sido feita depois que as dramatizacfes ocorressem, pois
dependeria do que seria dramatizado e principalmente, no nosso caso, de tempo habil
para tal.

Ainda, como exemplo, vejamos a resposta que o aluno O8 deu a
primeira questdo, que pedia para que relatasse a experiéncia e dissesse quais eram
suas impressdes sobre o sociodrama: “Achei engragcado algumas coisas que 0S
participantes fizeram naquela aula”. Se eu tivesse lido esta resposta durante a aula,
diria para o aluno desenvolver melhor a sua ideia, perguntando a ele a que exatamente
ele estaria se referindo quando diz “algumas coisas”, o que teria sido engracado para
ele? Teria sido a histéria contada? Ou seria outra coisa? Isso talvez ajudasse o aluno
a explicitar melhor as suas idéias para mim e para ele mesmo.

Assim, ndo ter lido as respostas no momento que eram produzidas
trouxe prejuizo pedagdgico para a experiéncia e, consequentemente, € de se supor
gue o material que fora coletado poderia ser mais rico caso alguns (algumas) alunos
(as) pudessem expressar suas idéias verbalmente naquele momento e se eu tivesse
os (as) provocado (a) a aprofundarem suas respostas. De qualquer forma, temos as
respostas que deram nas condi¢des descritas, ou seja, 0s (as) alunos (as) leram as
perguntas colocadas no quadro e respondiam as questbes por escrito de forma
individual sem que eu orientasse em suas respostas.

Podemos comecar pelos (as) alunos (as) que estiveram na posi¢cao

de plateia ao longo do sociodrama dos (as) colegas e depois passaremos a analisar
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as respostas dadas por aqueles (as) que criaram e encenaram o sociodrama. Vamos
comecar pelas respostas de O8:. Resposta para a questdo 1: “Achei engracado
algumas coisas que os participantes fizeram naquela aula”. Resposta para a questéao
2: “Sim, porque acontece muito com funcionarios de empresas. O patrdo, chefe fala
algo e os funcionarios néao julgam por medo de ir para rua”. Resposta para questao 3:
“Sim, algumas pessoas sofrem subordina¢cdes ou abusos em seus servigcos”.

Como podemos ver, em relacdo a primeira questdo, O8 responde
apenas parcialmente o que foi pedido, pois deixa de fazer um relato, respondendo
como se sentiu em relacdo a experiéncia. Sobre isso, imagino que o que ele achou
engracado tenham sido as passagens da experiéncia sociodramatica em que 0sS
alunos atores O1 e O5 interpretaram o papel de patrdo. Por vezes, até os alunos que
interpretavam as cenas sorriram. A analise da resposta dois parece confirmar que o
motivo pelo qual O8 considerou engracado ndo tenha sido o que estava sendo
encenado, o drama em si vivido pelos personagens, mas a forma como os (as) alunos
(as) atuaram enquanto atores, pois na resposta dois o aluno demonstra reconhecer
que o drama apresentado corresponde a aspectos da realidade, ainda que sua
resposta tenha sido muito genérica, sem apontar exemplos.

Pode-se ver que O8 abordou uma das questdes colocadas pelo grupo
ao dizer que o chefe fala e os funcionarios calam-se com medo de serem mandados
embora. Neste momento, O8 pareceu reconhecer que as relagdes entre patrbes e
empregados expressam relacbes autoritarias e que os trabalhadores se veem
obrigados a aceitar certos desmandos em funcdo da possibilidade de serem
demitidos. Além disso, O8 reconheceu que seja importante que estes aspectos da
realidade de muitos trabalhadores (ele mesmo, talvez) sejam discutidos nas aulas.

Na resposta trés, O8 apenas repete o que foi encenado no
sociodrama com uma afirmacéo genérica segundo a qual pessoas sofrem abusos no
ambiente de trabalho. Apesar de demonstrar certa sensibilidade quanto ao problema,
sua resposta ndo estabelece conexdo com os contetdos trabalhados, tais como
autoritarismo, género, machismo, etc. No caso especifico de O8, isso se deve, além
das caréncias da propria pergunta que permite aos (as) alunos (as) respostas
genéricas como a dada por ele, ao fato do referido aluno ter entrado na turma quando
as leituras dos textos e debates sobre autoritarismo ja haviam sido realizados, o que
atenua o fato, desde ja claro para mim, que a pergunta deveria ter sido melhor

elaborada.
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Penso, agora que analiso as respostas, que tipo de material n&o teria
em maos se, na elaboracdo das questdes, tivesse criado, além das trés perguntas,
outras questdes em que pudesse averiguar como os (as) alunos (as) se reconheciam
ou ndo na histéria encenada. No caso de O8, a andlise de suas respostas nos permite
ver mencgdes ao fendmeno da violéncia contra a mulher de forma explicita, mas néo
nos permite ver com a mesma clareza de que forma ele proprio se vé em relacdo ao
fendbmeno dramatizado. Veremos os (as) outros (as) alunos (as).

O6 respondeu com estas palavras: 1. “No meu ponto de vista,
considerei uma relacdo muito abusiva da parte do chefe das meninas e sabemos que
hoje em dia existem coisas desse tipo e ainda pior, porém a pessoa que precisa do
emprego dificilmente ir se impor, pois sabe que correra o risco de perder o emprego”.
2: “Sim, com certeza, pois nos mostra a triste realidade”. 3: “Sim, que é a grande
maioria das mulheres que ja foram abusadas de algum modo, de fato que s6 ha minha
sala seis de sete mulheres ja sofreram algum tipo de abuso”. Reparemos que a linha
argumentativa de O6 sobre as questdes levantadas sdo basicamente as mesmas ja
postas por O8 de forma que, as ponderacgdes que fiz sobre O8 se repitam para O6.

Talvez seja necessario reparar que O6, que mantém uma relacao
aparentemente de amizade com algumas meninas da sala, A3, A4 e A6, e tenha
exposto em sua resposta a terceira questdo, certa indignacdo e espanto pela
quantidade de meninas na sala que ja foram abusadas. Em comparacdo com O8, O6
demonstra maior sensibilidade frente ao problema levantado pelo sociodrama e o
perceba mais préoximo de si do que imaginava antes. Gostaria de dizer, neste
momento, que, para mim, a participacdo como um todo do aluno O6 no conjunto das
experiéncias desenvolvidas com a turma me decepcionou um pouco, pois ele
mostrou-se um aluno participativo ao longo do ano letivo.

06, até a metade do ano, era por mim considerado um dos melhores
alunos da sala, pois participava ativamente das atividades propostas. Além disso,
suas argumentacdes demonstravam forte conexao com os conceitos estudados. Mas,
com o tempo, ele foi se desinteressando pela disciplina. Sua participacdo nas
atividades de leitura e depois no sociodrama foi bem reduzida em comparagéo com a
maneira com que se dedicou a disciplina nos trimestres anteriores. Talvez O6
estivesse, desde o inicio do ano, mobilizado apenas para escola e ndo para o
conhecimento e tenha realizado o seguinte calculo: tendo Otimas notas nos dois

primeiros trimestres, agora poderia apenas administrar a situagao para nao tirar uma
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nota muito baixa. Assim, a passagem para 0 ano seguinte ja estaria garantida,
levando-o0 a se desinteressar pela disciplina. Ou talvez ocorresse algo com ele que
nao saibamos e isso tenha, de alguma forma, interferido na sua mobilizagao para as
aulas.

A3 assim expressou seu pensamento em palavras: 1. “Do meu ponto
de vista, foi bom, foi uma amostra de como algumas empresas tratam seus
funcionarios. Na parte que O5 foi chefe, tem chefe sim que € desse jeito. Minha amiga
ja passou por isso, ndo digo que sao todos, mas alguns % sao assim”. 2: “Sim foi um
bom aprendizado, na minha opinido foi aprendizado, pois retratou a realidade que
acontece muitas vezes”. 3: “Aprendi muito e gostei de aulas assim, achei muito
produtiva, algo que chamou a atencéo dos alunos”.

Como vemos, destaca-se das palavras de A3 o fato da experiéncia
sociodramatica guardar forte relacdo com a realidade que muitas mulheres vivenciam.
Esse aspecto do sociodrama aparece em muitas respostas, ou seja, o fato da escolar
trazer para a sala de aula aspectos da realidade em que estdo mergulhados os (as)
alunos (as). Na opinido deles (as), € muito bom. Isso revela, sem duvidas, que os (as)
alunos (as) buscam respostas para entenderem o que acontece com eles (as) e, no
caso de A3, com seus conhecidos.

Penso que esse seja um aspecto dos mais importantes a serem
destacados das respostas de A3 e de outros (as) alunos (as). A busca pelo
conhecimento, a valorizagcdo da escola enquanto instituicdo que pode ajudar os (as)
alunos (as) a pensarem suas vidas e o mundo em que vivem. Ficara claro, ao final,
qual a forte incidéncia com que esta ideia esta presente nas respostas. Que, 0s (as)
alunos (as), mesmo aqueles (as) que aparentemente estavam distantes da légica
escolar e dos saberes escolares, pode ser apenas aparéncia e que, quando a escola
aborda questdes que os ajudam a entender o mundo que vivem, os (as) alunos (as)
demonstram maior mobilizacdo frente o saber escolar, pois conseguem manter
conexao entre este e suas vidas.

A3 ndo me parecia uma aluna que valorizasse os saberes escolares.
Alias, pela insisténcia em ndo abandonar seu aparelho celular, ao contrario, parecia
estar sempre distante, desfocada em relagédo as aulas. No entanto, como vimos, seu
depoimento reforca a ideia da escola como meio de conhecimento e, uma atividade
diferenciada é ainda mais importante porque, segundo ela, seria capaz de chamar nao

s6 a sua atencdo, mas a dos (as) outros (as) alunos (as) também.
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Vejamos agora como A6 percebeu o sociodrama: 1: “A apresentacao,
no comeco, estava sendo bem apresentada, mas depois ficou muito exagerada e
baguncada, mas é o que as mulheres passam hoje em dia”.2:“Sim, pois com
apresentacdes assim aprendemos melhor”. 3: “N&o com o teatro, pois foi bem
exagerado, mas se ndo fosse exagerado teria aprendido melhor”. Assim como nos
relatos anteriores, as respostas de A6 também trazem afirmacfes exageradamente
genéricas.

Ainda que a presenca da questdo relativa a aprendizagem esteja
marcada em suas respostas, ao ler seu relato, ficamos em duvida sobre 0 que A6 teria
aprendido de fato. Vale dizer que A6 e A4, na semana seguinte a realizacdo do
sociodrama, em uma conversa de corredor, disseram achar que as aulas seguintes
dariam sequéncia nas apresentacées e que teriam vontade, elas proprias, de
apresentar seus proprios sociodramas. E como se elas ficassem esperando o que as
colegas iriam fazer para depois fazé-las elas mesmas suas dramatizacdes®. Veja que
a metodologia sociodramatica conseguiu despertar interesse até nas alunas que néo
se mobilizavam facilmente ante a escola e os saberes escolares. Mais uma vez a
guestao do tempo foi determinante, duas aulas a menos fizeram falta.

As respostas de A3 sera o ultimo relato dos (as) alunos (as) que
participaram do sociodrama na condicdo de publico e ndo como atores. Suas
respostas ndo destoam muito das anteriores, mas trazem novos elementos para
pensarmos sobre as aproximacdes do drama encenado com a realidade que estava
sendo representada. Vamos a elas: 1: “Foi muito bom o teatro, porém as meninas
agiram de forma gque hoje as meninas das empresas ndo conseguem agir, s6 sabe
escutar e achei que foi bom ter tido uma aula como aquela para mostrar que noés
mulheres ndo precisamos passar por aquilo”. 2: “Sim, porque hoje em dia o que mais

tem é assédio no trabalho, na rua, agressao verbal e na aula eles queriam mostrar

30 Vale anotar que as experiéncias sociodramaticas que realizei com as turmas do periodo matutino
tiveram maior participacdo dos (as) alunos (as). Por exemplo, enquanto no segundo ano noturno
formou-se apenas um grupo para encenar os dramas, nas outras turmas do periodo matutino, trés ao
todo, formaram-se ao menos quatro grupos em cada para apresentacao. Também vale registrar que,
em relacdo aos temas abordados nestas outras turmas, houve muita coincidéncia em relagéo ao tema
escolhido pelo grupo de alunos (as) do noturno, ou seja, todos, com excec¢ao de um grupo que abordou
0 autoritarismo na escola, entre professor e aluno e de outro que abordou a questdo do racismo,
apresentaram teméticas relacionadas a violéncia contra a mulher. Assim, em quatro turmas, obtive a
criacdo de treze sociodramas e destes, apenas dois ndo abordaram a violéncia contra a mulher como
tema central.
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como acontece mais ou menos”. 3: “Sim. Para aprendermos que nao precisamos ser
submissas aos homens”.

Nestas respostas de A3, aparece, pela primeira vez explicitamente, a
introducdo de parte das historias, tanto a que foi dramatizada, como a que foi pelo
drama representada. O uso do “n6s” na primeira e na terceira resposta demonstra que
a aluna foi capaz de se inserir na histéria. Em ambas as passagens a aluna se refere
as possibilidades das mulheres tomarem consciéncia dos problemas pelos quais
passam em relacdo ao comportamento de muitos homens.

A aluna A3 chama a atencao para o fato de que as mulheres, na vida
real, acabam se calando diante dos abusos que sofrem e, justamente por isso, a aula
sociodramatica foi interessante para mostrar que as meninas nao precisariam “passar
aquilo”. A aluna reconhece que o intuito do grupo que criou as dramatizacdes foi
alertar as mulheres para que elas devessem ter outra postura diante de casos de
abusos.

Assim como nas respostas anteriores, sinto que teria sido muito
importante que nos, alunos (as) e eu, tivéssemos ao menos mais uma ou duas aulas
para que pudéssemos debater alternativas coletivas para o problema. O uso do “nos”
€ muito significativo neste sentido, pois, como vimos no relato do dia 25 de novembro,
dia do sociodrama, a sala entrou em éxtase na medida em que a aluna Al tomou o
lugar de A8 e reagiu a postura do chefe. Vale notar que A3 ndo é uma aluna que,
aparentemente, se deixaria ficar facilmente na posicéo de submissa em relagéo aos
homens. Ela manteve com A6 um caso amoroso ou um tipo de amizade colorida desde
o inicio do ano. Relacionamento este que parece ter findado em algum momento
durante o ano sem que elas perdessem a proximidade entre si. Digo isso, pois, no
caso especifico da referida aluna, o uso dos verbos na segunda pessoa do plural em
suas respostas indica que ela efetivamente falava em funcéo das outras meninas da
sala que ndo conseguiriam ainda ter a mesma postura que ela talvez tenha em relacao
aos abusos retratados e sabidamente existentes na vida real daquelas meninas.

Passarei agora a apresentar as respostas dos (as) alunos (as) que
criaram e realizaram o sociodrama. O5 assim escreveu: 1: “Bom, achei bem
exagerado! Mas, bem objetivo, usufruiram bem do realismo. Realmente € o que
acontece hoje em dia”. 2: “Sim, bem util para nosso dia a dia e serve de licdo para

muitos”. 3: “Sim, considero muito, fica de licdo para ndo efetuarmos o0 mesmo erro”.
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Assim como A3, O5 também critica certo exagero3! que, segundo ele,
houve na elaboracédo do enredo do sociodrama. Como ja disse antes, o sociodrama
foi criado pelas alunas A5, A8 e A10. O5 atuou como aluno ator, mas néo foi o escritor,
digamos assim. Dai usar o verbo na primeira pessoa do plural. Como ator ele foi 0
destaque, pois interpretou conforme as meninas tinham lhe solicitado que fizesse, ou
seja, um chefe estereotipado, autoritario, que ndo valorizava suas secretarias, mas as
enxergavam somente como objetos para seus lucros e como objetos para seus
desejos sexuais.

O5 foi um aluno bem participativo em minhas aulas ao longo do ano.
Muitas vezes levantou questionamentos interessantes e pertinentes em relacdo aos
contelidos trabalhados em sala. Em suas posicoes, ele deixava transparecer suas
convicgdes politicas mais ou menos alinhadas ao governo Bolsonaro, assim como o
aluno O4, gque infelizmente ndo estava presente no dia em estes relatos foram
produzidos. Assim, por vezes suas ideias em relacdo aos conteudos foram quase
sempre no sentido de questionar os argumentos usados pelo professor, colocando em
davida argumentos socioldgicos.

Desta vez ndo foi muito diferente, veja que ele se refere a
dramatizacdo como “bem exagerada”, ainda que a considere realista. Creio que, se
nao fossem os relatos emocionantes dados pelas alunas ao final da dramatizacao, em
que elas citaram episédios de abusos sofridos por elas mesmas, talvez O5 pudesse
dizer, como fez em uma aula em que eu trabalhava dados estatisticos com a turma
referentes aos processos de discriminacédo e racismo no Brasil em relacdo aos negros,
que se tratava de “mimimi”2.

N&o parece desprezivel o que aconteceu com este aluno, pois o
sociodrama teria possibilitado a ele uma compreensao maior da gravidade da situacao
das mulheres no Brasil, apesar de ndo podemos afirmar isso categoricamente. O

“realismo” apresentado pelas alunas na montagem da cena e os depoimentos dados

31 Max Weber, quando definiu o tipo ideal, afirma que este é uma forma do socidlogo exagerar certos
aspectos do social com a finalidade de analisar suas causas e efeitos e melhor definir seu objeto. O
tipo ideal mantém com a realidade afinidades, mas néo se confunde com ela.

82Tem sido comum a utilizacdo deste termo por parte de politicos e alguns youtubers, dai a expressao
ser usada pelo aluno, apoiadores do governo Bolsonaro que se colocam contra, por exemplo, politicas
afirmativas como as cotas para negros nos vestibulares em universidades publicas por acreditarem que
no Brasil ndo ha racismo atualmente. “Mimimi” quer dizer que um grupo, as mulheres, por exemplo,
estariam super dimensionando os problemas que enfrentam na sociedade. E uma expressdo que
lembra mimo, dengo, ou seja, um tipo de comportamento infantil, uma espécie de reclamacao
exagerada de quem infantiimente chora demais por causa de um pequeno machucado.
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ao final da dramatizacao, talvez tenham feito o aluno O5 desenvolver um tipo de
raciocinio proprio da Sociologia? Minha hipétese € que sim. Nao apenas o drama em
gue ele mesmo foi protagonista, mas o conjunto das leituras, mais a dramatizacao,
mais 0s depoimentos, juntos, talvez tenham tido a capacidade de fazer com que O5
se sensibilizasse com o problema a ponto dele afirmar que a experiéncia foi “bem util”,
pois “fica a ligdo para nao efetuarmos o mesmo erro”.

Assim como nas respostas de A4, O5 também se utiliza do verbo na
segunda pessoa do plural, ou seja, ele esta se incluindo dentro do problema, mas,
neste caso, se percebe como fazendo parte do grupo social que comete ou poderia
vir a cometer “0 mesmo erro”. Esboga-se ai um nivel sociolégico de raciocinio. Ele
parece estar se reconhecendo como parte de um grupo social que comete violéncias,
ainda que ele, pessoalmente, ndo seja um agressor33. O que aconteceu com O5 ndo
poderia ser classificado com um tipo de autoconsciéncia social?

Norbert Elias (1981) traduz com maestria esta ideia quando diz que
pensar sociologicamente € pensar seu lugar no mundo, € perceber que se € mais um
dentre outros que compdem a sociedade. A minha interpretacdo em relacao a isso €
de que a resposta de O5, mas ndo sé ela, demonstra as potencialidades do
sociodrama enquanto recurso metodologico para as aulas de Sociologia. Ndo em
substituicdo as aulas expositivas ou ao uso do quadro ou ainda das leituras, mas, ao
contrario, em complementariedade a estas outras formas do trabalho docente. Temos
gque aceitar que os (as) alunos (as) séo plurais, que suas singularidades se fazem
presentes na sala de aula e que a diversificacdo metodoldgica pode contribuir para
gue mais alunos (as) experimentem pensar a realidade social sociologicamente.

Isso significa que houve um processo de doutrinacdo? Nao me parece
0 caso, pois foi sua participacdo na experiéncia que talvez tenha lhe trazido algo que
ele ainda nao tivesse, que foi ouvir das meninas o quanto elas sofriam com o medo
de serem molestadas e com 0s traumas que ja experimentaram em suas proprias
vidas. Foi isso que deve ter feito O5 aceitar como verdade o que talvez achasse que
fosse tentativa de doutrinacéo ideolégica. Foram os relatos das suas colegas de

classe, julgo eu, que permitiu a O5 transpor suas formas de pensamento sobre a

33 O fato desse tipo de pensamento ainda ndo ser encontrado nas respostas de todos os (as) alunos
(as)serve como indicativo de que o trabalho do professor ainda ndo se esgotou em relagéo ao tema
abordado.
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realidade social para um novo patamar, que passava agora a incluir a visdo das
mulheres da sala em relacéo a violéncia social que sofrem.

A importancia da escola oferecerum lugar de fala aos (as) jovens ja
havia sido identificada por Dayrell (2007, 2008) nos seus estudos sobre as juventudes
e a relacdo que elas mantém com a escola. Dayrell (2007,2008) identifica a
necessidade da escola e dos professores promoverem métodos que deem aos (as)
jovens a fala, a possibilidade de se expressarem e dizer o que pensam. Eles (as), os
(as) jovens, certamente ndo tém todo saber necesséario para explicarem de forma
coerente suas vidas e a sociedade em que vivem, mas, no entrelacar dos seus
saberes com os saberes cientificos, abre-se a possibilidade para a escola promover o
que Young (2007) chamou de “conhecimento poderoso”, ou seja, um tipo de
conhecimento confiavel que “traga novas formas de ver o mundo” (YOUNG, 2007, p.
8).

No caso da Sociologia, poderiamos expressar esse conhecimento
poderoso como sendo uma nova forma de ver o mundo. Segundo Giddens (1986)34,
uma das contribuicbes que a Sociologia pode trazer as pessoas que dela tomam
conhecimento, seria a capacidade de identificar consequéncias ndo-intencionais das
acOes intencionais das pessoas. Seria a cultura machista um exemplo de
consequéncia nédo intencional produzida pela forma como os pais educam os filhos
homens? N&o é nosso objetivo aqui discorrer sobre este ponto, mas apenas levantar
questdes sobre as potencialidades da utilizacdo do sociodrama enquanto método de
ensino de Sociologia. Assim, caberia perguntar se teria O5 chegado a se questionar
sobre as causas sociais do machismo e como elas se relacionam com a violéncia
contra a mulher na nossa sociedade.

A5 respondeu as perguntas dessa maneira: 1: “Foi uma experiéncia
legal e realista pelo fato de eu ter participado. E a parte do abuso sexual e de poder
me identificar, por eu ter passado por isso ja”. 2: “Sim, porque iSso acontece muito em
outros lugares, outros paises, etc. Entdo é sempre bom considerar isso como um fato
real, porque realmente acontece”. 3: “Sim, aprendi que mesmo precisando desse

emprego, n6s mulheres ndo podemos ser subordinadas por patrdes”.

34 Este texto foi traduzido e publicado em 2010 por Fabio Rodrigues Ribeiro da Sila em sua tese de
doutoramento intitulada Realismo e Redes: dilemas metodolégicos na obra de Anthony Giddens.
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No verso da folha de resposta de A5 estava o seguinte texto que vim
a conhecé-lo s6 agora. Trata-se de um tipo de roteiro que ela talvez tenha debatido

com seu grupo para elaboracao do sociodrama:

Essa cena que vamos relatar é a realidade de muitas mulheres no mercado
de trabalho. Em um escritério de advocacia trabalhava uma menina chamada
Ana. Neste escritério ela era estagiaria e estava no comeco de sua carreira
profissional. Seu chefe Carlos a observava desde que ela chegou,de forma
maliciosa. Ele sempre a tratou diferente das outras funcionarias chamando
por apelidos carinhosos, mas com segundas intencdes. Ana muito
constrangida, sempre se calava. Certo dia Ana digitalizou um documento de
forma errada, era um erro simples e facil de se resolver, porém ele se
aproveitou da situacao para ficar a sés com ela. Chamou-a em sua sala e a
ameacou dizendo que se ela ndo fosse submissa a ele, ele a mandaria
embora e daria ma referéncias dela a outras empresas, pois ele era muito
influente. Ela, com medo de acabar com sua carreira acabou aceitando ser
submissa a ele. A partir dai ele foi sé piorando e em uma das suas saidas ela
acabou gravando as agressdes e 0 abuso. No outro dia ela levou a gravagéo
a policia e ele acabou sendo preso. Ele pagou a fianca, saiu da cadeia e
acabou matando ela por ter arruinado a sua carreira.

As respostas de A5 nos permitem entender o porqué do realismo de
sua proposta draméatica. A prépria aluna afirma ter gostado da experiéncia
sociodramatica por ter retratado aspectos de sua prépria vida. Cabe perguntar se ndo
fosse pelo sociodrama, quais outras formas de ensinar Sociologia teria chegado a este
nivel de abertura em relacdo as experiéncias individuais dos (as) alunos (as).Por meio
do seu relato realista, que se transformou numa dramatizacdo que alguns (algumas)
alunos (as) classificaram como excessivamente realista, a sala tomou conhecimento
dos sentimentos envolvidos, da quantidade de casos relatados e da posi¢ao que cada
um deles (as) ocupa na vida real em relacdo ao problema.

Se o que foi roteirizado por A5 tivesse sido de fato o que |he aconteceu
na vida real, ela evidentemente ndo precisava do sociodrama para entender que o
tratamento conferido a ela pelo patrdo feriu seus direitos. Ela ndo precisava se
submeter aos patrdes, pois ela teria, no caso real, agido de forma a reagir ao
autoritarismo abusador do chefe de maneira a se proteger. Contudo, podemos pensar
gue o seu roteiro contenha algo que ela gostaria de fazer, mas que nao tenha
acontecido como ela roteirizou. Neste caso ela poderia estar procurando alternativas
para agir e queria ver como reagiriam os (as) outros (as) caso ela fizesse, na vida real,
conforme escreveu no roteiro.

Parece importante notar que havia outras alunas na sala que, como

vimos pelos relatos, apesar de terem passado por experiéncias parecidas as que
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relatou A5, s6 se dispuseram a falar disso ap6s a dramatizacdo. E como se o drama
tivesse encorajado as mulheres da sala a falar sobre suas experiéncias em relacdo a
violéncia que ja tiveram que enfrentar. TAo importante quanto talvez seja o fato das
alunas terem assistido outras mulheres, em condi¢gfes semelhantes as suas, reagindo
de forma enérgica contra os abusos que sofreram.

Conforme Moreno (2008), o sociodrama € uma terapia que visa
oferecer alternativas préticas para que as pessoas superem seus medos e recalques
e aprendam a atuar socialmente de uma forma que néo estdo acostumadas. Nao é
simplesmente um ensaio ou um treino para a vida real, mas a possibilidade do
individuo tomar ciéncia do papel que vem desempenhando no conjunto de suas

relacbes. Segundo Silva e Leonildo (2016) o sociodramamoreniano,

Valorizando o préprio grupo como sujeito do Sociodrama, Moreno focava a
cultura como rede relacional a ser trabalhada, e ndo o individuo privado. Ele
propds um método de acdo profunda, analisando e provocando a catarse
coletiva de problemas sociais e permitindo uma andlise ciosa das origens
profundas das tens@es e dos conflitos intergrupais (SILVA; LEONILDO, 20186,

p. 2).

Pelo que presenciei e relatei aqui, a experiéncia sociodramatica
realizada pelos (as) alunos (as) do segundo ano do ensino médio noturno teria atingido
este nivel de confluéncia coletiva nos mesmos (as), ou seja, o sociodrama parece ter
provocado nos (as) alunos (as) um tipo de catarse coletiva de problemas sociais.
Contudo, tendo chegado a isso, 0 sociodrama leva a que tipo de mudanga cognitiva
por parte dos (as) alunos (as)? Que tipo de Sociologia, ou melhor, que tipo de
raciocinio sociolégico o sociodrama teria ajudado os (as) alunos (as) a realizarem?
Creio que, neste ponto, podemos pensar conforme Elias (1980) quando este nos
apresenta a no¢do de que pensar sociologicamente € pensar em nosso lugar na

sociedade, é desenvolver autoconsciéncia social.

3.13 Experiéncias sociodramaticas em outras turmas de ensino médio

Além do segundo ano do ensino médio noturno, desenvolvi
experiéncias sociodramaticas com vistas ao ensino de Sociologia Brasileira em outras
duas turmas de ensino médio do periodo matutino. Uma turma de primeiro e outra de

segundo ano, ambas do curso profissionalizante em técnico de administracado de
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empresas. Os relatos a seguir sdo referentes a estas experiéncias. Em ambas segui
0S mesmos passos ja indicados acima no relato do segundo ano noturno, com
excecao das leituras referentes a Sérgio Buarque, ou seja, foram feitas leituras de
trechos de Oliveira Vianna seguido de debates sobre suas ideias e aplicacdo de
guestionarios. Na sequéncia apresentei resumidamente o que era o sociodrama, suas
origens e a proximidade com o Teatro do Oprimido e, por fim, disse as turmas que
elas iriam criar e desenvolver cenas dramaticas em que pudessem ser
problematizadas rela¢g@es sociais autoritarias.

Além disso, diferentemente do que fiz com a turma do segundo
noturno, pedi para que os (as) alunos (as) entregassem um resumo do que iriam ser
as suas dramatizagdes. Um tipo de roteiro do que iriam desenvolver na forma de
drama. Ao ler o roteiro produzido por A5, resolvi pedir para que os (as) alunos (as) da
manha produzissem seus roteiros. Assim, além das minhas impressdes sobre a
experiéncia, adicionarei, ao longo deste relato, estes roteiros escritos e entregues a
mim pelos diferentes grupos que desenvolveram as cenas dramaticas. Ainda
reproduzirei aqui as impressdes das experiéncias que dois estagiarios tiveram sobre
as mesmas. Para tanto, eu havia os orientados para que assim o fizessem. Além
disso, trago também para analise as impressdes de alguns (algumas) alunos (as) que,
ao nao participarem das dramatizacdes, tiveram a tarefa de escrever o que viram
sobre as cenas dramaticas produzidas pelos (as) colegas (as) de sala.

Um aspecto que parece ser relevante sobre os temas escolhidos
pelos (as) alunos (as). Dos seis roteiros entregues a mim pelos (as) alunos (as), quatro
relacionam-se com a tematica acerca da violéncia contra as mulheres, um com
racismo e outro que dizia respeito ao autoritarismo entre professor e alunos (as).
Algumas hipéteses podem explicar essas escolhas. Uma delas € que o questionario
aplicado aos (as) alunos (as) ao final das leituras sobre o autoritarismo de Oliveira
Vianna continha uma questédo, a de numero trés, que sugestionava alguns campos
sociais em que seria possivel os(as) alunos (as) identificarem ou ndo relacdes
autoritarias, conforme exposto anteriormente. Dai os (as) alunos (as) podiam ter
aproveitado essas sugestdes para pensarem 0s dramas sociais a serem encenados.

Aliado a esta hipotese, devemos levar em consideracdo o fato de essas tematicas
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fazerem parte dos debates realizados pela disciplina de Sociologia, mas nédo s6 ela®,
ao longo do ano.

Todavia, algum sentido préatico existencial os (as) alunos (as)
encontram nestes temas que provavelmente os afligiam em alguma medida em suas
relacBes sociais a ponto deles (as) optarem por estas e ndo outras tematicas. A
violéncia contra a mulher, por exemplo, esta posta, sem duvida, como problema social
na vida das jovens que participaram das experiéncias sociodramaticas. Dos nove
dramas criados e encenados, sete se dispuseram a desenvolver este tema. Ao
chamar a atencéo dos (as) alunos (as) para este fato em sala de aula, uma das alunas
irreverentemente disse que, como uma forma de desdenho, que era porque a tematica
sobre o machismo “era mais facil de ser encenada”.

Esta afirmacéo, dita de maneira provocativa, n&o retira a importancia
da tematica na vida delas. Na hora, néo tive a capacidade de lhe replicar, mas agora,
refletindo sobre o ocorrido, parece-me claro que a tematica em questao torna-se mais
facil para ser encenada como drama justamente pela familiaridade que os (as) alunos
(as) guardam em relacao a ela em suas vidas sociais reais. Ou seja, as meninas estao
sensiveis a forma como elas tem sido socialmente postas em relagcdo aos meninos e
o fato deste tema ter aparecido na maioria dos dramas encenados me parece um
indicativo disso, ao menos em relacdo aos (as) alunos (as) que participaram das
experiéncias.

N&o por acaso, o grupo que se disp0s a dramatizar as relagdes entre
professor e alunos (as) ser composto justamente por aqueles (as) que mais
dificuldades apresentavam em aceitar as rigidas normas disciplinares escolares e o
grupo que encenou sobre o racismo ter em sua composi¢ao alunos (as) negros (as).
Assim como para as meninas foi mais facil encenar sobre o machismo, para os (as)
alunos (as) rebeldes foi mais facil encenar sobre o autoritarismo dos professores e
para os (as) alunos (as) negros (as) foi o mesmo sobre o racismo.

Vejamos os roteiros criados pelos (as) alunos (as) e que foram
entregues a mim3% na condicao de trabalho escolar que valeria nota, a maioria depois

das experiéncias realizadas. Comecarei pelo relato que me parece muito significativo

85 Os (as) alunos (as) destas turmas tiveram que desenvolver, para apresentacdo na semana cultural
da escola, o tema das desigualdades raciais no mercado de trabalho como forma da escola cumprir 0
que determina a lei 10639/2003.

36 Dois grupos nao produziram ou ndo entregaram seus roteiros conforme eu havia pedido.
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guanto ao estabelecimento politico e social da questao feminina e da violéncia contra
a mulher na sociedade e da forma como o0os meninos estdo lidando com esta
gigantesca mudanca cultural pela qual estamos a passar nas Ultimas décadas na
nossa sociedade. Seis alunos (as) criaram a seguinte sintese sobre o drama que

encenaram.

Markos discutiu com o patrdo no trabalho e foi mandado embora, ao chegar
em casa vé sua mulher sentada no sofa, sua mulher Cleide. Vendo que o
jantar ndo estava pronto, comeca a descontar toda sua raiva em sua mulher,
e também ao fato de ser demitido mais cedo. Seus filhos tentam intervir. O
vizinho nem liga e fala que briga de homem e mulher é coisa normal. O filho
Cleison denuncia seu pai ao policial Fernandao! (2° ADM — matutino).

Nas cenas dramatizadas, como todas as outras feitas ao improviso,
Markos chegoua casa depois de ter passado no bar e ter ingerido bebidas alcodlicas.
Depois de constatar que o jantar ndo estava pronto, o filho Cleison pediu ao pai um
celular e este se viu na incapacidade de atender ao pedido devido as suas condi¢cdes
econbmicas. O restante das cenas passou-se como fora roteirizado pelos (as) alunos
(as). Ao final, quando o policial Fernandao prendeuMarkos, a sala quase toda aplaudiu
a acao do policial. Nao houve intervencdes por parte dos outros (as) alunos (as) ao
longo do sociodrama.

Dificil no pensar no sociodrama acima com um tipo de resposta dada
pelos meninos & problematica posta pela critica & cultura machista. E provavel que
um ou outro aluno do grupo tenha de fato passado por experiéncias parecidas em
suas vidas®” e podemos Interpretar este drama como um didlogo que os meninos
tentaram estabelecer com as mudancas culturais. Tem sido mais facil identificar as
mudancas de comportamentos das meninas em relacdo a emancipacao feminina do
gue as dos meninos. Deles, se tem falado, de maneira geral, apenas dos aspectos
negativos. O papel que Ihes tem sido designado pelos noticiarios em geral é sempre
o de abusador, ndo sem razéo, pois, como vimos, os homens brasileiros tém reagido
de forma muito autoritaria as transformacdes culturais ocorridas nas ultimas décadas.

Entretanto, quais impactos tém tido essas mudancas para tantos
outros garotos que se veem na posi¢cao de denunciar o proprio pai a policia? Essa é

uma mudang¢a mais silenciosa, mas que vem acontecendo lentamente. Os meninos

87 Como foram muitos grupos a se apresentarem nesta aula, ndo houve tempo habil para que eu
conseguisse realizar debates mais aprofundados com a turma em relacdo a cada uma das
apresentacdes sociodramaticas.
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tém experimentado essas mudancas como algo ja naturalizado, ou seja, muitos
garotos tém mostrado mudancas nas formas de se relacionarem com suas
masculinidades, pautando-se por valores mais igualitarios.

Em sala de aula, tem sido possivel identificar com certa frequéncia
estas mudancas no comportamento dos meninos. No entanto, por mais relevante que
este tema seja para este trabalho, ndo teria condicdes de aprofundar aqui seus
elementos tedricos. Os meninos, ao criticarem a violéncia cometida por Markos, o pai,
acabaram por justificar, no drama apresentado, a violéncia masculina. Sabem que nao
ha justificativa para isto, prendem o pai violento ao final, mas a solucdo encontrada
ainda traz a marca de certos elementos culturais presentes na cultura autoritaria, pois
o salvador foi o policial Fernand&o. Estariam os meninos identificados com o policial
her6i? Isto poderia significar que eles estdo tomando consciéncia de suas
responsabilidades sociais em relacao ao trato com as mulheres?

E como se os alunos soubessem identificar os erros do pai, mas n&o
conhecessem outra possibilidade fora da violéncia para resolver seus dramas.
Dilemas que tém rodeado a formagédo das identidades masculinas atualmente, como
apareceram no drama. De um lado o pai provedor, que sai para trabalhar em um
mercado de trabalho cada vez mais instavel, que tem de negar ao filho um aparelho
celular e acaba dando vazao as suas angustias sobre a mulher. De outro, o filho que
recorre a um agente externo e com isso, rompe com a inércia dos vizinhos, rompe
com a naturalizagéo da violéncia contra a mulher, sua mée. Por outro lado, 0 homem
gue os protege na figura do policial. Parece nao restar duvidas que o drama encenado
pelo grupo de garotos reflete em alguma medida os dramas vivenciados socialmente
por muitos outros garotos e por eles mesmos.

Neste sentido, podemos admitir que o que ocorreu foi um sociodrama.
Porém, como nao houve um debate sobre o ocorrido ndo podemos dizer que se extraiu
da experiéncia toda a potencialidade que esta didatica pode oferecer ao professor de
Sociologia. O mesmo néo se pode dizer do drama encenado pelo grupo que tratou do
racismo. Tendo sido o ultimo grupo do dia naquela aula, sua apresentacdo contou
com os ultimos minutos da aula para que alguns temas pudessem ser debatidos. De
todos os dramas encenados, este foi sem duvida, para mim, o mais significativo em
termos pedagogicos, pois houve um grande envolvimento de todos os (as) alunos (as).

Houve trés intervencdes ao longo da dramatizacéo e, ao final, os (as) alunos (as)
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formaram um jari simulando um julgamento real. Foi uma experiéncia incrivel,
segundo meu ponto de vista de professor.
Vejamos a sintese produzida por um dos membros do grupo

composto por meninos e meninas.

Estamos em um cendrio onde 0s personagens se encontram em uma rua,
duas mocas estdo conversando até que passa um ladréo e furta o celular de
uma delas. Uma delas logo acusa o primeiro que viu. Assim, o policial que se
encontrava proximo veio com extremo autoritarismo e racismo para prender
0 cidad@o negro que estava ali perto. A partir deste ocorrido, 0s Nnossos
colegas de turma comecaram a interagir e nossa ideia simples de roubo se
tornou um grande tribunal. A sala inteira entrou na cena, alguns entraram no
personagem, o policial ficou meio neutro na histéria, pois ndo houve
conclusdo ou destino. A pessoa que foi roubada e a amiga foram presas e
tiveram que pagar por danos morais (racismo) e o acusado foi beneficiado
com indenizagdo e cestas béasicas. Houve interacdo de toda a sala (1° ADM -
matutino).

Ao final desta dramatizacao, eu tive a oportunidade de questionar os
(as) alunos (as) da sala sobre o por qué da mulher ter pensado que o culpado seria o
negro, o que me deu a chance de desenvolver um pouco a questdo das
representacfes sobre a realidade, 0s preconceitos e racismos presentes no
imaginario ndo s6 da mulher furtada, mas também do policial que preferiu acreditar
nela e ndo na palavra do acusado.

Ao longo da dramatizacao, eu pedi para que fosse parada a cena no
momento em que o policial foi chamado e pedi para fazer o papel do policial autoritario.
Este novo personagem passou a questionar a reclamante sobre as provas em relagéo
ao acusado e, como ela ndo as tinha, o acusado foi solto. Em um dado momento,
formou-se uma espécie de juri popular para o caso. Alguns alunos (as),
propositadamente, passaram a emitir falas racistas do tipo: “com certeza foi ele, olha
a cor”, ou “tinha que ser”. Diante dessas falas, eu, na condicdo de personagem da
cena, prendi um dos acusadores racistas. Dizendo “o senhor esta preso em nome da
lei, racismo é crime em nosso pais”. Seguiram-se palmas e assovios, todos o0s (as)
alunos (as) agitaram-se e houve uma explosdo emocional na sala. A prisao do racista
foi muito comemorada.

Eu perguntei se mais alguém queria intervir na histéria. Logo os (as)
alunos (as) que estavam representando viram-se cercados por todos (as) os (as)
outros (as). Formou-se um circulo de alunos (as) que foram emitindo opinides sobre

0 caso. Formou-se um juri popular, primeiro para julgar quem havia furtado o celular



170

da moca e, depois, para julgar o comportamento da moca. S6 que este tribunal
ocorrera como se fora uma assembleia em que cada um emitia um juizo e os (as)
outros (as) concordavam ou ndo com a versao apresentada. O final ocorreu conforme
fora descrito acima na sintese dos (as) alunos (as), ou seja, o acusado inocentado e
a mulher roubada foi condenada por racismo.

Uma das estagiarias que acompanhou esta aula produziu o seguinte

relato sobre este drama:

O terceiro grupo fez uma cena que demonstra o racismo. O professor
pergunta: “Vocés fariam alguma intervencdo?” Uma aluna negra responde
que ‘tocaria pedra no policial’, outra aluna responde no fundo da sala ‘eu sou
testemunha, € tudo mentira, quem roubou foi ele (apontando pro garoto que
tinha roubado mesmo), “Vocé néo vai acreditar em mim por que eu sou preta
também?”. Faz-se um julgamento, o juri popular comegou a propagar falas
racistas, o professor intervém prendendo os racistas (intervencdo muito
pertinente, fantastica mesmo). A sala foi a éxtase. Estudantes resistem a
finalizar a cena. Alguns alunos gravaram as cenas para assistir depois (acho
iSSO muito positivo).

Outro estagiario que também estava presente relatou o seguinte:

O terceiro grupo, formado de maneira heterogénea, com trés homens e
guatro mulheres. A temética é o racismo institucional da policia. A intervencao
da plateia foi no sentido de pedir justica para o rapaz condenado
injustamente. Decidiu-se por uma cena improvisada de tribunal judicial. Até o
professor se empolgou e prendeu o acusador por racismo. A cena segue e
muita discussao sobre a existéncia de provas ou nao.

Como os demais, esta dramatizacdo também pode ser classificada
como um sociodrama. Tao caracteristicos da cultura brasileira, o racismo, assim como
o machismo, aparecem como relacdes sociais em que os (as) alunos (as) envolvidos
(as) reconhecem o autoritarismo em suas vidas. Se admitirmos a ideia de que ninguém
nasce racista, mas torna-se assim em razao da convivéncia em uma sociedade em
um determinado momento historico e social, veremos que o drama trazido pelos (as)
alunos (as) faz parte dos conflitos por eles (as) vivido socialmente. Ou seja, ndo &
apenas um drama individual, mas coletivo.

As duas sinteses a seguir foram produzidas por dois grupos de alunos
(as) do primeiro ano matutino. Como veremos, o tema escolhido para as
representacdes foi a violéncia contra a mulher. Na sequéncia estdo os comentérios

dos estagiarios sobre 0s mesmos.
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Na nossa cena mostraremos o abuso contra a mulher. Faremos uma cena da
novela da Globo, A dona do pedaco (2019). Na cena terdo os seguintes
personagens: Camilo, o agressor, Vivi, a oprimida, Chiclete, namorado de
Vivi, Yohana, policial que ajuda Vivi e Berta, cimplice do abusador. Na nossa
cena a Yohana vai ameagar o Camilo, logo em seguida a Berta revela para
Vivi que nunca foi amiga dela e contava tudo para o Camilo, depois o Camilo
sequestra a Vivi e a leva para casa na floresta mantendo-a em cativeiro. Vivi
consegue ligar para o Chiclete que vai salva-la. Chiclete mata Camilo e
Yohana deixa Vivi e Chiclete fugirem.

Segundo a estagiaria que acompanhava a sala neste dia:“O segundo
grupo foi o que mais se divertiu ao fazer a cena, na minha visdo. Apresentaram uma
cena da novela A dona do pedaco. A tematica abordada foi a violéncia contra a
mulher”.

Para o estagiario, o que aconteceu pode assim ser resumido:“O
segundo grupo formado por seis pessoas, apenas um rapaz, também tratou do
machismo, atuando em uma cena da novela A dona do pedaco. A cena se
desenvolveu de maneira descontraida e comica”.

O primeiro grupo a se apresentar elaborou um roteiro mais detalhado,
inclusive com tituloCuidado com as escadas, entregue antes de realizarem as cenas

dramaticas.

Era noite de abril de 2017, véspera de feriado de Tiradentes. Alice, de 37
anos, o marido e a filha de um ano e meio sairam para jantar em um
restaurante na cidade onde moravam, na regido metropolitana de Porto
Alegre — RS. Ali sentados a mesa, a imagem daquela familia nédo
correspondia a verdadeira intimidade e tampouco ao momento chave que
estava prestes a acontecer. A comida ja havia sido servida quando comecgou
uma discussao entre o casal. Desta vez Alice retrucou: “Ah, tu € mulher para
me enfrentar?”“Entdo vamos ver se tu € macho mesmo para me enfrentar |4
fora”. “Vamos acertar essa conta la fora”. Disse Marco, em tom baixo e
ameacador.Ja no carro, Marco deu partida, mas ndo tomou o caminho de
casa. Ele dirigiu até uma rua deserta, onde havia apenas um campo e um
terreno baldio. Estacionou e mandou que a mulher descesse. Alice tentou
resistir, mas foi em vao.O primeiro golpe foi um chute, que atingiu o0 abdémen
da companheira e também a méo da menina, que estava nos bragos da mée.
As duas cairam e a crianca rolou no chdo. Quando a mée conseguiu alcangar
e abracar a filha, Marco continuou agredindo com chutes e pontapés na
cabeca, nas costas, nas pernas, em todo o corpo. Apesar da escuriddo, Alice
conseguiu enxergar alguns carros que passavam por ali. Assim como aquelas
pessoas também poderiam vé-la. Os gritos de socorro sairam da sua boca,
mas a ajuda ndo chegou®®. Os golpes cessaram somente quando Marco
desconfiou que alguém pudesse ter visto a cena. Toda familia voltou para o
carro. O marido perguntou qual seria o destino deles, o hospital ou a
delegacia. Alice optou pelo hospital. Marco preferiu buscar apoio médico na
cidade vizinha para evitar rostos conhecidos. Chegando ao hospital o médico
perguntou: “O que havia acontecido?” e Alice respondeu, “Eu cai da escada”.

38 Estes trechos sublinhados foram assim destacados pelo grupo com a seguinte observacéo ao final
do texto: “Partes em que a troca de personagens seria interessante para mudar o curso da histéria”.
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O médico entéo disse: “Olha, cuidado. Tém mulheres que caem da escada e
as vezes é fatal. Cuidado com essas escadas”’, alertou o profissional.

Esta foi a primeira apresentacédo do dia. Os (as) alunos (as) haviam

pedido para que tivessem tempo para poderem organizar as cenas, ensaiar, etc.

Permiti que eles assim o fizessem.

que a antecederam:

Veja os comentérios do estagiério sobre esta peca e os momentos

Os alunos se reuniram em trés grandes grupos para roteirizar as cenas,
inspirado no Teatro do Oprimido, tratando de autoridade e autoritarismo. O
primeiro grupo a se apresentar foi composto por basicamente mulheres, com
excecao de dois homens, formado por doze membros.Com o uso de mesas
e cadeiras, o foco da apresentacdo foi o machismo. ‘Cuidado com as
escadas’. Refeicdo de casal em um restaurante, esses brigam por ciimes
excessivo, a relacdo é abusiva, no entanto os coadjuvantes ressaltam que
‘em briga de marido e mulher ninguém mete a colher. A cena teve a
participagdo de uma aluna que assistia a peca e sentiu inconformada com a
falta de incentivo para a denuncia, caracteristico das falas da sociedade. A
aluna se pronunciou a favor da denuncia, apesar das adversidades.

A estagiaria assim relatou o0 momento:

Num primeiro momento, achei que atividade nao teria adesdo da turma, por
estarmos no final do ano e as atividades avaliativas da disciplina estarem
praticamente fechadas. Um grupo saiu da sala para pensar a apresentacéo e
ensaiar, achei que neste momento os (as) estudantes se dispersariam pela
escola.No momento em que parei para observar a sala percebi grande
engajamento da turma com a proposta de atividade. Grupos com alunos que
normalmente ndo sdo participativos nas aulas estavam néo sé dispostos a
realizar a atividade, mas animados com a proposta e divertindo-se, pensando
e ensaiando com os amigos (vi muitos se animando-se, rindo em conjunto).
Visualizei apenas quatro alunos que ndo se propuseram a realizar a
atividade.O primeiro grupo encenou sobre a violéncia contra a mulher.
Ensaiaram as cenas e as falas, utilizaram um cenario e pensaram até em
figurantes. Utilizaram do termo ‘Cair da escada’, apés a mulher ser agredida
(achei genial’). Uma aluna interveio na cena, colocando a perspectiva da
mulher denunciar.

Com algumas mudancas nos termos a serem dramatizados, os dois

textos a seguir, produzidos por alunos (as) do segundo ano matutino, trazem tramas

muito proximas as ja apresentadas em relagdo ao tema violéncia contra a mulher.

Vejamos:

Para este roteiro os (as) alunos (as) deram o titulo de Estupro.

Num dia um homem chegou em casa bébado e disse para sua mulher:
“Yamos transar”. Sua mulher, cansada depois de um dia de trabalho, disse
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gue ndo queria. Porém seu marido ndo aceitou o que sua mulher disse e
partiu para cima dela tentando convencé-la. Com medo que seu marido lhe
fizesse algo contra sua vontade, ela 0 empurrou e disse que iria dormir. Com
raiva, ele deu um tapa no seu rosto.O barulho feito acordou sua filha que,
assustada, foi impedir que seu pai continuasse a bater em sua mde. Com
isso, indignada com o que estava acontecendo, a filha do casal comeca a
guestionar seu pai que a deixa contra sua propria méae, tentando convencer
a filha que o que sua méae estava fazendo era errado.

Este drama guarda semelhangas com o produzido pelos meninos,
mas agora sob o olhar da filha. Nao houve intervencéo de outros (as) alunos (as) ao
longo deste sociodrama. Ao final, a sala permaneceu em relativo siléncio e eu,
emocionalmente tocado. Por um lado pelas historias trazidas a tona pelos (as) alunos
(as) e por outro, pela esperanca de ver a forga com que os alunos e as alunas eram
capazes de estabelecer criticas contundentes em relagdo ao comportamento
autoritario de seus pais. A possibilidade de poder expor seus dramas € também uma
possibilidade de se libertarem emocionalmente de seus traumas e angustias. Ver no
drama alheio parte de seus proprios dramas € um exercicio socioldgico. As alunas e
alunos puderam tornar publicas dores que talvez estivessem sendo suportadas
individualmente e, com isso, perceberem seus conflitos pessoais, familiares, como
algo gue transcende suas vivéncias individuais aparecendo agora como fendmeno
coletivo, historico. Eis um dos méritos do sociodrama e da Sociologia.

Por mais importantes que sejam as explicacdes psicanaliticas, ndo
teria condi¢cdes aqui de desenvolver este tema. Talvez ndo seja preciso sair da
Sociologia para vermos 0 qudo imbricado estdo os individuos e a sociedade. Como
diz Elias (1980), a sociedade somos nds e 0s outros, a sociedade é fruto das relacbes
sociais que mantemos com o0s outros. O que acontece na sociedade acontece também
em nivel psicolégico e vice versa. Neste sentido, os sociodramas realizados
representam as mudancas sociais porque passamos nos todos nos dias atuais, no
que se refere as relagbes entre homens e mulheres.

Na sequéncia outro grupo, agora com o titulo Situacdes de
relacionamentos abusivos. Desta vez o marido quer evitar que sua mulher trabalhe
fora de casa e acaba sendo denunciado e preso. O grupo produziu o seguinte texto,

encenado em sala:

N&o poder trabalhar, ser obrigada a ficar com os filhos, néo ter liberdade de
escolha.Personagens: Homem agressor, Mulher, Filho adolescente, Vizinha
e Namorado, Policial. O homem chega em casa e recebe uma noticia: sua
esposa quer trabalhar fora. O homem se mostra mais uma vez agressivo e
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nao permite que a mesma trabalhe. Nesta situacéo a filha adolescente tenta
intervir, e 0 agressor sai de cena. A mulher liga para uma vizinha e esta instrui
a mesma a ligar para a policia e procurar ajuda. A vitima usa frases populares

como “o amor supera tudo”, “ele vai mudar”, “s6 estava nervoso”. O homem
chega, revoltado pela mulher estar falando ao telefone com a vizinha, que
trabalha ha anos fora como enfermeira. A vizinha chama a policia.

Por fim, apresento o drama Autoritarismo na sala de aula, encenado

apenas por meninos, cujo texto entregue a mim € o0 que se segue:

As cenas acontecerdo na sala de aula e os personagens sdo os alunos e o
professor. Durante a aula sera discutido um tema referente a facil liberdade
de um criminoso no Brasil. O professor esta explicando a matéria quando um
aluno o questiona sobre a mesma. Eles comecam a debater sobre o assunto.
Conforme o debate vai acontecendo, ideias contrapostas vao aparecendo e
debatidas. Alunos e professores ndo chegam a uma ideia comum sobre o
tema, ndo ha consenso.O professor, alterado, diz que apenas suas ideias
fazem sentido e manda o aluno para fora da sala. Depois, o professor pede
desculpa para a sala, porém relata que pessoa alguma poderia mudar seus
pensamentos e sua forma de agir.

Vale ressaltar que esta turma € vista pelo restante dos professores e
até por mim mesmo como uma turma dificil de trabalhar. Este grupo em especial é
formado por alunos tidos como problemas, pois apesar de produzirem as atividades
comuns de sala de aula, conversam excessivamente durante as explicagbes. Por
vezes, fico sabendo que em outras disciplinas alguns destes alunos foram retirados
da sala a mando dos professores e seus pais foram acionados pela equipe pedagogica
da escola e tiveram que comparecerem a mesma para darem ciéncia quanto ao
comportamento dos filhos.

Bons de conteudos, porém ruins em comportamento. Assim eu 0s
definiria enquanto alunos, ndo fosse o fato de ter lido Dubet (2007). O caso destes
alunos parece se enquadrar nos conflitos decorrentes das mudancas sociais que
retiraram da escola o monopdlio do saber socialmente legitimo sem que, no entanto,
tenha outra instituicdo capaz de assegurar, aos olhos dos pais e dos alunos, um
caminho de sucesso no mercado de trabalho. Isso gera a seguinte situacdo: alunos
gue, mesmo nado estando dispostos a dar credibilidade a escola enquanto portadora
de conhecimentos que |he garantam sucesso no mercado de trabalho, eles se veem
forcados a nela permanecer como um tipo de obrigacéo social pela qual devem passar
para ndo piorar sua situagdo econémica e social. Ruim com a escola, pior sem ela.

Assim, a escola € um fardo que devem carregar para que nao sejam ainda mais
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penalizados no futuro, mas que, aos seus olhos, nada ou quase nada lhe servira de
fato para que alcance o que esperam alcancar no futuro.

Poderiamos abordar este sociodrama pelos olhos de quem se
dedicou a estudar as juventudes, como é o caso de Dayrell (2003; 2008). A escola
estaria na posicao da instituicdo que tem grandes dificuldades em se abrir para que
os (as) jovens nela possam se expressar e quando se abre, como no caso do
sociodrama, inevitavelmente vera as criticas que sobre ela fazem os (as) alunos (as)
quanto ao seu carater cronicamente autoritario. Penso que, neste caso, Dubet (2007)
e Dayrell (2008) podem ser vistos como complementares para que entendamos a
critica feita pelo grupo a postura do professor.

Curiosamente, o sociodrama apresentado pelos alunos né&o
desenvolveu a teméatica por eles entregues. Na aula encena pelos alunos o tema da
seguranca publica ndo chegou a ser aventado. Portanto ndo tecerei comentariossobre
as premissas contidas no texto entregue a mim. Assim, ndo entrarei aqui na ideia de
gue haveria supostamente algum tipo de liberalidade da sociedade brasileira em
relacdo aos criminosos no pais. Quanto a isso poderia apenas indicar os livros do
antropologo Luis Eduardo Soares que, ao meu ver, leigo que sou em relacdo ao tema,
tem demonstrado a faléncia do nosso sistema prisional e de justica.

No sociodrama, os alunos se limitaram a reproduzir o que sobre eles
pensavamda instituicdo escolar como um todo. Ou seja, na cena dramatizada pelo
grupo, os alunos de fato atrapalhavam a aula do professor com conversas fora do
contexto de sala o que levou o professor a pedir que eles se retirassem da sala. Nao
houve tema para a aula encenada uma vez que o professor mal comecara a aula
quando pediu para que os alunos se organizassem e estes ndo seguiram 0S
comandos dados pelo mestre, o que gerou desavencas entre os alunos e o professor.
Este, autoritariamente, mandou os alunos para fora da sala. Ndo houve intervencéo
dos demais alunos e a cena terminou sem que fossem apresentadas alternativas para
este drama.

Ao final eu comentei com a sala que eu tinha duvidas sobre quem
estava sendo autoritario na histéria, se o professor ou os alunos ou ambos. Uma aluna
disse considerar que o professor deveria ter tentado ir ao encontro dos alunos e
procurar saber por que eles se comportavam assim. Outro aluno disse considerar que
eram os alunos os autoritarios, uma vez que estavam atrapalhando a aula e impedindo

os demais colegas de aprenderem os contetdos de forma adequada. Penso que, para
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0 ano que vem, quando encontrar com a turma novamente, este poderia ser um tema

a ser resgatado e melhor desenvolvido com os (as) alunos (as).

3.14Analise das experiéncias

O objetivo desta parte do trabalho € analisar as experiéncias
desenvolvidas com os (as) alunos (as) do ensino médio noturno. Num primeiro
momento, apresentarei os relatos produzidos durante a realizagdo das experiéncias.
Além disso, apresentarei também as experiéncias sociodramaticas que desenvolvi
com outras trés turmas de ensino médio do periodo matutino. Na segunda parte deste
capitulo volto a focar nas experiéncias com a turma do ensino médio noturno
esbocando agora andlises sobre as mesmas. Para isso, me apoiarei nos autores
trabalhados em sala com os (as) alunos (as) para pensarmos a questdo do
autoritarismo. Por fim, apresentarei uma proposta didatica para o uso do sociodrama
voltado para o ensino de contetdos de Sociologia.

Parecido como o sociodramamoreniano, que se inicia a partir de uma
demanda por parte de um paciente que busca auxilio terapéutico, a aula
sociodramética partiu de questbes trazidas apenas em parte pelos conteudos
sociologicos da disciplina de Sociologia e por minhas escolhas, enguanto
pesquisador. Foi eu, enquanto professor e pesquisador, quem propds o tema geral,
autoritarismo no Brasil e, depois de trés semanas debatendo posicdes tedricas de
Oliveira Vianna quanto a sua visdo sobre a formacado politica do Brasil, propus a
realizacdo do sociodrama pedagdgico.

Com o sociodrama, a aula se transformou num tipo de experimento
social. Por meio do drama, em tom de brincadeira, a sociedade € quem estava
presente nas cenas: era a cultura machista e autoritaria que estavam sendo criticadas
pelas alunas. Contudo, ndo a sociedade que esta longe da vida real das mesmas.
Eram cenas buscadas nas suas experiéncias vividas. A sociedade se concretizava
neles e estava sendo modificada naquele momento pelos (as) alunos (as), ainda que
simuladamente. Mas, pergunto: e se eu estivesse trabalhando com os (as) alunos (as)
como fagco normalmente, apenas nos niveis tedricos conceituais abstratos, a
sociedade também n&o estaria sendo modificada simuladamente?

A aluna Al, ao modificar a cena draméatica experimentou modificar as

relacbes que compdem a sociedade dialogando com seu chefe e expondo a ele o que
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sentia, ou seja, ela modificou a sociedade dela, das suas relacfes interpessoais.
Neste ponto podemos recuperar, mais uma vez, o ponto de vista de Elias (1980) para
dizer que a sociedade somos nds e 0s outros, as relagdes que estabelecemos com 0s
outros. E foi exatamente isso que A1 modificou, ndo abstratamente, mas ali, de corpo
e mente, na frente dos colegas, como exemplo, espontaneamente, por meio do drama,
alternativas estavam sendo gestadas.

Portanto, a dramatizagdo proposta pelas alunas origina-se, sem
davida, em um problema mais amplo do que suas experiéncias individuais, mas que
Ihes atingem com bastante intensidade conforme vimos, atingindo seus corpos e
modos de vida. Al representou ndo apenas ela, mas muitas outras mulheres pais
afora.

Pode-se questionar como fez O4 durante a realizacdo dramatica, que
na vida real ela nao teria feito o que fez, pois seria mandada embora do emprego.
Certamente que h& grande distancia entre o que se passou ho sociodrama realizado
pelos (as) alunos (as) em comparagdo com uma situacao real de uma trabalhadora.
Contudo, podemos contra argumentar colocando outra questéo: e se a aula estivesse
sendo conduzida como normalmente, em que a realidade social € questionada apenas
abstratamente? Talvez Al e as outras meninas que compuseram o drama estivem
prestando atencdo na aula, mas e os outros (as) alunos (as)?

Podemos indagar se o sociodrama quase real encenado pelos (as)
alunos (as) serviu como método de pesquisa. Creio que sim, sendo vejamos. A mesma
consciéncia difusa por parte dos (as) alunos (as) em relacdo aos seus e aos direitos
das demais pessoas, apareceu também nas respostas que deram quando
responderam ao questionario aplicado sobre as ideias de Vianna, como vimos. Em
ambas as manifestacfes, os (as) alunos (as) demonstraram pouco aprec¢o as formas
de poder que lhes retiram direito. Num caso em relacdo as possibilidades de
participarem das decisdes politicas, noutro caso, no direito de existirem como
mulheres sem ter que se preocupar se serao molestadas.

Neste sentido, ao colocar a realidade social como algo a ser analisado
e modificado, a aula sociodramatica contribuiu para desnaturalizar esta mesma
realidade, para que as alunas e alunos percebessem que o social € também
construido pelas acbes que realizam e que, se € de um jeito hoje, pode ser de outro

amanha a depender de como vao agir os individuos que nela se relacionam.
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O problema levantado neste trabalho é o de pensar sobre a utilizacdo
do sociodrama como meio de se trabalhar conteidos da Sociologia Brasileira. Ao
analisa-lo, penso que poderiamos considerar as experiéncias didaticas desenvolvidas
com vistas a um dos aspectos apontados por Baumam (2009) quanto ao carater virtual
das vivéncias juvenis nos dias de hoje e dizer que, no sociodrama desenvolvido, o que
importou foi a vida “off-line” e os problemas dela decorrentes para os alunos e alunas.
Neste caso, talvez tenhamos que mudar, momentaneamente, a légica contida no titulo
deste trabalho, qual seja, a de pensar a utilizacdo do sociodrama para desenvolver
conteudos de Sociologia Brasileira, para pensa-lo como um objetivo em si. Ai seria a
aula de Sociologia que estaria voltada para o desenvolvimento de experiéncias
sociodraméticas. Neste caso poderiamos perguntar: as experiéncias desenvolvidas
oferecem alternativas a alguns pontos levantados por Bauman (2009a, 2009b) quanto
aos papéis que a educacao deveria ter na atualidade? Ousadamente, creio que sim.

Bauman (2009a, 2009b) sugere que, na medida em que as criancas
e jovens estejam profundamente mergulhados na vida “on-line” como estéo hoje, sera
necessario que a educacao os ensinem regras basicas de convivéncia, na medida em
gue, as criancas da vida liquida estariam desaprendendo a arte da convivéncia. Neste
caso, 0 sociodrama, ndo sé ele, mas o saber sociolégico como um todo, apresentar-
se-ia como uma possibilidade de resposta pratica a este novo desafio de nossos
tempos atuais. O sociodrama se realiza em um lugar que contém coisas e
principalmente pessoas reais, refere-se ao mundo e € a ele que seus resultados se
direcionam. Os exemplos de Moreno (1975) e de Ramos (1949) assim o atestam.

Ao discutir as possiveis funcdes que a educacao num mundo liquido-
moderno teria, no qual as pessoas ndo falariam a mesma lingua e nem
compartilhariam a mesma memoria e historia, seja em seus ambientes de trabalho,

na rua, na vizinhanca, etc. Bauman (2009) nos diz que:

O “capacitamento” exige a construgdo e reconstrugdo de vinculos
interpessoais, a vontade e a habilidade de se engajar com outras pessoas
num esforgo continuo para transformar a convivéncia humana num ambiente
hospitaleiro e amigavel para a cooperagdo mutuamente enriquecedora de
homens e mulheres que lutam pela autoestima, pelo desenvolvimento de seu
potencial e pelo uso adequado de suas habilidades. Em suma, um dos
objetivos decisivos da educacdo ao longo da vida com vistas ao
“capacitamento” é a reconstru¢do do espaco publico, hoje em dia cada vez
mais deserto, onde homens e mulheres possam engajar-se numa traducao
continua dos interesses individuais e comuns, privados e comunais, direitos
e deveres (BAUMAN, 2009, p.162).
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No Brasil, onde o projeto da modernidade sélida ndo se estabeleceu
por completo, pelo menos nos seus pontos positivos, ainda que mais recentemente,
desde 1988 tenha sido recoberto por um manto institucional caracteristico da era
moderna sélida, teriamos que acrescentar como justificativa para o uso do sociodrama
como método de ensino voltado para as convivéncias sociais até mesmo 0s pontos
da vida “off-line” que, ao longo da histéria do pais, ndo encontraram ambiente propicio
para desenvolverem-se.

Num pais que manteve sempre uma parte de seu povo na posicao de
subalternidade, construido por “moinhos de gastar gente” (RIBEIRO, 1995.p.106), no
interior das casas grandes, capaz de forjar uma “ralé brasileira” que, originalmente
escrava, apresenta-se com poucas modificagdes nos dias atuais. Definitivamente néo
se desenvolveu o minimo do que podemos chamar de modernidade sélida, como
podem demonstrar, segundo meu ponto de vista, os indices de violéncia contra a
mulher ou contra 0s pobres no pais, por exemplo.

O sociodrama, como vimos, possibilitou a explicitacdo de uma
situacao de conflito cujo eixo foi a questdo do autoritarismo que se estendeu para as
guestdes de género e os padrdes sociais a eles relacionados além da questdo dos
mandos no ambiente de trabalho. A resolucéo deste conflito dependera, na vida real,
de uma adaptacdo dos meninos a uma nova configuracdo social em que meninas sao
chamadas a assumirem as dire¢cdes de suas vidas, portanto, dependerd de uma
mudangca cultural por parte dos meninos. Por parte das meninas, a reprodugéo de uma
postura de ndo aceitacdo da violéncia. A adaptacdo dos meninos e a reproducédo de
novas posturas das meninas aparecem aqui como resultantes Ultimas das
experiéncias sociodramaticas desenvolvidas, mas que, do ponto vista social e cultural,
representa uma grande mudanca social. Fazer os meninos respeitarem as meninas é
fazé-los respeitar a existéncia do outro, do seu diferente ndo como alguém desprovido
de vontades e dores, como um objeto cuja posse Ihe pertence, alguma coisa que se
possa ofender, tipicas de posturas autoritarias, mas, ao contrario, € desenvolver a
empatia em relacdo aos outros, € desenvolver o espirito de igualdade e o
entendimento de que os Direitos Humanos s&o universais. Se a educagdo em Bauman
(2009) ultrapassa os tempos de escola, alongando-se por toda a vida, ele, no entanto,
nao exclui a escola da vida dos (as) jovens, ainda que a veja despreparada para 0s

desafios atuais.
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Para os jovens alunos meninos e alunas meninas, a experiéncia
aponta para potencialidades e pode vir a contribuir para mudancas sociais em relacao
aos modelos culturais tradicionais pelos motivos citados acima. Neste quesito, as
experiéncias sociodraméticas desenvolvidas em sala apresenta semelhanca em
comparacao a intencionalidade transformadora de Soriano (2001) e também presente
no teatro espontaneo de Augusto Boal. Como vimos, ambos utilizam as experiéncias
sociodraméticas para provocar modificacdes nas relacbes sociais existentes e que
séo geradoras de conflitos. Enquanto para os meninos a aula dramética péde ser um
meio de pesquisa, ainda que nao estivessem pesquisando nada, ao revelar a eles o
que as meninas sentem e pensam quanto aos abusos que sofrem; para as meninas a
experiéncia aproximou-se do Teatro do Oprimido de Boal, ao oferecer-lhes
oportunidades novas.

Semelhante ao Teatro do Oprimido, as experiéncias desenvolvidas
com os (as) alunos (as) do ensino médio também dispunham de dispositivos para que
a histéria dramatica fosse alterada. As cenas dramatizadas poderiam ser, e foram
realmente, modificadas pelos (as) alunos (as). Enquanto técnica social, ela pode servir
para criar condicdes para a adaptacdo dos individuos a certas condi¢cdes sociais e
histéricas no caso dos meninos, além de possibilitar aberturas para novas posturas,
como no caso das meninas.

Todavia, em que pese o sociodrama ter se mostrado um método
sofisticado de ensino que demonstra potencial para o desenvolvimento de reflexdes
sobre a realidade aproximando os (as) alunos (as) dos saberes sociolégicos e a
coeréncia que isso mantém com que se busca aqui através do ensino de Sociologia,
ou seja, despertar nos jovens maior consciéncia social, ou melhor, autoconsciéncia
social (ELIAS, 1980) chamando-os a perceberem suas multiplas dimensdes
(CHARLOT 2000; DAYRELL,2007). Bauman (2010) diz assim sobre a Sociologia:

Desse ponto de vista, podemos dizer que a sociologia se distingue por
observar as acdes humanas como elementos de figuracées mais amplas; ou
seja, de uma montagem ndo aleatdria de atores reunidos em rede de
dependéncia mutua (dependéncia considerada o estado no qual a
probabilidade de que a acdo seja empreendida e as chances de seu sucesso
se alterem em fung&o do que sejam os atores, do que fagam ou possam fazer)
(BAUMAN, 2010, p.16-17).

Esta passagem estda muito proxima da posicdo de Elias (1980)

segundo a qual a Sociologia mostra aos individuos seu lugar no mundo social.
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Acredito que o sociodrama desenvolvido conseguiu, como vimos, possibilitar aos (as)
jovens alunos (as) pensarem-se a si mesmos enquanto sujeitos que se relacionam
uns com outros. Todavia, a passagem abaixo, presente no mesmo texto de Bauman
(2010), parece servir ainda melhor para pensarmos o tipo de reflexao socioldgica que

este trabalho suscita, ou melhor, o sociodrama suscitou. Vejamos:

Atores individuais tornam-se objeto das observacdes de estudos socioldgicos
a medida que sdo considerados participantes de uma rede de
interdependéncia. Por isso, e porque, ndo importando o que fagcamos, somos
dependentes dos outros, poderiamos dizer que a questdo central da
sociologia é: como os tipos de relacbes sociais e de sociedades em que
vivemos tém a ver com as imagens que formamos uns dos outros, de nés
mesmos e de nosso conhecimento, nossas a¢gbes e suas consequéncias?
(BAUMAN, 2010, p. 17).

Teria havido algo disso durante as aulas de Sociologia experimentada
sociodramaticamente? Creio que sim. Penso, por exemplo, no caso dos meninos da
sala que, supondo que sejam portadores das conservas culturais machistas e tenham
se sentido constrangidos para exporem suas verdadeiras posicdes sobre o tema,
vendo-se colocados, enquanto homens, como agressores pelas colegas alunas da
sala. O que disseram as meninas e demonstraram em suas encenacdes era
diretamente relacionado ao que os meninos poderiam ser, caso fossem realmente,
agressores em potencial. Houve um enquadramento significativo do comportamento
masculino feito pelas meninas. Nao era o professor falando como eles deveriam se
comportar, eram as préprias colegas dizendo como se sentiam diante das agressoes.

Neste ponto, podemos citar Maria da Penha Nery em um artigo de
2006 escrito em coautoria com Liana Fortunato Costa e Maria Inés Gandolfo
Conceicéo. As autoras buscaram ressaltar a utilizacdo do sociodrama como um tipo
de pesquisa social ativa. Deste artigo retiro um trecho que parece muito apropriado
para entendermos o0 que se passa durante um processo sociodramatico e que,
segundo meu ponto de vista, se passou com os alunos em sala. A definicdo que déao
para o sociodrama me parece muito proxima do que nos, professores de Sociologia,
almejamos quando vamos para a sala de aula. Vejamos o trecho das autoras quando

dialogam com Franco (2005) :

A pesquisa-acéo tem suas origens apés a Segunda Guerra Mundial com os
trabalhos de Kurt Lewin que se pautavam em valores como a construgdo de
relagfes democraticas; a participacdo dos sujeitos; o reconhecimento de
direitos individuais, culturais e étnicos das minorias; a tolerancia a opinioes
divergentes; a consideracdo de que o0s sujeitos mudam mais facilmente
qguando influenciados por decisdes grupais (Franco, 2005). O Sociodrama é&,



182

pois, uma metodologia de pesquisa ativa e traz, portanto, as significacfes
presentes nas relacgdes, o discurso compartilhado, e um processo dialégico
com intensa troca de contetdos psiquicos, atitudinais e comportamentais
entre as pessoas, no proposito conjunto de solucionar determinados conflitos.
(NERY; COSTA; GANDOLFO, 2006. p.3).

Muitos destes objetivos que as autoras atribuem para a pesquisa agéo
(e entendendo o sociodrama como um tipo de pesquisa acdo) estdo presentes na
intencionalidade politica ndo s6 do ensino de Sociologia, como sao valores
requisitados pela educagdo para os Direitos Humanos. E preciosa a definicdo acima
dada pelas autoras quanto ao que pode ser alcancado através do uso da técnica
sociodramatica em sala de aula. Pelo que foi até aqui analisado, creio que, em alguma
medida, as experiéncias sociodramaticas realizadas com os (as) alunos (as) do ensino
médio foram capazes de cumprir alguns destes pontos.

Relembro agora a resposta de O5 quando perguntado sobre o que ele
teria aprendido com a realizacdo do sociodrama e ele diz que serviu para “néo

cometermos 0 mesmo erro”, se pode comparar com a seguinte passagem de Bauman:

Ele (o conhecimento sociolégico) torna flexivel aquilo que pode ter sido a
fixidez opressiva das rela¢des sociais e, ao fazer isso, abre um mundo de
possibilidades. A arte de pensar sociologicamente consiste em ampliar o
alcance e a efetividade pratica da liberdade. Quanto mais disso aprender,
mais o individuo sera flexivel diante da opresséo e do controle, e portanto
menos sujeito a manipulacdo. E provavel que ele também se torne mais
efetivo como ator social, uma vez que passa a ver conexdes entre suas agdes
e as condi¢gbes sociais, assim como a possibilidade de transformacéo
daquelas coisas que, por sua fixidez, se dizem imutaveis, mas estéo abertas
a transformacéo. (BAUMAN, 2010, p. 26, grifo nosso).

Se bem que, pela minha experiéncia de sala de aula, seja possivel
gue se chegue a pontos de reflexdes com os (as) alunos (as) proximos do que
pretende Bauman a respeito do saber sociolégico fazendo uso de outros métodos de
ensino, tais como uma leitura, um video, uma aula expositiva. Assim, o método
sociodramético tem potencial para fazer a reflexdo sociolégica alcangar um numero
maior de alunos (as). Se pensarmos no caso especifico de A3, A4 e A6, por exemplo,
gue ao longo das aulas de leituras dos trechos de Vianna mantiveram-se distantes
dos debates produzidos em sala tendo sido as alunas que menos responderam ao
guestionario escrito, mas que, ao final, queriam ter tido a oportunidade de mostrar o

gue pensavam criando elas préprias um sociodrama, poderemos constatar, ao menos
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para este caso, que o0 sociodrama enquanto método de ensino aparece como
potencial maior para atrair a atencdo dos (as) jovens para as aulas.

O caso do aluno O5 também parece se encaixar nesta perspectiva.
Como vimos, na aula seguinte a realizagdo do sociodrama, apliquei um questionério
para que os (as) estudantes pudessem dizer o que sentiram quando da realizacéo do
sociodrama. O jovem aluno O5 respondeu, como vimos, que o sociodrama serviu para
gue eles (os meninos da sala) ndo repetissem atos de machismo com as meninas. Ou
seja, segundo O5 o sociodrama permitiu a ele abandonar a posicdo automatica, do
agir como 0s outros agem, para tomar uma postura diferente diante de uma dada
situacdo. Mesmo que eu possa estar tomado neste momento por uma certa euforia
quanto a utilizacao do sociodrama, € inegavel o potencial que ele pode vir a ter sendo
feito com maior acuidade do que fora feito por mim nos casos aqui analisados.

Voltando ao trecho citado acima, Bauman acredita que a reflexdo
socioldgica pode ser libertadora uma vez que levaria os individuos a perceberem o0s
grilhdes que os prendem. Acredito que o sociodrama, enquanto metodo de ensino de
Sociologia, tenha conseguido se aproximar de ser libertador para os (as) alunos (as).
Imaginem que alguns (umas) dos (as) alunos (as) que participaram da experiéncia
tenha vontade de ndo reproduzir os mesmos comportamentos que foram encenados
(O5 poderia ser um destes). Neste caso, podemos supor que 0 sociodrama teria
funcionado como um catalisador para uma nova postura social. Imaginem agora para
uma das alunas que passe por situacfes proximas das que foram encenadas, mas
gue tenha dificuldade de mudar suas atitudes por razdes variadas. Neste caso, 0
sociodrama encenado poderia servir como inspiragdo, como um tipo de modelo ou
exemplo a ser seguido.

Continuando nosso exercicio imaginativo, imaginemos agora 0
impacto do sociodrama nos alunos que acreditam que as mulheres de fato lhes séo
inferiores e pelo simples fato de ser mulher Ihes devem obediéncia. Podemos supor
que estes garotos ficariam deveras constrangidos a manter uma relacdo abusiva,
como um ladréo que rouba, ele até pode bater, mas ja ndo com a mesma consciéncia
tranquila de seu ato. Ele sabera que néo é isso que as mulheres esperam dele.

Portanto, acredito, com base nas experiéncias aqui relatadas, que o
sociodrama tem potencial para atingir um numero maior de alunos (as) para as
reflexdes que a Sociologia propde. No entanto, apesar disso, poderiamos afirmar que,

até aqui, por mais impactante que seja participar de uma experiéncia sociodramatica



184

e por mais que se possa destacar sua importancia para as relagdes imediatas nas
quais os (as) jovens se veem envolvidos em suas redes de interdependéncias, o que
se faz num sociodramatico poderia ndo passar de um treinamento para respostas
praticas sem que se ofereca aos (as) jovens um sentido histérico para que ele (a)
possa se pensar no interior do movimento maior que da sentido mais amplo as suas
acoes.

Em outras palavras e usando nossa experiéncia como exemplo, por
mais que 0s meninos e meninas entendam que devam se respeitar mutuamente, é
necessario que compreendam suas a¢fes como parte de um movimento historico
mais amplo, em que suas acfes estdo inseridas sem a qual seu comportamento nao
passaria de uma forma atualizada de se comportar em um dado periodo. Assim, é
necessario, por exemplo, que 0os meninos entendam que ao romperem com as
conservas culturais, ou seja, com o machismo, eles estdo, no fundo, atuando no
sentido de modificar ndo apenas suas histérias individuais, mas todo o conjunto
complexo da histéria cultural da sociedade em que vivem. Eles tém que ter
consciéncia de que, ao nao baterem em uma mulher, eles estdo construindo uma nova
histéria, com “H” maildsculo, como se dizia antigamente. Sem que a disciplina de
Sociologia proporcione a eles esta perspectiva, apenas em parte ele tera se
apropriado dos conhecimentos necessarios para ganhar autonomia em suas acgoes.

Norbert Elias (1980), Charles Wright Mills (1980), Anthony Giddens
(2010), ZigmuntBauman (2010) e antes deles Augusto Comte (1798-1857), Karl Marx
(1818-1883), Emile Durkheim (1858-1917), Max Weber (1864-1920),
AntonioGrasmisc (1891-1937), Theodor Adorno (1903-1969),apenas para ficarmos
em alguns dos soci6logos com 0s quais estou, aqui neste trabalho, me apoiando direta
ou indiretamente, concordariam que uma das especificidades da reflexdo sociol6gica
€ compreender 0s aspectos mais gerais da vida humana (na verdade, sdo eles quem
sistematizaram a visdo socioldgica da realidade segundo a perspectiva aqui adotada).
Todos eles, mas cada um a seu modo, estdo de acordo que a reflexdo sociolégica
deve caminhar no sentido de perceber as estruturas e configuragcbes sociais,
econdmicas, politicas e culturais gue envolvem os comportamentos individuais e para
0S quais, na maioria das vezes, estes préprios individuos ndo tem consciéncia ou as

tem de forma limitada.
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Giddens, em O que fazem os socidlogos? (2010)3°, demonstra com
clareza esta caracteristica até certo ponto contraditéria que envolve a condicéo social
das pessoas nas sociedades atuais, mas que nem sempre € notada pelas proprias.
Giddens diz que as pessoas, de forma geral, apesar de saberem sempre, em alguma
medida, o que estdo fazendo, nem sempre tem consciéncia plena disto. O autor nos
oferece como exemplo o ato trivial e corriqueiro em nossa sociedade de assinar um
cheque e nos mostra como € verdadeira a sentenca segundo a qual as pessoas,
apesar de saber o que fazem, ndo sabem tudo sobre suas acdes:

Uma das coisas distintas sobre os seres humanos, que nos separa dos
animais, é que normalmente nés sabemos o que estamos fazendo em nossas
atividades, e por que as estamos fazendo. Quer dizer, seres humanos séo
atores portadores de conceitos, cujos conceitos constitui parcialmente o que
estdo fazendo, néo contingentemente, mas como elemento inerente daquilo
gue eles estao fazendo. Além disso, os atores humanos tém razdes para suas
acOes, acdes que constantemente caracterizam o fluxo de suas agbes
(GIDDENS, 1986 apud SILVA, 2010, p. 137-138).

Porém:

Todos nés sabemos o que é assinar um cheque, mas isso ndo quer dizer que
sabemos tudo o que ha pra saber sobre isso. Um cheque seria valido se eu
0 escrevesse atras de um bilhete de 6nibus, em vez do papel impresso que o
banco t&o gentiimente fornece tdo atenciosamente? Boa parte do
conhecimento que temos sobre as convenc¢des que definem nossas agdes é
ndo apenas contextual, mas sim basicamente pratico e de carater ad hoc.
Para ter uma conta no banco, e sacar cheques nela, ndo precisamos ter um
entendimento elaborado sobre o sistema bancério. E nem todo mundo seria
capaz de colocar em palavras o que € um “cheque” ou uma “conta”, se
perguntassemos (GIDDENS, 1986 apud SILVA, 2010, p. 142).

Charles Wright Mills, em A imaginacdo sociologica (1980), diz o

seguinte:

O individuo s6 pode compreender sua propria histéria experiéncia e avaliar
seu proprio destino localizando-se dentro de seu periodo; s6 pode conhecer
suas possibilidades na vida tornando-se conscio das possibilidades de todas
as outras pessoas nas mesmas condictes que ele (MILLS, 1980, p. 12).

Elias em Introducéo a sociologia (1980) nos alerta que se € legitima e

necessaria a perspectiva sociolégica enquanto paradigma epistemoldgico isto ndo

39 Texto este traduzido para o portugués na tese de doutoramento de Fabio Rodrigues Ribeiro da Silva
intitulada Realidade e redes: dilemas metodolégicos de Anthony Giddens, Universidade de S&o Paulo,
2010..
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significa, porém, que a sociedade, no nivel ontologico, possa ser vista como uma coisa
que esta fora dos individuos, ou seja, a existéncia das relacfes sociais que dao
concretude ao devir coletivo de uma sociedade, em Ultima instancia, ndo se descola
das intencdes e acdes individuais. Esta perspectiva é muito valiosa para o0s
professores que lidam com as matérias primas da vida social e que séo, na verdade,
0S Unicos para quem a Sociologia deve fazer sentido, ou seja, as pessoas todas que,

no caso da educacéo, sao os (as) jovens alunos e alunas. Assim Elias nos diz:

Olhando mais de perto 0 assim chamado “meio ambiente” da crianga vemos
gue ele consiste primariamente noutros seres humanos, pai, mae, irmaos e
irmas. Aquilo que conceituamos como sendo a “familia” nao seria de todo
uma familia se ndo tivessem os filhos. A sociedade que é muitas vezes
colocada em oposicéo aos individuos € inteiramente formada por individuos,
sendo nos proprios um ser entre outros. No entanto, 0s instrumentos
convencionais com que pensamos e falamos sdo geralmente como se tudo
aquilo que experienciassemos como externo aos individuos fosse uma coisa,
um “objeto” e, pior ainda, um objeto estatico. Conceitos como “familia” ou
“escola” referem-se essencialmente a grupos de pessoas interdependendes,
a configuracdes especificas que as pessoas formam umas com as outras.
Mas a nossa maneira tradicional de formar estes conceitos faz com que esses
grupos formados por seres humanos aparecem como bocados de matéria-
objeto, tais como as rochas, as arvores e as casas. [...] No modelo de senso
comum que hoje domina a nossa prépria experiéncia ou a dos outros, a
relacdo com a sociedade é ingenuamente egocéntrica. [...] 0 modo tipico e
preponderante de conceituar esses grupos sociais e a autopercep¢do que
expressam. [...] nos mostra a pessoa individual, o ego particular, rodeado de
estruturas sociais (ELIAS, 1980, p. 13-15).

Mas qual seria, para Elias, o modelo tedrico que deveriamos entdo
dispor para pensarmos o0s aspectos mais amplos da vida social? O autor acrescenta,

na sequéncia do seu raciocinio o seguinte:

[...] estas concepgbes tradicionais serdo substituidas por uma visdo mais
realista das pessoas que, através de suas disposi¢des e inclinagdes basicas
séo orientadas umas para as outras e unidas umas as outras das diferentes
maneiras. Estas pessoas constituem teias de interdependéncias ou
configuracdes de muitos tipos, tais como familia, escola, cidades, extratos
sociais ou estados. Cada uma destas pessoas constitui um ego ou uma
pessoa, como muitas vezes se diz numa linguagem reificante. Entre essas
pessoas colocamo-nos nos proprios (ELIAS, 1980, p. 15-16).

Poderiamos ser levados a pensar, entdo, que a sociedade faz o
individuo e o individuo faz a sociedade e estariamos, assim, enrolados num circuito
tautolégico. Porém, Elias desfaz o no inserindo a nogéo historica de desenvolvimento

social. Retomamos aqui a ideia de Mills (1980) quando afirma que as a¢ées humanas
ganham sentido apenas quando colocadas em relacdo ao processo historico de que
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descendem. Neste particular, Elias ndo tem duvida que o avanco do conhecimento é
um dos fatores decisivos de renovacao das formas culturais historicas. Para Elias
(1980), antigamente as pessoas acreditavam que a terra era plana, mas com o avanco
da Ciéncia, novas concepcdes sobre a natureza sobrepuseram as antigas e hoje, de
maneira geral, pensar a terra tal qual ela €, ou seja, redonda, tornou-se senso comum.
Assim, a Sociologia teria a funcao de desconstruir as no¢des tradicionais de sociedade
e de individuo para que as pessoas pudessem ter uma visdo mais realista de suas
proprias condi¢des sociais.

Destas reflexdes chegamos ao ponto de entender que
pensarsociologicamente € pensar nosso lugar social e desenvolver uma forma de
autoconsciéncia social. Assim, questdes tais como, por que pensamos e agimos como
agimos e nao de outra forma? De onde nos vem as ideias com as quais pensamos 0
mundo e que nos sdo, ao menos inicialmente, externas? Segundo entendemos, s6 é
possivel explicar questdes como estas fazendo uso das nocdes de histdria. As ideias
possuem uma histéria que ndo € a mesma em todas as sociedades, ou seja, cada
sociedade desenvolve noc¢des proprias sobre as coisas do mundo, sobre quem séo e
qgual o sentido de suas acdes que se concretizam nas formas particulares que cada
individuo se vé no mundo. Interessa, pois, entender o processo histérico pelo qual a
sociedade chegou a ser o que é para entendermos melhor o que nés préprios somos
nesse processo.

E por isso que usamos, neste trabalho, como leitura inicial com os
alunos, obras que nos ajudam a entender melhor nosso passado. O autoritarismo e a
violéncia que se reproduz hoje no pais hdo comecaram hoje. Eles encontram respaldo
e se reproduzem também enquanto conservas culturais de um modo de ser coletivo
gue se forma ao longo do tempo de um povo. Giddens (2010) assim expde como vé
a questao

Quando, em vez de atores individuais em ac¢fes isoladas, toma figuragbes
(redes de dependéncia) como ponto de partida de suas pesquisas, a
sociologia demonstra que a metafora comum do individuo dotado de
motivacdo como chave da compreensdo do mundo humano - incluindo
NOssos proprios pensamentos e acdes, minuciosamente pessoais e privados
- ndo é caminho apropriado para nos entender e aos outros. Pensar
sociologicamente é dar sentido a condigdo humana por meio de uma analise
das numerosas teias de interdependéncia humana — aquelas mais arduas
realidades a que nos referimos para explicar nossos motivos e os efeitos de
suas ativagcdes (BAUMAN, 2010, p 23-24).
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Para nosso trabalho, isso significa que para os (as) alunos (as) nao
basta que a Sociologia, enquanto disciplina escolar, lhes mostre suas acfes e as dos
outros inseridas nas instancias imediatas que eles(as) reconhece como seu mundo.
Assim, precisamos percorrer agora o sentido inverso do que fizemos com os (as)
alunos (as) a fim de justificar as escolhas dos autores do pensamento social brasileiro
gue aqui foram trabalhados. Se com os (as) alunos (as) partimos da leitura histérica
da sociedade brasileira para conectar o autoritarismo presente em suas relacoes
interpessoais, como no trabalho, na familia, na escola e nas rela¢gfes raciais, agora
temos que retornar ao nivel das explicacdes historicas para respondermos por que
escolhemos Oliveira Vianna e Sergio Buarque como 0s autores que nos ajudam a
pensar as origens dos autoritarismos. Por que estes e ndo outros autores? Como 0s
(as) alunos (as) dialogaram com e interpretaram as ideias de Vianna e Holanda
segundo suas vivéncias?

O primeiro ponto a ser considerado € que eu, enquanto professor,
necessitava e necessito ainda estudar mais sobre o pensamento social brasileiro afim
de potencializar minhas aulas.Assim, o interesse em trazer o pensamento social
brasileiro para a sala de aula tem por objetivo promover debates com os (as) alunos
(as) sobre o pais de forma que as diferentes visdes tedricastornem-se acessiveis aos
(as) estudantes. Estes (as), por sua vez, saibam ouvir e aprender com os (as) colegas
e certamente saber mais sobre os pensadores brasileiros.Entdo havia o meu interesse
em conhecer melhor o pensamento social brasileiro para entender mais sobre a
sociedade brasileira, e, assim, oferecer mais aos (as) alunos (as).

Minhas experiéncias de ensino com os (as) alunos (as) do ensino
médio, especialmente quando trabalho com Gilberto Freyre, Florestan Fernandes,
Roberto Damatta e Sérgio Buarque, deixam-me com a impressdao de que o0s (as)
estudantes envolvem-se com os debates e compreendem melhor os contetdos. Ou
seja, estes autores ou a forma como o0s apresento aos (as) alunos (as) geram maior
autoconhecimento social neles (as). Sinto que os pensamentos sociais brasileiros sdo
sempre muito significativos, pois promovem aprendizagens significativas, deveras.
N&o importa aqui se isso ocorre por um empenho maior de minha parte quando
trabalho estes autores, o que seria percebido pelos (as) alunos (as) que se
interessariam mais pela aula, ou se sao os (as) alunos (as) que se identificam mais
com as ideias trabalhadas em sala, ou melhor, as ideias dos autores brasileiros

responderiam melhor as duvidas e conflitos vivenciados pelos alunos e alunas. Tendo
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a ficar com a segunda op¢do, mas o que é importante aqui, segundo entendo esse
problema, é que ha uma potencialidade pedagogica que eu queria explorar melhor em
minhas aulas.

N&o teria condi¢bes de desenvolver aqui todo debate desenvolvido
desde ha muito tempo entre a capacidade heuristica que as teorias produzidas em
outras terras teriam ou ndo para que fossem utilizadas para explicar a nossa historia
particular enquanto sociedade. De certa forma, essa questdo parece estar presente
direta ou indiretamente em todos os pensadores sociais brasileiros. Para isso teriamos
gue reconstituir nossa historia das ideias nos centros originarios do pensamento social
e no Brasil. Este tipo de comparacao e analise € sempre possivel e importante, faz
parte do proprio desenvolvimento das ideias. Ndo se pode pensar o Brasil descolado
da historia da civilizacdo ocidental, bem como ndo se pode reduzir sua dindmica
histdrica a dos paises que se modernizaram antes.

Os autores aqui selecionados, Vianna e Holanda, apresentam
posicoes interessantes sobre este tema que podem contribuir com este debate.
Inclusive, neste particular talvez tenderiamos a ficar ao lado de Vianna pois ele parece
enfatizar mais as singularidades nacionais enquanto Holanda parece preferir ler o pais
mais como uma extensdo particular do desenvolvimento ocidental. No entanto,
tenderiamos a ficar ao lado de Holanda quanto aos ideais a serem alcancados pela
sociedade brasileira para que fosse possivel uma sociedade mais justa, democrética
e participativa.

A complexidade desta questéo foge do alcance deste trabalho, ainda
que seja fundamental para ele. Vejamos o caso de Guerreiro Ramos, cujas
experiéncias sociodramaticas desenvolvidas por ele nos servem de inspiracao neste
trabalho. Ninguém pode questionar de se tratar de um autor que lutou para que fossem
desenvolvidas teorias nacionais para os problemas do Brasil e que certas andlises
sociais produzidas com conceitos transplantados seriam uma atitude anticientifica. No
entanto, o sociodrama que ele desenvolveu foi todo ancorado nas experiéncias de
Jacob Moreno que, apesar de manter vinculos com Brasil, era um autor estrangeiro.
N&o podemos esquecer que as Ciéncias Sociais ndo surgiram em terras brasileiras e
que o Brasil esteve na condicdo de colonia até 1822, ou seja, 300 anos
aproximadamente. Isso significa, ainda hoje, a maior parte de nossa historia enquanto

sociedade.
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Como vimos pelos trechos selecionados para os debates com os (as)
alunos (as), Vianna foi critico das posi¢cdes politicas cujos modelos tedricos se
baseavam exclusivamente pelos modelos externos, tais como o liberalismo. Havia um
contexto externo que levava muitos paises a optarem pormodelos autoritarios, vivia-
se na Europa o entre guerras, o choque de extremos, como diria Hobsbawm (1995).
No entanto, segundo Vianna, as justificativas para um governo forte, para um poder
central no Brasil, como vimos, estavam dadas pelas caracteristicas historicas de
formacé&o do pais.

Para Vianna, o que era verdadeiramente antidemocratico era nossa
formacdo socioecondmica baseada no espirito de cla que relegava o poder politico
aos proprietarios de terras que outra coisa ndo fizeram sendo moldar as engenharias
politicas aos seus interesses privados ou as distorciam. Com isso, ao longo da sua
evolucdo histdrica, o pais fora dominado pelos interesses privados em detrimento de
um espirito unitario de nacdo que seria capaz de levar ao surgimento de um espirito
civico no pais. Aliado a isso, as teorias eugénicas em seu pensamento, ainda que
tenham diminuido ao longo do tempo em suas formulacfes teéricas (SILVA, 2008;
REZENDE, 2015), nas obras aqui selecionadas estédo fortemente presentes, ou seja,
a nocédo que Vianna constréi sobre a formacéao étnica do povo brasileiro é claramente,
para os dias atuais, uma visao racista.

Silva (2008), ao criticar as interpretacdes sobre Vianna que
colocavam o autor situado numa espécie de autoritarismo instrumental, ou seja,
interpretacbes que buscavam analisar Vianna como se este fora, no fundo, um
democrata e que o autoritarismo em seu pensamento seria instrumental, qual seria

necessario até que fossem criadas as condi¢cbes para sua superacao, diz:

[...] realizaremos um diélogo critico com uma influente linha de interpretacéo
do pensamento politico de Oliveira Vianna, a qual tem sido desposada por
inUmeros analistas do pensamento social e politico brasileiro (SANTOS,
1978; MORAES, 1986 e 1993; PAIM, 1987 e BASTOS, 199340). Trata-se da
interpretacdo que apresenta como um tipo de “autoritarismo instrumental” a
especificidade da concepc¢éo de Estado, que organiza o pensamento politico
de nosso autor. Ou seja, as instituicdes do Estado autoritario, elaboradas e
justificadas em diferentes momentos de sua obra, sdo compreendidas como
“meios” (ou meros “instrumentos”) para a realizagdo de determinados fins;
maisainda: tais instrumentos teriam carater ftransitorio, devendo ser
abandonadosap6s a plena realizacéo dos fins almejados (SILVA, 2008, p. 3).

40 Destes autores citados por Ricardo Silva (2008) o Unico que conheci foi Paim (1999).
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Segundo Silva (2008), as interpretacfes que dao conta de definir o
pensamento de Vianna como sendo de um autoritarismo instrumental apoiam-se, com
certa razao, nas proprias anélises de Vianna sobre a formacéo social nacional. Silva
(2008) sintetiza as criticas de Vianna, ja demonstradas ao longo das aulas com os
(as) alunos (as), sobre a formacéo historica do pais, quais sejam, a pouca cultura do
povo e das elites, a prevaléncia dos interesses regionais em detrimento dos interesses
nacionais e a artificialidade do aparato institucional liberal, como podendo ser vista
como uma critica acida e lucida dos descompassos entre o pais real e o pais legal.

O autor adverte, no entanto, que a forca explicativa das analises de
Vianna sobre nosso passado e as herancas que carregamos dele ndo deve ser
entendida como um projeto que visava estabelecer a democracia. Ao contrario, Vianna
estaria fortemente influenciado pelas ideias fascistas presentes em seu pensamento.
Assim, em que pese a capacidade de entendimento de Vianna sobre nossas raizes
histéricas, Silva (2008) diz ser necessario que se faca uma separacao entre o Vianna
analista e o Vianna ideoldgico, ou seja, as analises que o autor realizou sobre o pais
e 0s seus ideias de organizacdo politico social, as quais foram trabalhadas com os
(as) alunos (as).

Segundo Silva (2008), a ideia de instrumentalidade em Vianna faria
sentido caso a ideia de estado liberal estivesse relacionada apenas a um tipo de
liberalismo que levasse em conta apenas 0s aspectos econdmicos da vida social. O
autor cita o pensamento de Friedrich Hayek (1899-1992) para fundamentar este tipo
de liberalismo em que bastaria a liberdade econémica, no qual a democracia seria
apenas um meio e ndo um fim em si mesmo. Além disso, segundo Silva, a admiracao
que Vianna diz ter em relacdo a “opinido inglesa” ndo é suficiente para que se possa
inferir que haveria uma teleologia em seu pensamento que desembocaria numa
democracia como modelo ideal para assumir o Estado brasileiro.

Inclusive, Angela de Castro Gomes (2005) ja apontava para a
problematica que em Vianna adquire o uso do termo democracia. Na intrincada
relacdo entre o Vianna académico e o homem de acao politica, que esteve muito
préximo das experiéncias de governo Vargas (1930-1945, 1950-1954), o uso do
termo democracia foi possivel devido aos avangos que este periodo representou ante
um passado que absolutamente relegou aos trabalhadores as piores condicoes.

Diante dos avancos modernizantes dos governos Vargas nas areas sociais, ficava
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autorizado aos ide6logos do governo, incluindo Vianna, a utilizacdo da palavra
democracia no sentido de que ao povo estava sendo reconhecida a existéncia
enquanto trabalhadores.

Assim, conclui Silva (2008), apds analisar as propostas tedricas e
praticas de Vianna para a organizacdo das tomadas de decisdes politicas na
sociedade brasileira, os conselhos corporativos como 06rgaos consultivos, mas

submissos ao veto do executivo:

Enfim, parece-nos bastante dificil sustentar a conclusdo de que a
democracialiberal consista no verdadeiro valor Ultimo para o qual tende o
pensamento politico de Oliveira Vianna. Aceitar essa flagrante contradicéo
em termos, que é a nogao de “democracia autoritaria”, substancializada de
modo quase exemplar na Constituicdo de 1937, provavelmente ndo nos
levaria além das inumeras limitacdes reinantes nos modelos da democracia
liberal. E valiosa a licdo da teoria democréatica contemporanea de que a
democracia procedimental ndo conduz, por si s6, a realizacdo de uma
democracia substantiva. Contudo, também parece claro que, sem a
existéncia de uma institucionalidade que assegure um minimo de
procedimentos democraticos, 0 que resta é o Estado autoritario, na melhor
das hipéteses paternalista, na pior, tiranico (SILVA, 2008, p. 29-30).

Considerando os trechos de Vianna lidos em sala e estas
interpretacdes acerca de sua obra, analisaremos de que forma os (as) alunos (as)
atribuiram sentido aos trechos lidos em sala. Vianna é um dos autores classicos do
pensamento social brasileiro (SILVA, 2008) e uma referéncia na questéao sobre pensar
uma politica e um Estado para nossa sociedade. Bastante debatido no meio
académico é, no entanto, desconhecido das pessoas em geral. Entdo, como disse na
introduc&o, um dos problemas levantados por esta pesquisa era o de compreender a
atribuicdo de sentido dado pelos (as) alunos (as) acerca das ideias de Vianna. Como
reagiriam diante de uma teoria coesa, coerente, mas que os (as) colocassem numa
posicdo de inferioridade diante das outras classes sociais?

Confesso que eu mesmo conhecia Vianna apenas através de
citacbes. Nunca havia lido diretamente nenhum dos seus textos. Isso era algo que
gueria buscar ao desenvolver esta pesquisa, ou seja, ter maior aprofundamento
tedrico no que diz respeito ao pensamento social brasileiro, especialmente dentro da
corrente autoritaria. Sabia que existia um pensamento social brasileiro de matriz
autoritaria. Queria trazé-la pra sala de aula, debaté-la com os (as) alunos (as), levar
até eles (as) este tipo de posicéo politica e ao mesmo tempo conhecé-la melhor.

Contudo, o que interessa aqui sdo os (as) alunos (as) e suas interpretacdes. Eu ja
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havia trabalhado em sala sobre racismos com ideias de autores eugenistas, como
Arthur de Gobineau (1816-1882) e CesareLombroso (1835-1909).

Entretanto, ndo havia ainda levado o pensamento autoritario para a
sala. Normalmente tenho trabalhado no sentido de promover aulas e debates em torno
dos conceitos de cidadania e de democracia, mostrar seus caminhos, desafios e o
guanto teriamos avancado ou ndo para que tornem-se realidade cada vez maior no
pais. Desta vez, no entanto, queria fazer diferente, comecar pelo lado oposto, ou seja,
queria apresentar a negacdo da cidadania e da democracia e a defesa do
autoritarismo. Agora, adentrando o terreno do autoritarismo teérico brasileiro, vejo que
Vianna ndo é o unico e nem o primeiro, mas é sem duvida um dos destaques desta
corrente, talvez seu expoente maior. Entdo, como reagiriam os (as) alunos(as) num
debate com estas ideias?

Como vimos, em contato com as ideias de Vianna, nas condi¢des
descritas anteriormente, a maioria dos (as) alunos (as) reagiu de maneira a rechacar
as ideias autoritarias do autor. Se tomarmos como exemplo as falas de alguns
(algumas) alunos (as) durante as leituras e os debates em sala, as respostas por
escrito que deram ao questionario e a prépria montagem dos sociodramas, veremos
gue, em sua maioria, os alunos rechacam as ideias do autor, abordadas na questao
cinco, sendo: para Oliveira Vianna, como vimos, a sociedade brasileira foi se
constituindo a partir do poder local dos proprietarios de terra que colocavam seus
interesses pessoais a cima dos interesses do pais. Vocé concorda com Vianna
qguando ele diz que apenas um presidente com poderes autoritarios seria capaz de
colocar os interesses do pais acima dos interesses particulares? Veja que a pergunta
oferece oportunidade para que os (as) alunos (as) seguissem a linha de pensamento
do autor, pois coloca o que podemos considerar ser o ponto forte do autor, ou seja,
mostra de onde ele parte, sendo a leitura precisa que faz das condicfes politicas do
pais em que o mandonismo local aparecia em destaque.

Bastaria aos (as) alunos dizerem que sim, que Vianna estava certo.
No entanto, mesmo aqueles que admitem, assim como outros intelectuais, como Silva
(2008) e Gomes (2005), que as analises de Vianna quanto ao processo histérico
politico do Brasil sejam interessantes, no que se refere aos seus ideais autoritarios,
eles ndo aderem. Fica muito claro isso tanto nas falas de A8, nas respostas de O3 e

04 e na montagem sociodramatica. Senao vejamos: O4, por exemplo, chega mesmo
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a dizer que o autor até poderia estar certo em seu tempo, mas que hoje suas ideias
seriam inadequadas, pois as pessoas ja ndo seriam mais tdo ingénuas.

Destaco agora, no entanto, algo que havia passado despercebido por
mim sobre as respostas que os (as) alunos (as) deram a questdo. Relendo as
respostas, me parece que a negativa em relacao as ideias do autor de que um governo
forte, levado a cabo por um lider maximo da nacao, se da mais em funcéo dos perigos
deste lider se desvirtuar no processo do que propriamente pela crenca de que as
pessoas em si seriam melhores tomadoras de decisdo do que quem estivesse no
governo.

A resposta de O1 parece ser significativa disso que estou tentando
mostrar: “Sim, Eu penso que se tivesse s6 um governante seria melhor, mas seria
muita responsabilidade para uma Unica pessoa, entao seria injusto”. O1 coloca-se de
acordo com o autor, ou seja, a principio acredita que Vianna estaria certo, mas o aluno
parece refletir melhor e acaba por discordar da alternativa autoritaria, mas nao por
considerar injusto para com os cidadaos que teriam direito de se manifestar, mas por
considerar injusto com o governante que teria muita responsabilidade.

A10 parece acompanhar O1: “Nao, porque qualquer um que entrar
para o cargo de presidente deixard a ganancia subir a cabeca e ira colocar seus
interesses em primeiro lugar’. Mais uma vez nao é a possibilidade do povo nao
participar das decisbes que aparece como problema maior, mas os riscos do poder
estar na méao de Unica pessoa que se desvirtuaria no processo. A participacéo do povo
nas esferas de decisfes aparece que ndo chega a ser um problema para os (as)
alunos (as) desde que tivéssemos um governante bom, porém, como essa 0p¢ao
parece nao existir, entdo melhor ndo oferecer todo poder a um sé. O3, em tom jocoso,
assim expde o que pensa: “Nao, pois se até na democracia os governantes nao ligam
para os interesses populares, quem dira uma pessoa com todo poder”.

Apenas duas alunas do segundo ano noturno disseram concordar
com o autor. Uma das respostas neste sentido foi de A5: “Sim, na medida em que
votamos para escolher um bom representante para nosso pais ficar melhor”. Outra foi
de A7 “Sim claro, eles recebem muito poder, entdo ele ordena como quiser”. Ambas
parecem aproximar-se do tipo de democracia tipificada por Guillermo O'Donnell,
sendo a democracia delegativa. O autor, ao problematizar as transicdes democraticas

em paises como o Brasil, quais passaram por experiéncias autoritarias e cuja tradicao
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politica apoia-se em uma cultura clientelista, de prevaléncia dos interesses privados,

personalista, em que a corrup¢ao encontrou terreno fértil, diz que:

As democracias delegativas se fundamentam em uma premissa basica: o (ou,
eventualmente, a, isto é, Corazon Aquino, IndiraGhandi e, em certa medida,
Isabel Perén) que ganha uma eleigdo presidencial é autorizado a governar o
pais como lhe parecer conveniente e, na medida em que as relagbes de poder
existentes permitam, até o final de seu mandato. O presidente é a encarnacao
da nacdo, o principal fiador do interesse nacional, o qual cabe a ele definir. O
gue ele faz no governo nédo precisa guardar nenhuma semelhanca com o que
ele disse ou prometeu durante a campanha eleitoral — ele foi autorizado a
governar como achar conveniente. Como essa figura paternal tem de cuidar
do conjunto da nagéo, é quase 6bvio que sua sustentacdo nao pode advir de
um partido; sua base politica tem de ser um movimento, a superagéo
supostamente vibrante do facciosismo e dos conflitos que caracterizam os
partidos. Tipicamente, o0s candidatos presidenciais vitoriosos nas
democracias delegativas se apresentam como estando acima de todas as
partes; isto é, dos partidos politicos e dos interesses organizados
(O’'DONNELL, 1991, p. 6, grifo do autor).

Com excec¢do das duas Ultimas respostas aqui descritas, as outras
todas parecem desconfiar de que a democracia delegativa, ou tipo de representacéo
gue dela decorre, conforme definida acima por O’Donnell, seja a melhor forma de
democracia. A questdo de numero quatro, sendo: Na sua opinido, na sua casa
prevalecem relacdes democraticas ou autoritarias?Explique sua resposta com
exemplos, nos permite entrever quais nogcdes 0s (as) jovens trazem consigo sobre o
gue seria uma democracia. Lembremos que para esta questdo, sete alunos (as)
disseram que em suas casas prevaleciam relacdes democraticas e trés alunos (as)
disseram que prevaleciam relacdes autoritarias. Aléem das respostas para esta
guestao ja expostas anteriormente durante os relatos da experiéncia numero sete,
exponho outras abaixo:

Para Al: “Na minha casa prevalecem relacdes democraticas, onde eu
e meu marido discutimos nossas ideias e logo em seguida vemos o que realmente
convém para aplicarmos na nossa casa”.

Segundo O3: “Democratico, moro com minha mae e minha irma e nés
trés decidimos tudo em unanimidade”.

Ja para O5: “Na minha casa € democrética, hA uma ampla discusséo
para as escolhas”.

Das palavras destes (as) alunos (as) surge uma ideia de democracia

gue se consubstancia em tomadas de deciséo coletivas. Democracia esta claramente
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ligada a decidir em conjunto e a participar das decisfes que afetam o andamento do
lugar onde se mora com mais gente. Estas respostas mostram-se coerentes com as
dadas nas outras questdes. Os (as) alunos (as) demonstram reconhecer ndo apenas
0s ambientes em que faltam este tipo de democracia, como vimos no conjunto dos
sociodramas, mas também ambientes em que ha democracia. Aparece ai uma
democracia radical, que remete a origem do termo na Grécia Antiga.
Fundamentalmente uma democracia politica em que se possa patrticipar das decisdes.

Voltemos nossa atencdo agora para as respostas a questdo de
numero 10, sendo: quais pontos das ideias de Vianna vocé concorda e quais pontos
vocé discorda? Expligue o que aprendeu nas ultimas aulas sobre a visdo do autor
sobre o Brasil? Através delas, buscaremos elementos em que os (as) alunos (as)
posicionam-se sobre o autoritarismo de Vianna. A5, por exemplo, responde que:
“Discordo da parte que ele ndo concorda com a democracia”. Apesar de sucinta, a
resposta vai direto ao ponto, ou seja, as ideias do autor no que diz respeito a tentar
frear a participacdo s&do descartadas pelos (as) alunos (as) como forma de
organizacgao da politica brasileira.

Outros (as) alunos (as), no entanto, nos ofereceram maiores detalhes
em suas respostas. A8, por exemplo, chega a dizer que todos tem capacidade, mas
nem todos tem as mesmas oportunidades e, neste sentido, ficariam sim, pouco
preparados para fazer suas escolhas. Ou entéo a resposta dada por A8 que diz que
sim, que as pessoas podem eventualmente fazer escolhas para as quais depois se
arrependem, mas que a saida para esse problema, segunda ela, ndo € o autoritarismo.
Se levarmos em conta que nos momentos de leituras houve um debate entre as
posi¢cdes segundo as quais ao povo faltaria cultura politica (os analfabetos) e os (as)
alunos (as) que ndo concordam com a tese da incapacidade das pessoas em decidir,
veremos que esse tema requer maior aprofundamento.

De maneira geral a maioria dos (as) alunos (as) parece aceitar a ideia
de que a democracia seria melhor se as pessoas tivessem maiores condi¢des para
decidir. Ainda que possamos supor que alguns (algumas) opinam baseados (as) em
suas experiéncias mais proximas e eventualmente possam pensar que as pessoas
que ndo tém as mesmas ideias que as suas seja em funcdo de alguma falta de
informacéo, a ideia de que € necessaria cultura politica € discutida por autores como
Lefort (2011) e Putnam (2005). Assim como os (as) alunos (as), estes autores, ao

identificarem aspectos culturais que levariam ao fortalecimento dos sistemas
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democraticos, avaliam que a alternativa ndo € o bloqueio da participacdo popular das
instancias de decisGes, mas ao contrario, sua intensificacdo ajudaria na solidificacéo
do que poderiamos chamar de cultura democrética.

A cultura democratica, segundo Lefort (2011), esta vinculada ao nivel
de consciéncia dos direitos que uma sociedade consegue engendrar em seus
membros. Para ele, as democracias contemporaneas mais estabelecidas, com mais
tempo em atividade, contam com o desenvolvimento de niveis de aceitacdo dos
direitos como ponto importante de seus funcionamentos e seus percursos histéricos.
Neste ponto, poderiamos dizer que as experiéncias de leituras, os debates e os
sociodramas, revelaram jovens cujos direitos politicos parecem estar mais ou menos
consolidados em suas consciéncias. Podemos considerar que outros pontos poderiam
ser aqui melhor desenvolvidos, afinal as respostas dos (as) alunos (as) trazem muitos
pontos sobre os quais a Ciéncia Politica se dedica a estudar. Para nés, no entanto, 0s
pontos até aqui levantados, sendo a forma como os (as) alunos (as) atribuiram sentido
as ideias autoritarias de Vianna, ja sdo suficientes.

Passemos agora a interpretar os poucos pontos das ideias de
Holanda que foram levados a sala para analisarmos a participacdo dos (as) alunos
(as) nestes momentos. Lembremos que tivemos menos tempo do que gostariamos
para desenvolver o pensamento de Holanda em Raizes do Brasil (1995). Isso
impactou negativamente o que pretendiamos realizar com os jovens estudantes, ou
seja, a possibilidade de levar aos (as) estudantes duas teorias que explicassem o
processo de formacdo do pais e que ofereceriam dois caminhos para que o Brasil
adentrasse a modernidade. Como ja disse anteriormente, a escolha por Holanda se
deu em funcg&o de termos um autor que fizesse um contraponto em relagéo ao projeto
politico autoritario de Vianna.

Sobre este ponto, Marco Aurélio Nogueira nos adverte, num texto que
vim a conhecer apenas depois de ja ter feito a opcdo didatica pelos autores em

questao, que:

Mas parece-me importante argumentar que a colocacao destes dois grandes
pensadores em posi¢cdes politicas antagdnicas (Estado forte versus
sociedade democrdtica, esquerda e direita, autoritarismo e democracia), em
gue pese sua maior ou menor dose de verdade, simplifica demais a questao,
ndo ajuda a que se compreenda melhor nem a originalidade dos diagndsticos
alcancados pelos autores, nem o sentido e as implicacdes politicas de suas
propostas reformadoras (NOGUEIRA, 2002, p. 3).
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Segundo Nogueira (2002), um dos pontos que aproximaria Holanda
de Vianna é o espirito de época. Ao longo das décadas de 1920-1940, o pais viveria

um periodo de acertos de conta com seu passado:

A énfase da época, portanto, estara concentrada no esforgo para redescobrir
0 pais real, revé-lo de uma perspectiva renovada, mais rigorosa, cientifica e
objetiva. Sérgio Buarque e Oliveira Vianna ndo escaparam deste clima, e
suas obras sao claros documentos desta intengao “epocal”’ de ir ao encontro
de um pais que andara escondido nas dobras dos discursos tradicionais,
bacharelescos, beletristas, cegos de daltonismo, como diria Oliveira Vianna
(NOGUEIRA, 2002, p. 5).

Para Nogueira:

Tanto Oliveira Vianna quanto Sérgio Buarque queriam estabelecer o que nos
era singular, o que nos diferenciava dos outros povos, para assim assentar
as bases sobre as quais erguer uma nova nacdo. Ndo admitiam pensar
reformas a partir de esquemas tedricos concebidos em outras terras e com
outros propdésitos, impotentes portanto para refletir o pais real (NOGUEIRA,
2002, p. 6).

Assim, para o autor:

Ambos, além disto, queriam ajustar as contas com certos tracos e atores da
histéria nacional. Desejavam denunciar os estragos derivados do predominio
absoluto do latifundio rural, do exclusivismo agrario, do ruralismo asfixiante e
predatorio, a partir do que a nacao nado pudera se constituir de modo unitério
e se arrastara na dispersao, na fragmentacao, na impoténcia: Oliveira Vianna
ndo se cansara de bradar contra os clas, tanto quanto Sérgio Buarque de
Holanda denunciara a desordem e anarquia derivadas da tradigdo portuguesa
(NOGUEIRA, 2002, p. 6).

No entanto, este instigante debate ndo foi possivel de ser feito com
os (as) alunos (as). A visdo de Holanda sobre nosso processo historico nao foi
aprofundada com os (as) estudantes e a aula sobre suas ideias se resumiu ao debate
em torno do conceito de “homem cordial” e como poderiamos identificar tracos deste
homem nos dias atuais. Assim, as analises que se seguem se debrucardo sobre este
ponto.

Como vimos, muito do que foi debatido em sala, os exemplos
escolhidos pela estagiaria contidos no seu material didatico e os didlogos com os (as)
alunos (as), o tema central da aula foi a relacdo entre publico e privado no Brasil.

Apos ler a charge presente no material didatico (Figura 1, pagina 119
deste trabalho), O3 disse que qualquer pessoa faria 0 mesmo caso tivesse a

oportunidade. Naguele momento eu intervi, conforme vimos nos relatos, no sentido de
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tentar mostrar que em Holanda o homem cordial é fruto do processo historico do pais.
Minha intencdo era problematizar a questdo e mostrar para os (as) alunos (as) que
ndo deveriamos essencializaro povo brasileiro. Contudo, agora faz-se necessario
interpretar com maior cuidado. Contrariando minha interpretagdo, a fala do aluno
atualiza a critica de Holanda, pois o aluno revelara a atualidade do conceito de
cordialidade sendo uma expresséo dela. Ao aceitar como certa a postura do “tio” da
charge, ele revela o que Holanda criticava, ou seja, a dificuldade de se separar as
esferas publica e privada. A coisa publica sendo vista como algo permeavel pelas
relacOes afetivas.

Contudo, houve reacao, A8 colocou-se contraria ao posicionamento
do colega, dizendo que este seria um dos problemas do pais, ou seja, a confusao que
muitos politicos fazem em relacao a coisa publica e que ela considerava errado o que
o politico da charge tinha feito. Mas o debate ocorrido interessa também pelo que néo
foi problematizado. Na charge em questéo, aparece a figura da justica que deveria ser
cega, mas que aparece destampando seus olhos para ver o que estava acontecendo
entre o tio e sobrinho ou quem eram os personagens envolvidos. Nem a estagiaria,
nem eu, nem os (as) alunos (as), naquele momento, problematizamos essa questao,
0 que teria dado outro rumo para nosso debate. Infelizmente isso ndo aconteceu.

Podemos dizer que os (as) alunos (as), em comparacédo com as aulas
sobre Vianna, pareciam reconhecer certa atualidade dos autores para explicar a
politica de hoje. Ainda que em posi¢des opostas, as duas falas nos permitem supor
gue Holanda carrega elementos tedricos capazes de ajudar a entender a realidade
em gue vivem, a0 menos sobre as questdes politicas e os costumes a elas
relacionados.

Para concluirmos, podemos dizer que a intencionalidade pedagdgica
inicial de trazer para o dialogo com os (as) alunos (as) autores da tradicdo do
pensamento social brasileiro foi apenas parcialmente cumprida, pois nao tivemos
tempo habil para demonstrar toda explicacdo histérica contida na obra de Holanda.
Com isso, os (as) alunos (as) sairam com uma visao, ainda que das mais elucidativas,
sobre nosso processo historico oferecidaapenas por Oliveira Vianna. Ainda que, como
vimos, os (as) alunos (as) parecem ter se apropriado dos pontos fundamentais dos
autores trabalhados em sala.

Além disso, longe de desaconselhar a utilizagéo de textos complexos

extraidos diretamente das fontes produtoras, as experiéncias aqui desenvolvidas
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serviram para mostrar 0 entendimentoda nossa historia por meio dos pensadores
brasileiros. Os (as) jovens alunos (as) demonstraram interesse em dialogar com 0s
autores, seja durante as aulas de leitura, bem como na elaborac&o dos sociodramas,
se bem que em maior medida em relagdo a esta Utima. De suas falas, é possivel
extrair elementos encontrados nos debates do pensamento social, suas posicoes
frente alguns dos dilemas brasileiros e suas posicfes diante de pensamentos
autoritarios. Também foi possivel entrever o que pensam sobre os caminhos da
participacdo democratica no pais. Como j& dissemos anteriormente, no diadlogo entre
0s saberes trazidos pelos (as) alunos (as) e os saberes sociologicos, as experiéncias
aqui desenvolvidas apontam para novos saberes e novas posturas diante do mundo.
Com isso, a disciplina de Sociologia promove o debate publico e democratico de ideias
sobre nGs mesmos enquanto sujeitos sociais no devir historico.

Termino estas analisespreliminares das experiéncias de ensino ainda
sem ter confianca sobre o que seja o autoritarismo brasileiro em todas as suas
diferentes dimensdes. Como vimos, ao trazer trechos de Oliveira Vianna em que o
autor faz a defesa das razdes pelas quais ele era a favor de um estado autoritério,
percorremos com o0s (as) alunos (as) trechos e cenas da nossa histéria a partir da
perspectiva de Vianna e, em menor medida, também de Sérgio Buarque de Holanda.
No entanto, para responder os problemas trazidos pelos (as) alunos (as), talvez
tenhamos que chamar ao debate outros autores além dos dois trazidos para as aulas.
Assim, poderiamos chamar a participar Gilberto Freyre (1933)

Antes, porém, devemos esclarecer que, ao propor o tema do
autoritarismo e escolher como representante dele Oliveira Vianna, este trabalho néo
se viu na obrigacdo de oferecer diferentes visdes sobre a historia do Brasil. Nao se
prop6s aos (as) alunos (as) que entendessem a histéria do pais, mas, antes,
entendessem 0 pensamento autoritario. Isto porque, diante dos dados estatisticos
relativos a violéncia no pais, das manifestacdes publicas organizadas que defendem
a volta de modelos politicos autoritarios, das manifestacdes publicas do atual
mandatario do executivo, das perseguicdes recentes de algumas outras autoridades
em relacOes a obras de arte, este trabalho buscou respostas para questdes atuais que
entendemos como problematicas em contradicdo com o espirito de tolerancia,
democratico que emana das declaracdes para os Direitos Humanos.

Assim, acreditamos na necessidade de trabalhar em sala conteddos

gue permitam reconhecer nossas caracteristicas enquanto singularidade histérica
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social. Isso, entendemos, pode ser util tanto para quem defende este tipo de posicéo
politica, pois poderia melhor compreender se o autoritarismo que defende é
comparavel ao proposto por Vianna ou se seria outro, levando-o hum caso como no
outro, a se posicionar diante do modelo tedrico apresentado, tanta quanto, também
poderia ser util para aqueles que séo contra as posi¢cdes politicas autoritarias, pois
passariam a entender melhor os pontos que os separa efetivamente das visbes
autoritarias. Os (as) alunos (as) teriam, assim, um modelo com o qual poderiam
estabelecer diferentes comparacdes, compreensdes e racionalizagcdes entre suas
vidas, aquele conteudo e a politica.

A questdo feminista ligada aos problemas levantados pelas alunas
nao foi superada pelo processo de modernizacdo pelo qual o pais passou até aqui
(REZENDE, 2015). O patriarcado permanece ativo na sociedade brasileira, em que
pese o pais ter passado por transformacdes radicais, como o processo de urbanizacao
acelerada iniciada por volta de 60 anos atras.

Ainda ndo sei bem como conectar o que os (as) alunos (as) sentem e
intuem existir, ou seja, a ligacao entre sua esfera privada, violéncia contra a mulher, e
a esfera do autoritarismo na politica. Duas dimensdes aparentemente desconectadas
entre si. Contudo, podemos convidar Gilberto Freyre (2006) para este debate e
veremos com certo detalhe algumas formas de sociabilidade familiar, mas, também
ao mesmo tempo, politica, uma vez que, segundo ele e também Vianna, a vida social
no Brasil era rural, portanto, o senhor era um “mini rei”, ao menos os filhos dos
senhores de engenhos eram assim educados e reproduziam desde cedo os atos de
crueldade possiveis a quem tudo era permitido no trato com 0s negros.

A hierarquizacdo das relagcdes sociais reproduzia-se também por
todos os niveis da sociedade. Diante da crueldade do cativeiro e de todas as
atrocidades dele decorrentes, Freyre descreve, em Casa grande e senzala (1933),
gue entre os escravizados que viviam aqui, gue detinham dominio do vocabulario, por
exemplo, e os recém chegados, formava-se também ali, rela¢des hierarquizadas, de
modo que havia uma hierarquizacao no interior da escravidao.

Importante para nossa questdo, me parece, € que a narrativa de
Freyre nos permite vislumbrar o problema maior, que é o fato do ambiente rural e
domeéstico dominarem a cena no pais. O senhor de engenho era, ao mesmo tempo, o
senhor de tudo e de todos. As consequéncias politicas dai decorrentes, vimos com

Vianna, ou seja, ndo havia possibilidade de leis capazes de colocar os senhores sob
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seu dominio. Cada senhor era ele mesmo o legislativo, 0 executivo e o judiciario de
seu pequeno pais, ou melhor, de suas grandes extensdes de terras.

Podemos dizer que o pais se formou de dentro pra fora. De dentro da
casa para fora, a esfera publica atrofiada em relacdo ao ambiente rural das grandes
fazendas. Podemos imaginar certa complementaridade entre as explicacdes
histéricas de Freyre, Vianna e Holanda para pensarmos sobre o problema trazido
pelos (as) alunos (as), ou seja, como relacionar o ambiente familiar, doméstico e
tradicional com a esfera politica, da formacao do estado e seu desenvolvimento como
republica? Diria que poderiamos comecar com Freyre e extrair dai um tipo politico
dominante, ou seja, o senhor de terras, depois seus familiares e agregados, os que
trabalhavam orbitando as casas grandes e, por fim, 0s que estavam na roca e, depois
deles, os recém chegados. Uma sociedade estruturada a partir da escravidao.

A escravidao impos hierarquias que se reproduziam em camadas com
niveis de poderes distribuidos do maior para o menor, sendo do senhor de engenho
ao restante das hierarquias. Poderes majoritariamente exercido a partir do carater
pessoal (HOLANDA, 1995). Poderiamos convidar Claude Lefort (1990) para este
debate e perguntar qual seria a “personalidade de base” (LEFORT, 1990, p. 79-89) ou
as personalidades de base que emergiram socialmente como fruto das condi¢cdes
particulares do pais daquele periodo? Como pensar o autoritarismo identificado por
tantos autores, tais como Angela de Castro Gomes (2005)? Seria possivel (e em que
medida) transpor historicamente estas personalidades de base autoritaria forjada nas
entranhas da vida colonial brasileira, estruturada pela e na escravidao, para os dias
de hoje?

O problema, conforme posto pelos (as) alunos (as) e qual aparece nas
questdes 2, 3 e 4 sobre Vianna, sugere que sim. Os (as) alunos (as) intuitivamente
abordaram o problema, o que Vianna falava sobre como deveria ser o exercido o
poder politico com visitas ao controle dos poderes locais, do tradicional, e disseram o
relacionar com suas vivéncias em seus ambientes de trabalho e as alunas, além disso,
em suas relacdes com os homens.

O mandonismo de Vianna (1939), o personalismo de Holanda (1995),
o patriarcalismo de Freyre (2006), o patrimonialismo de Faoro (2004), o escravismo
de Souza (2017) séo aspectos da realidade brasileira e guardam todos relacdes com
0 autoritarismo. Todas estas caracteristicas acima, amplamente aceitas como

interpretacdes legitimas e originais da nossa historia e jeito de ser, sdo efetivamente
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aspectos autoritarios presentes na historia do Brasil. Enquanto intérpretes da historia
do pais, cada um destes prismas nos ajuda a compor um quadro mais amplo em que
aparecem tracos culturais claramente autoritarios. Os filhos dos senhores ensinados
a mandar e os outros todos, especialmente 0os negros e as mulheres, a obedecerem.
Dadas as condicdes teriamos que falar de multiplas causas (SCHWARCZ, 2019) que
resultam em varias personalidades de base autoritarias, como as dos escravos, a do
senhor, a das mulheres, etc.

Depois caminhariamos ao mesmo tempo com Vianna e Holanda
(NOGUEIRA, 2002) para pensarmos as formas de poder que vao se cristalizando em
instituicbes que respondem aos interesses das camadas proprietarias de terras.
Depois passariamos a caminhar com autores como Ribeiro (1995), Carvalho (2012) e
Souza (2017) e ai teriamos que incorporar novos aspectos destes autoritarismos
latentes, continuos, que hoje se deixam transparecer através dos dados referentes,
por exemplo, a violéncia policial, ao racismo, as violéncias contra a mulher, contra as
esquerdas etc.

Como dissemos acima, parece-nos mais apropriado falarmos de
autoritarismos no plural do que em autoritarismo. Ainda que possamos aceitar a tese
de Souza (2017) de que a escravidao possa ser tida como eixo a partir do qual
podemos pensar o autoritarismo brasileiro, porém, como nos mostra Freyre (2006),
no Brasil a escravidao nao foi um fendmeno unitario, mas assumiu formas variadas,
que continha niveis diferenciados, todos eles com fortes caracteristicas autoritarias,
obviamente.

As experiéncias sociodramaticas realizadas com os (as) alunos (as)
do ensino médio ndo chegaram até estes pontos fundamentais para que os (as)
mesmos (as) passassem a conhecer, a partir da analise historica, a complexidade que
deve ser levada em conta para pensarmos 0 autoritarismo que reconhecem em suas
vidas. Deveriamos ainda acrescentar que seria (til para a compreensdo do
autoritarismo brasileiro se pudesse comparar com outros autoritarismos mundo afora.
Como sugereLefort, “(...) nada se pode avangar sobre a natureza do politico que nao
ponha em jogo uma ideia da existéncia ou, o que d4 no mesmo, da coexisténcia
humana” (LEFORT, 2011, p. 60).

Como vemos, pensar a questao do autoritarismo no Brasil como tema
a ser desenvolvido pedagogicamente no ensino médio requer que se lance méo de

diferentes pontos de vista sobre o tema. Como, no momento em que termino este
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trabalho, as aulas para o ano de 2020 ja se iniciaram, terei com as turmas que
desenvolveram as atividades sociodramaticas condi¢cdes de progredir com os (as)
alunos (as) sobre estas questdes apontadas acima que, acredito, nos ajudardo a
situarmoshistoricamente (0s) autoritarismo (0s). O pais, visto em sua totalidade, viu a
escravidao findar, mas as personalidades autoritarias continuam ativas, seja na
dimensdo doméstica da casa, no trabalho ena politica.

Todavia, se 0 autoritarismo parece ser uma continuac¢ao do passado,
as aulas de Sociologia no ensino médio nédo o sdo. Por meio delas, o autoritarismo
pode ser, como diria Jodo Gasparin (2003), decomposto, problematizado, quica,
alterado. Isso é uma novidade historica extraordinaria presente nas escolas
brasileiras. A escola, enquanto meio de promoc¢do de saberes, tem se constituido
como instancia de critica social. Nas aulas de Sociologia, como este trabalho € um
exemplo, mas ndo apenas nelas. Ao longo da histéria escolar dificilmente algum aluno
(a) deixa de ser apresentado (a) a alguma critica mais sistematiza feita em relacéo a
sociedade em que vivemos.

Seja nas aulas de Ciéncia ou Biologia, questdo ambiental, seja nas
aulas de Histéria, nosso passado todo, seja na aula de Geografia, a geopolitica, seja
com a Filosofia, até mesmo na Matematica, quando ensina os (as) alunos (as) sobre
os juros, enfim, € possivel identificar as escolas como ambientes sociais que geram,
reverberam, atualizam, expdem criticas sociais de diferentes matrizes. As escolas,
com todas as suas limitacdes e diferencas, em que pese o carater eminentemente
reprodutivista e disciplinador que também é um aspecto do autoritarismo brasileiro,
tém sido capazes, contraditoriamente, segundo meu ponto de vista, de estabelecerem
em alguma medida criticas sociais. Neste sentido, este trabalho é um exemplo. Diante
dos dados objetivos que dispomos sobre a realidade social entre nos brasileiros,
diante dos desafios postos pelos marcos legais aos quais nos submetemos
todosenquanto nacao, a disciplina de sociologia e o uso do sociodrama como método
de ensino, pelo o que foi aqui desenvolvido neste trabalho, aparecem com potencial
de levar nossos (as) jovens a conhecerem melhor a si mesmos conhecendo a
sociedade na qual vivem e sdo partes integrantes e, com isso, contribuir para

superacao dos autoritarismos.
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ACONSIDERACOES FINAIS

A partir do que foi analisado e de alguns elementos teoricos aqui
trazidos, acreditamos que seja possivel afirmar que o sociodrama é portador de
inumeras potencialidades ndo s6 para o ensino de Sociologia Brasileira, mas também
para diversas pesquisas sociais sobre os (as) jovens e, por extensdo, é capaz de
resgatar varios sentidos que certos temas adquirem socialmente, como o
autoritarismo, por exemplo. Por meio do sociodrama tivemos acesso a alguns pontos
das subjetividades presentes nos individuos de uma dada sociedade em mutacao
constante.

Para o ensino, o sociodrama, nas condicdes em que foram
desenvolvidas aqui, mostrou-se capaz de mobilizar em maior medida os (as) alunos
(as) para os debates propostos pela disciplina de Sociologia. Comparado com outras
formas de ensinar esta disciplina, vimos que os (as) alunos (as) engajam-se com maior
interesse, pois o0 sociodrama os (as) abriu a possibilidade de trazerem para a sala de
aula suas vivéncias sobre a questado do autoritarismo. Isso criou condi¢des para que
0s saberes dos (as) jovens fizessem parte efetivamente dos debates socioldgicos, ndo
de forma apenas abstrata como normalmente se faz, mas praticamente.

Segundo Paulo Freire (1987) uma educacéo libertadora ndo € aquela
que ocorre de modo exterior aos oprimidos. Ela s6 se faz com eles. Neste ponto, o
sociodrama mostra potencial de fazer com que 0s (as) jovens passem a repensar seus
modos de compreender e vivenciar as conservas culturais que neles se manifestam.
Em um pais que apresenta, como o Brasil, altos indices de violéncia contra as
mulheres, contra 0s negros, enfim, que insiste em negar cidadania a maioria de seu
povo, o sociodrama € uma possibilidade de realizar uma educacéo com os (as) jovens
e ndo para ou sobre eles (as).

Partiu-se da ideia de que o ensino de Sociologia deve provocar
autoconsciéncia social. Acreditamos que para os alunos e para as alunas que
participaram das experiéncias sociodramaticas, ocorreu algo proximo a isso. Por meio
das cenas dramatizadas, os (as) alunos (as) puderam ver como as mulheres tém
percebido comportamentos tipicos da masculinidade. As meninas, por sua vez,
tiveram oportunidade de refletir sobre suas posturas diante da violéncia que estédo

expostas socialmente.
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Sem que tenhamos que abandonar as formas de ensino calcadas na
racionalidade estrita dos (as) jovens, o sociodrama parece ser capaz de modular o
racional e o emocional. Isso parece estar mais condizente com a propria natureza
humana: ser ao mesmo tempo seres de razdes e de emocgodes. O aprendizado social
envolve sempre emocao e razdo (MORIN, 1975; BERGER &LUCKMANN, 2003;
CHARLOT, 2000). Assim também foram as experiéncias sociodramaticas, que
pudemos vivenciar com os (as) estudantes. Nao eram analises de dados estatisticos,
frios e sem rostos que estavam sendo analisados para se criarem saberes sobre a
realidade social, mas as experiéncias vividas pelos (as) préprios (as) jovens e as
formas com que eles (as) proprios (as) atribuem sentido as mesmas. O que foi
decomposto e analisado néo foi a sociedade em abstrato, mas ela conforme se
apresenta na vida real, ou seja, através daquilo que fazem seus integrantes
individuais.

Por outro lado, enquanto meio de pesquisa, o sociodrama também
nos ofereceu a chance de acessar as subjetividades dos (as) alunos (as), ainda que
apenas parcialmente. Pode-se perguntar que outras técnicas de ensino seriam
capazes de trazer a tona as falas e os sentimentos das estudantes da forma como
vieram, como vimos, ao longo das experiéncias? Assim, acreditamos que o
sociodrama abre possibilidades para que os professores possam explorar as vivéncias
dos (as) alunos (as), com suas emoc0es e razdes intrinsecas, para desenvolverem os
contelidos de Sociologia Brasileira nas aulas.

Como vimos, seja pelas respostas aos questionarios, seja pelas
construcdes sociodramaticas, os (as) jovens demonstram pouco apreco para com as
formas autoritarias de relacdes sociais. Isso parece ser valido tanto no que diz respeito
ao funcionamento das instituicdes politicas no ambito de atuacdo do Estado com
também no que diz respeito aos micropoderes presentes nas relagcdes mais intimas,
familiares ou ndo. Vimos que foi possivel extrair dos (as) jovens estudantes que
participaram das experiéncias, especialmente os (as) alunos (as) do ensino médio
noturno, visbes gerais sobre o que pensam ser relacbes democraticas. Ao
responderem a questdo sobre a existéncia ou ndo de autoritarismo em suas casas,
demonstraram uma visdo de democracia radical, em que o respeito as diferengas, as
opinides divergentes, mas principalmente a possibilidade de poderem participar das
tomadas de decisbes que afetam a todos do grupo familiar aparece como elemento

sem 0s quais nao haveria democracia.



207

Também pudemos perceber que os (as) jovens identificam relacdes
autoritarias em diferentes ambientes sociais dos quais fazem parte e que, destes, &
no ambiente de trabalho, na relacdo com os chefes e patrGes, que dizem viver as
relagbes mais proximas do autoritarismo. A igreja, a escola, a policia e o trafico
também estiveram presentes em suas respostas sobre as relacdes autoritarias que
vivenciam em suas vidas sociais. No entanto, foi a questdo de género que despontou
como aquelas relagbes sociais que mais carregam o autoritarismo embutido em si.
Com isso, acreditamos ter demonstrado algumas das potencialidades para o ensino
de Sociologia Brasileira a partir da utilizacdo de pequenas dramatizacdes realizadas
em sala de aula.

Este trabalho, apesar de sugerir algumas conclusdes quanto ao uso
do sociodrama nas aulas de Sociologia Brasileira, esta totalmente aberto a maiores
aprofundamentos teodricos. Acreditamos que as experiéncias sociodramaticas aqui
relatadas possam vir a transitar por varias areas do saber das humanidades. Além de
requerer aprimoramentos praticos, seria muito proveitoso se elas fossem aprimoradas
também do ponto de vista tedrico. Acreditamos que este trabalho, situado nas areas
da Educacéo e do ensino de Sociologia, dialoga com a Sociologia da Educac¢éo, mas
estd também, na area do ensino de Histéria e no de Artes. Além de dialogar com os
estudos sobre a questao das juventudes, sobre a questdo de género, bem como da
Ciéncia Politica e da Antropologia. Enfim, acreditamos que sejam necessarios
aprofundamentos tedricos que aqui ndo foram possiveis de serem desenvolvidos ao
longo desta pesquisa para melhor compreensao das experiéncias de ensino aqui
relatadas.

Fruto de problemas praticos de ensino, as experiéncias aqui
realizadas necessitam de maior aprofundamento te6rico para seu aprimoramento. Por
exemplo, autores como Lahire (2002) e por extensdo Rezende (2009), quando da
analise que aqui foi feita das respostas escritas dadas pelos (as) alunos (as), apesar
de fundamentais para este tipo de pesquisa, ndo tiveram aqui o tratamento que
mereceriam. Como estes, outros pontos mereceriam ter sido mais aprofundados.
Hoje, talvez tenha eu mais no¢do do que néo sei e do que os (as) estudantes néo
sabem, do que eu tinha quando iniciei este trabalho. Temas como a ideia de
autoritarismo no Brasil, as influéncias das novas formas de sociabilidade juvenil sobre
os (as) jovens estudantes, o debate sobre a nocdo de experiéncia nas Ciéncias

Sociais, as aproximagfes com as praticas do Teatro do Oprimido, o debate em torno
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das questbes de género, etc., sdo exemplos de lacunas tedricas sobre as quais este
trabalho ndo p6de se dedicar o quanto estes temas mereceriam. SA0 muitas as portas
abertas por estas experiéncias que dao para novas areas a serem exploradas
futuramente.

Estes pontos aqui levantados ja séo suficientes para demonstrar
algumas fragilidades teoricas que este trabalho traz em si. Porém, do ponto de vista
pratico da sala de aula, este trabalho também requer aprimoramentos e sobre eles
também quero tecer alguns comentérios. Parece-me ter sido salutar ter comecgado as
experiéncias aqui relatadas pelas leituras e debates de autores da Sociologia
Brasileira. No entanto, o tempo destinado a elas talvez tenha sido maior do que seria
aconselhado para este tipo de atividade. Ou melhor, ter demorado quatro aulas com
as leituras das ideias Vianna talvez tenha sido demasiado longo. Numa préxima
oportunidade de desenvolver experiéncias semelhantes, destinarei menos tempo para
cada autor de forma que traga outros autores para o debate com os (as) alunos (as).
Poderia ter equilibrado mais, com leituras de outros autores que também fazem a
defesa do autoritarismo ou de autores que tragam, como Sérgio Buarque de Holanda,
a defesa de uma modernizacédo do pais calcada em principios democraticos. Assim,
em vez de euficar quatro aulas debatendo um Unico autor com os (as) alunos (as),
utilizaria estas aulas com outros autores. Acredito que traria mais elementos tedricos
para o debate, além de mostrar aos (as) alunos (as) os debates tedricos no interior da
Sociologia Brasileira.

Além disso, o fato de ter sido a primeira vez que atuava efetivamente
como pesquisador e professor em sala de aula trouxe, ao meu ver, alguns prejuizos
para ambos. Mais grave foi ter visto alguns (umas) alunos (as) sairem das aulas,
digamos mais tedricas, sem ter se apropriado por completo dos debates que eram
desenvolvidos. Por vezes senti que a parte pedagodgica ficou comprometida em fungéo
das preocupacdes em tomar nota de uma ou outra fala ou de dar sequéncia em um
ou outro ponto dos debates ao invés de aprofundar as percepcdes dos (as) alunos
(as).

Considero também, ndo ter tido tempo suficiente, ao final das
dramatizacbes, para desenvolver os temas dramatizados foi sem duvida um dos
problemas maiores do ponto de vista pedagdgico que eu pude detectar. O tempo das
aulas de Sociologia € escasso de forma que muitos sociodramas em uma Unica aula

diminuiram as chances para 0s necessarios debates que devem existir apds as
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dramatizacfes. Nas duas oportunidades em que foi possivel desenvolver com os (as)
alunos (as) debates sobre os temas dos sociodramas, o segundo ano noturno com a
questao de género e humilhagdo no trabalho e em uma turma do segundo ano
matutino com o tema sobre 0 racismo, esses momentos mostraram-se muito ricos
enguanto reflexdo sobre o social dramatizado e o social real.

Assim, quando for planejar novas intervenc¢des pedagogicas como as
que relatei aqui, destinarei um tempo maior para os debates que se seguem as
apresentacdes. Se de inicio eu ndo sabia como reagiriam os (as) alunos (as) em
relacdo as propostas sociodramaticas, agora eu sei que sera necessario mais tempo
para que eu possa dialogar mais com os (as) jovens alunos (as) ap0s as experiéncias
desenvolvidas. Talvez uma ou duas apresentacbes por aula sejam mais
aconselhaveis em vez de trés como ocorreu no periodo matutino.

Sobre a tematica, parece-me que ela proporcionou momentos
interessantes de reflexdo sobre a democracia e o autoritarismo brasileiro. Assim, para
falar com os (as) alunos (as) sobre democracia, este trabalho propds antes que se
falasse sobre a falta dela, ou seja, sobre o autoritarismo. Esse foi um percurso que
quero continuar a desenvolver. Como a medicina*! que constata primeiro a doenca e
s6 depois prescreve uma cura, este trabalho optou pelo caminho inverso que
normalmente eu vinha seguindo em minhas aulas, ou seja, ndo queria continuar a
oferecer remédios civilizatérios para os (as) alunos (as), no¢cdes de democracia, de
cidadania, de direitos humanos, etc. sem que eles (as) soubessem para quais
doencas eles serviam.

Neste ponto faz-se necessario que comentemos, ainda que
brevemente, um fato curioso que envolve este trabalho, qual seja: termos proposto
abordar com os (as) alunos (as) a questdo do autoritarismo sem que nos
remetéssemos ao pior dos periodos autoritarios de nossa histéria, a ditadura militar
de 1964-1984. Assim, seria muito rico para a compreensao dos (as) alunos (as) sobre
o0 autoritarismo brasileiro se pudéssemos contar com a ajuda da disciplina de Historia,
por exemplo. Talvez fosse aconselhavel que se fizessem experiéncias deste tipo, ou

seja, como as que aqui foram desenvolvidas, no momento em que as aulas de histoéria

41 A metafora com a medicina apenas se justifica como recurso didatico para melhor traduzir uma ideia.
Ainda que este trabalho possa trazer em seu bojo, enquanto postura politica pedagégica, a ideia de
que o que se combate aqui sdo formas gerais de existéncia do autoritarismo, portanto, uma visao geral
da cultura e da histéria do Brasil, isso ndo deve significar que entendemos a sociedade como um
organismo, nem que este seria uma totalidade harmoniosa ou que tenderia a ser.
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estiverem abordando o periodo da ditadura militar no Brasil ou a era Vargas, por
exemplo. Penso que isso potencializaria ainda mais as experiéncias aqui
desenvolvidas e as tornariam mais efetivas sob o ponto de vista propriamente politico
pedagdgico.

Termino com vontade de dar sequéncia nestes tipos de praticas
pedagdgicas, nos estudos tedricos que a cercam para que possamos efetivamente
aprender com o0 passado e percebermos que ele estda mais presente do que
gostariamos que estivesse no que se refere ao desenvolvimento democrético entre
nos. Apesar deste trabalho estar todo ele calcado no passado, € com vistas ao futuro
gue ele se projeta. Como processo pedagodgico, sua intencionalidade aponta para uma
sociedade mais humana, mais justa e democratica, reafirmando os principios contidos
na nossa constituicdo cidada que prevé um Brasil em que as pessoas possam gozar
de liberdade de pensamento e de expressdo artistica, politica e de céatedra.
Acreditamos que este trabalho colabora para que estes principios sejam respeitados
e praticados para além das garantias formais presentes na nossa carta magma, na
vida social real dos (as) jovens estudantes e que eles e elas possam tomar para si a

guarda de seus Direitos Humanos plenos.
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