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As juventudes espalhadas
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O dialogo é um encontro no qual a reflexdo e a acgéo,
inseparaveis daqueles que dialogam, orienta-se para o mundo
que é preciso transformar e humanizar.

Freire (1980, p. 23)



RESUMO

A presente dissertacdo tem como objetivo analisar as mudultiplas dimensdes do
didlogo experienciado pelos jovens estudantes do Ensino Médio do Instituto Federal
do Rio Grande do Sul (IFRS), a fim de identificar as dificuldades encontradas para a
promocdo da escuta, como pratica humana e educativa, que transversaliza as
culturas escolares. O problema de pesquisa — que pretende investigar como 0s
jovens percebem e significam o didlogo na experiéncia do Ensino Médio Integrado
do IFRS nos Campus X, Y e Z' — justifica-se pelo crescimento de estudos
académicos que apontam diferentes sentidos atribuidos ao diadlogo pelos jovens na
trajetéria do Ensino Médio. O aporte tedrico que fundamenta esta pesquisa esta
alicercado em conceitos que estdo relacionados a determinados autores, como
Dayrell (2003, 2006, 2009, 2011 e 2014), Carrano, (2000, 2009), Sposito (2002),
Stecanela (2006, 2010, 2013, 2016), Pais (1990, 2003 e 2005), Tomazetti (2014),
Scklickmann (2010, 2012, 2014), Buber (1977, 2009), Carbonara (2013), Gadamer (
2002, 2004, 2007), Freire (1980, 1992, 2002, 2009), Hermann (2014), que trazem
contribuicbes com seus estudos no campo da sociologia e filosofia. No que diz
respeito aos procedimentos metodolégicos ancorados na pesquisa qualitativa em
Educacédo, adotou-se a técnica dos grupos focais, que propde escutar e discutir
determinado assunto entre os participantes a luz do pensamento de Barbour (2009),
Gondim (2002), Melo e Araudjo (2010). Na analise das narrativas, produzida nos
grupos focais e orientada pela Analise Textual Discursiva de Moraes e Galliazzi
(2006, 2011), emergiram treze categorias de tematicas, as quais indicam elementos
gue fazem parte do cotidiano do Ensino Médio Integrado, mas que nem sempre Sao
percebidas pelos seus atores. Entre essas categorias estdo Juventude: um estado
de espirito; Uma geracdo Interconectada: o receio de ficar sozinho; O encontro
geracional: os mais velhos como referéncias nas relacfes juvenis; Um Ensino Médio
Distinto; Do engajamento & compensacéo; O “pensar sobre”. um exercicio para uma
consciéncia critica; Um curriculo voltado para Interdisciplinaridade; Cultura
performativa: uma outra cultura escolar; O dialogo como meio de aproximagao;
Negacdo a escuta: um ato opressor; Escutar e ser escutado no GF e a oportunidade
de aprender com o grupo. Os resultados da pesquisa sinalizam que, na contramao
das hipéteses comumente encontradas, 0s jovens narram na presenca de praticas
dialégicas e significativas. Além disso, identifica-se no interior das instituicdes
escolares participantes uma juventude performativa, engajada e que busca ser
reconhecida em um Ensino Médio distinto e compensatério em relacdo as demais
instituicdes que ofertam a etapa final da Educacéo Basica.

Palavras-chaves: Dialogo. Ensino Médio Integrado. Juventude.

1 X, Y e Z sdo nomenclaturas utilizadas para denominar os trés campus escolhidos para a pesquisa.



ABSTRACT

This dissertation aims to analyze multiple dimensions of dialogue among young
students of High School at Instituto Federal do Rio Grande do Sul (IFRS), Brazil, in
order to identify difficulties to promote listening, as an educative and human practice,
which crosses school cultures. The problem of the research — which intends to
investigate how youth realize and mean dialogue in High School at IFRS in Campus
X, Y, and Z — is justified by the increasing academic studies that point out several
senses attributed to dialogue by youth in High School. Theoretical support for this
research is based on concepts related to certain authors, such as Dayrell (2003,
2006, 2009, 2011 e 2014), Carrano, (2000, 2009), Sposito (2002), Stecanela (2006,
2010, 2013, 2016), Pais (1990, 2003 e 2005), Tomazetti (2014), Scklickmann (2010,
2012, 2014), Buber (1977, 2009), Carbonara (2013), Gadamer ( 2002, 2004, 2007),
Freire (1980, 1992, 2002, 2009), Hermann (2014), for they contribute with their
studies in education, sociology, and filosofy. As for the methodological procedures
based on qualitative research in Education, it is adopted the technique of Focal
Groups, that proposes to listen and discuss a certain subject among the participants
based on Barbour (2009), Gondim (2002), Melo and Araudjo (2010). while analyzing
the narratives on focal groups and guided by Discursive Text Analysis, according to
Moraes and Galiazzi (2006, 2011), thirteen thematic subcategories emerged, and
they indicate elements that are parts of day to day of Integrated High School, but
they are not always realized by their authors. These subcategories are: Youth: a
state of spirit; An interconnected generation: the fear of being
alone; The generational meeting: the older ones as references for juvenile
relationships; A distinct high school; From engagement to compensation; The
“thinking about”:  an exercise for a critics conscientious; An interdisciplinary
curriculum; Performable culture: a new school culture; Dialogue as a mean of
approaching; Denying listening: an oppressor act; Listening and being listened; and
The opportunity of learning from the group. Research results point out that, against
hypothesis usually found, young people make narratives in presence of dialogue and
significant practices. Besides it was possible to identify within participant school
institutions a performable engaged youth, which aims to be recognized in a distinct
and compensatory High School, as related to other institutions that offer this final
step of Basic Education.

Key words: Dialogue. Integrated High School. Youth.
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1 INTRODUCAO

A descoberta da paixdo pela area da Educagdo surgiu em minha
trajetoria profissional ainda na adolescéncia, quando tive um primeiro desejo
de atuar como professora, tanto que optei pelo curso Normal no Ensino
Médio, com o incentivo de minha mée. O desafio estava lancado e o mundo
da Educacéao Infantil foi o meu primeiro voo para caminhos desconhecidos e
a descoberta do ensinar.

As primeiras experiéncias com criancas afluiram meu lado mais
afetivo, e o aprego por ensinar, gradativamente minha consciéncia,
constituia-me como educadora em cada atividade planejada e realizada,
acrescida de satisfacdo de uma dose de paixdo por aqueles seres que
estavam em “minhas méaos”. Lembrando Freire (2002, p. 89), “ensinar exige
querer bem aos educandos”.

Como professora na Educacéo Infantil, passei por diferentes etapas e,
por dez anos, explorei o universo da infancia, disseminei ideias no sentido
de ensinar, interagindo constantemente com as crianc¢as, cruzando mundos
diferentes, isto €, 0 meu e o deles.

Metaforicamente falando, posso afirmar que voei por um universo
marcado por descobertas, imaginarios, sonhos, brincadeiras, limites e
afetividade, e, portanto, repleto de conhecimentos significativos nas relacdes
construidas entre os universos adulto e infantil. Contudo, ap6s esse tempo,
hospedada no universo da Educacao Infantil, senti que era hora de algar
voo, buscar novos destinos ainda incognitos em minha trajetéria, pois
certamente havia ainda uma multiplicidade de possibilidades no mundo da
Educacéo.

Diante disso, parti para uma nova viagem, com novos desafios, cujo
destino me reservava: o universo juvenil. Durante o curso de Pedagogia,
percorri diferentes disciplinas e realizei estagios curriculares, quando entéo
tive meus primeiros contatos com os jovens.

Minha trajetdria no curso de Pedagogia, com Licenciatura Plena em
Orientacdo Educacional, proporcionou-me novas aprendizagens, mas
também duavidas, como, por exemplo, qual seria o papel da Orientacéo

Educacional no cotidiano escolar?
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Se buscar na histéria da Orientacdo Educacional, nota-se que esse
oficio passou por diversas func¢des. No inicio, havia um propdsito de
atendimento psicologico e orientacdo profissional, mas, conforme foram
ocorrendo mudancas na Educacédo, o profissional foi conquistando seu
espaco nas instituicdes a partir da década de oitenta. Nessa época, segundo
Grinspun (2011), uma série de eventos da classe comeca a buscar uma
identidade para o orientador educacional no contexto mais democratico que
o Pais comeca a viver. Esse profissional, entdo, deseja trabalhar com o
aluno como um sujeito histérico-critico-social.

As praticas da Orientacdo Educacional estariam relacionadas as
ocorréncias do cotidiano, pois a ela se prendiam fatores que estavam
acontecendo na escola, ou na familia, que se refletiam nos estudos ou no
comportamento dos alunos.

Nesse sentido, buscando um sentido para o papel da Orientacao

Educacional recorro as palavras de Grinspun:

[...] a orientagdo, hoje, caracteriza-se por um trabalho mais
abrangente, no sentido de sua dimensdo pedagdgica, possui
carater mediador junto aos demais educadores, atuando com
todos os protagonistas da escola no resgate de uma acdo mais
efetiva e de uma Educacéo de qualidade nas escolas. (2011, p.
35)

Engana-se, porém, quem pensa que uma Orientadora Educacional
tem apenas escutas e orientacdes oriundas de problemas relacionados a
alunos e professores. Essa profissdo tem, também, muitas vivéncias e
significados na vida dos alunos. Claro que é importante ressaltar a
relevancia da identificacdo do profissional com a sua profissao, isto €, a
paixao pelo que se faz e para quem se faz.

As vivéncias durante o Estagio Curricular Final em Orientagcdo
Educacional em uma instituicdo publica de Ensino Médio oportunizaram-me
uma visitagdo pelas experiéncias juvenis, por meio da qual tive o privilégio
de conviver, ensinar e também aprender com esses jovens. Além disso,
despertaram-me a vontade de construir um maior conhecimento relacionado
a eles, como suas caracteristicas e 0s contextos nos quais 0s jovens se

inserem. As relacdes que construi e continuo construindo com 0s jovens
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oportunizaram-me dar voz as suas lutas, aos seus ideais e as suas
convicgdes por meio de suas narrativas no cotidiano escolar.

Portanto, minha motivagcdo acerca da tematica relacionada a
Juventude no Ensino Médio remete a minha trajetoria profissional,
sobretudo, ao estreito vinculo que criei com os jovens. De forma que, neles
situa-se minha identidade como pesquisadora; atualmente, estreitamente
vinculada ao meu percurso como professora e orientadora educacional na
Rede Estadual e como pedagoga-orientadora na Rede Federal.

A tematica Juventude fez com que eu trilhasse um caminho
surpreendente na minha profissdo como pedagoga, tanto que optei por ndo
querer atuar mais em outras etapas da Educacdo. Sinto-me realizada
trabalhando com os jovens, pois me provocam compreendé-los, mas, para
isso, faz-se necessario conhecé-los.

A partir dos atendimentos pedagdgicos que realizo com o0s
estudantes, sejam em grupos ou individuais, percebo que os jovens cobram
didlogo, atencéo e, até mesmo, opinides sobre a vida deles. Nesse sentido,
cabe ao orientador educacional e aos demais educadores ajudar o aluno a
ter um nivel de expectativa compativel com a realidade por meio de uma
visao realista de si mesmo e de suas possibilidades (GRISPUN, 2011).

As relagbes construidas com intuito de aprimorar o desafio de
orientar (desde um aspecto afetivo) acbes de jovens estudantes tém me
sensibilizado no sentido de fazer com que eu aposte nos potenciais dessa
juventude.

Nas palavras de Stecanela (2010, p. 731), “Se os jovens, em geral,
tém seus percursos marcados pelos transitos na escola, também
experimentam no seu cotidiano inUmeras outras vivéncias”. Acompanhando
esse raciocinio, parto do pressuposto de os jovens estarem buscando a
compreensado de seus educadores no sentido de serem jovens numa
totalidade e ndo apenas na figura de aluno, de um nome, de um numero,
pois sdo jovens com uma identidade propria, como sujeitos marcados por
singularidades.

Acredito que uma combinacdo de interagcdo e de compreensao sobre

guem Sao0 esses jovens e como Se apresentam possa abrir uma
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possibilidade maior para conhecé-los. Além disso, com o auxilio de autores
como Gadamer, Buber, Pais, Melucci, e o reencontro com Freire e Charlot
oportunizado pelas trocas ao longo do curso nos grupo de pesquisa,
ampliaram-se minhas descobertas, respeitando meu tempo de aprendizado,
aproximando-me cada vez mais de conhecimentos encharcados de
significados a medida que me constituo como pesquisadora e educadora.

Em relacdo ao Ensino Médio — no qual atuo como Pedagoga-
Orientadora Educacional — identifiquei, nos ultimos anos, muitos desafios na
Educacédo, sendo um deles a dificuldade de dialogo nos espacos escolares.
O alto indice, identificados em estudos académicos, de discussdes sobre a
falta de dialogo nesse nivel da Educacao Bésica, fez com que eu levantasse
como hip6tese a propagacdo de praticas antidialégicas em diferentes
contextos escolares.

Contudo, tanto a escuta do outro quanto a busca pelo didlogo tém me
ajudado a identificar meu papel como pedagoga-orientadora e pesquisadora,
de modo que hoje me encanta poder ouvir sem julgar, bem como pensar nos
jovens e nas funcgdes da escola de forma diferente. De acordo com MORIN
(2009), a inquietude n&do deve ser negada, mas remetida para novos
horizontes e tornar-se nosso préprio horizonte.

Adentrando em pesquisas realizadas no ambito académico na area da
Educacao, divulgadas em periddicos e anais de diferentes dominios, sinto
estar visitando um universo juvenil complexo e diverso que necessita de
atencdo nas préaticas educacionais que ocorrem no interior das instituicdes
escolares.

O caminho trilhado no Programa de P6s Graduacdo em Educacao na
Universidade de Caxias do Sul provocou mudancas em minha forma de
pensar 0os processos educativos que vém se constituindo no ambiente
escolar e sobre quem sdo os jovens com quem me deparo no cenario
educacional.

N&o poderia deixar de destacar aqui também o Seminario Avancado
de Filosofia da Educacéao ministrado pelo professor Dr. Vanderlei Carbonara,
gue me possibilitou conhecer as riquissimas obras de Hans-Georg Gadamer

e suas contribuicbes para a Educacdo numa perspectiva de dialogo, como
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elemento fundamental, que deve ser concebida eticamente e ndo apenas
como um instrumento meramente metodolégico, mas indissociavel da
formacdo humana.

Além dessa disciplina, topicos especiais da Educacdo ministrados
pelo professor Dr. Roberto Rafael Dias da Silva propiciaram-me conhecer o
pensamento de Steven Ball e Richard Senett e, consequentemente, 0s
conceitos trazidos por esses autores na contemporaneidade, contribuindo
para a minha compreenséo sobre o pensamento dos sujeitos da sociedade
contemporanea.

Vale ressaltar, também, as trocas de experiéncias e conhecimentos
em eventos, como a 212 ASPHE na cidade de Caxias do Sul e o V
Congresso Internacional de Pedagogia Social em Vitéria-ES entre
académicos e pesquisadores de diferentes areas.

Além disso, materiais de diferentes académicos em dissertacdes e
teses referentes ao binbmio Juventude e Ensino Médio aos quais pude ter
acesso ampliaram meu olhar em relacdo aos jovens, de diferentes tempos e
espacos escolares, ao longo desta pesquisa, e com eles procurei
articular/desdobrar os estudos que venho realizando em minha trajetéria
académica, apesar de ter consciéncia de ndo serem o0s Unicos e nem de ter
sido o tema esgotado.

Nesta introducado, procurei apresentar, por meio de minha trajetoria
profissional, meus encontros na area da Educag¢do e minha aproximacao
com criangas e jovens com 0s quais tive o privilégio de conhecer e por eles
me encantar.

As vivéncias que tive em minha trajetoria profissional fizeram-me
pensar em algumas hipéteses que gostaria de investigar em relacdo aos
jovens na trajetéria do Ensino Médio, portanto, como ponto de partida,
elaborei o problema de pesquisa: Como os jovens percebem e significam o
didlogo na experiéncia do Ensino Médio Integrado do Ensino Médio do IFRS
nos Campus X, Y e Z%?

A partir da elaboracdo do problema de pesquisa construi o objetivo

geral que tinha como intencdo analisar as multiplas dimensdes do diadlogo

2 X, Y e Z sdo nomenclaturas utilizadas para denominar os trés campus escolhidos para a
pesquisa.
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experienciadas pelos jovens estudantes no Ensino Médio, a fim de identificar
as dificuldades encontradas para a promocdo da escuta como pratica
humana e educativa que transversaliza nas culturas escolares.

Como obijetivos especificos, esta pesquisa busca: Compreender como
as producbes académicas da &rea da Educacdo tém abordado a tematica
sobre Juventudes e Ensino Médio; Identificar, pela lente dos estudantes,
quais sdo as caracteristicas da juventude do IFRS; Identificar, pela lente dos
estudantes, como é percebido o Ensino Médio Integrado do IFRS; Analisar
como as praticas escolares, evidenciadas nas narrativas dos jovens,
promovem situaces de didlogo e escuta; Evidenciar os fatores que
dificultam a promocédo de diadlogo e escuta no Ensino Médio; e Detectar se
ha proximidade de opinides sobre tematicas propostas para discussao
(juventude, Ensino Médio e didlogo) entre os participantes dos trés grupos
focais.

A relevancia desta pesquisa esta diretamente relacionada com os
desafios do cotidiano do Ensino Médio Integrado entre os estudantes e
servidores da rede, dentre eles, o didlogo ou a falta dele. E nessa
perspectiva que me lancei neste estudo, com a expectativa de compreender
e significar o pensamento dos estudantes do IFRS acerca do dialogo a partir
do olhar deles.

A apresentacao dos resultados deste estudo pretende possibilitar uma
melhor compreensdo sobre quem s&o esses estudantes, o que buscam
dentro da Rede, apontando caminhos para os educadores e gestores do
IFRS que indiguem quais préticas escolares estdo se constituindo e quais
lacunas estdo sinalizadas no interior dos Campus pesquisados que podem
contribuir para os processos educacionais no que tange a curriculo e
atividades a serem propostas nessa etapa da Educacao Basica.

Antes, porém, passo a detalhar os capitulos que integram esta
dissertacdo e seus elementos constituintes, na sequéncia.

O capitulo 2, € composto por dois subcapitulos, o primeiro 2.1
“Politicas Publicas para o Ensino Médio : um panorama historico das ultimas
duas décadas, revisita as politicas publicas voltadas para o Ensino Médio e

visualiza, a partir da conjuntura atual, avancos e retrocessos que por muitas
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décadas foram considerados o grande “gargalo da Educagao” (CORTI,
2009), assim como um crescimento consideravel tanto em politicas quanto
em acdes que permitiram avangos na Educacao Basica — avancgos estes nao
somente na garantia do direito a Educacdo obrigatéria e gratuita, conforme
consta na LDB 9394/96 (BRASIL, 2015), mas também na garantia de
Educacdo para os que ndo tiveram acesso a ela na idade propria —, bem
como na oferta de diferentes formas de ingresso associadas a Educacao
profissional.

No segundo subcapitulo 2.2 “Ensino Médio Integrado do IFRS”: busco
apresentar a rede do IFRS e sua proposta de Ensino Médio publico, gratuito
e de qualidade, além de contextualizar o surgimento do IFRS por meio de
documentos previstos na legislacéo e o historico da instituicdo.

O Capitulo 3 trata da relagdo Juventude e Ensino Médio na
contemporaneidade e apresenta trés subcapitulos: no primeiro subcapitulo
3.1 intitulado “Ponto de partida: Juventude ou juventude(s)?”, disponho um
breve olhar sobre a pluralidade da categoria Juventude construida ao longo
das ultimas décadas por autores que se dedicaram a revelar experiéncias
juvenis, e descrevo aspectos relacionados a demografia e politicas publicas
para a juventude. No segundo subcapitulo 3.2 intitulado “Juventude e Ensino
Médio: um Estado da Arte nas edicbes da ANPEd SUL (1998-2014)”,
apresento um panorama de estudos realizados por diferentes académicos
na regido Sul do Pais. No terceiro subcapitulo 3.3 intitulado
“Performatividade: outros jovens, outras praticas no cenario educacional”
aponto algumas reflexdes acerca da juventude que se configura no cenario
educacional e que espera, por meio da palavra, presenciar outras praticas
escolares essencialmente dialdgicas por parte de seus educadores.

No Capitulo 4, numa perspectiva dialégica, apresento contribuicdes
de diferentes autores no que concerne aos conceitos dialogo, experiéncia e
encontro-inter-humano, buscando uma reaproximacdo entre 0s sujeitos
jovens e seus educadores no contexto escolar, como forma de reencontro.
Aléem disso, exemplifico diferentes dialogos educacionais presentes no

cenario educacional.
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De forma detalhada, apresento no Capitulo 5 os caminhos
metodoldgicos escolhidos para esta pesquisa. Num primeiro momento,
esclareco o que sdo Grupos Focais e suas etapas, e apresento a analise
escolhida, por meio da qual me debrucei nas narrativas trazidas pelos
participantes da pesquisa, ancorada pela Andlise Textual Discursiva,
segundo Moraes e Galliazzi (2011).

Nesse capitulo, dou inicio a um trabalho na tentativa de conhecer os
estudantes do IFRS, sobretudo, de tramar o conjunto de narrativas trazidas
por eles sobre as tematicas propostas para discussdo nos grupos focais,
como juventude, Ensino Médio, praticas dialégicas constituidas na Rede e
experiéncias significativas reveladas durante a participacdo dos grupos
focais.

Por fim, na concluséo, apresento os resultados desta investigacao, as
dimensbes de dialogo perceptiveis a partir do meu olhar durante toda a
pesquisa. Também, ao final da dissertacdo encontram-se as referéncias

utilizadas e os anexos e apéndices construidos ao longo da pesquisa.
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2 ENSINO MEDIO BRASILEIRO: AVANCOS E DESAFIOS

Historicamente, o ensino secundério teve diferentes nomenclaturas na
Educacao brasileira. Atualmente, € conhecido como Ensino Médio, etapa
final da Educacao Basica. Pereira (2011, p.12) afirma que “o dualismo entre
Ensino Médio propedéutico e profissionalizante estabelecido na politica
educacional brasileira configura-se como expressdo da heranca histérica
que distingue Educacdo para o trabalho e a Educacdo para os estudos
superiores”.

O objetivo deste capitulo é constituir um panorama de como as
politicas publicas foram constituidas na Educacdo brasileira nas ultimas
duas décadas. Vale lembrar que o inicio dos anos noventa possibilitou
mudancas significativas, as quais refletem até hoje nas politicas
educacionais vigentes de nosso pais.

Sob uma perspectiva histérica, compreender 0s processos
ideoldgicos, politicos e sociais que acompanharam as reformula¢des dessas
politicas publicas corroboram para um melhor entendimento do Ensino
Médio ofertado no Pais.

N&o diferentemente da Educacdo brasileira, o Ensino Médio traz
marcas de uma etapa que passou por grandes transformacgdes e teve como
consequéncia lacunas e avancos pertinentes ainda hoje. Paralelamente a
isso, € também o nivel de maior complexidade na estruturacdo de politicas
publicas que buscam enfrentar os desafios estabelecidos pela sociedade,
em decorréncia de sua prépria natureza enquanto etapa intermediaria entre
o Ensino Fundamental e a Educac¢do Superior, bem como na sua
particularidade de atender adolescentes, jovens e adultos em suas

diferentes expectativas frente a escolarizagdo (BRASIL, 2009).

2.1 POLITICAS PUBLICAS PARA O ENSINO MEDIO: UM PANORAMA
HISTORICO DAS ULTIMAS DUAS DECADAS

Ao longo das Ultimas décadas, o Ensino Médio, uma etapa
imprescindivel na Educacédo Basica, foi constituido por muitas lutas e

mudancas influenciadas por um cenario politico, social e econdmico
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relevantes. Nesse sentido, e de acordo com Gongalves (2005, p.13), “A
Educacdo nunca € neutra nem apolitica, pois envolve interesses que
extrapolam o ambito escolar”.

Um estudo mais aprofundado sobre a historia da Educacdo permite
uma investigacao interpretativa por meio de consultas, documentos e
registros de pesquisadores/historiadores que fizeram parte da consolidagéo
das politicas publicas pensadas para estudantes do Ensino Médio.

E importante dizer que na década de noventa grandes transformacées
ocorreram no cenario social e educacional. Em seu primeiro mandato (1994-
1998), o governo do presidente de Fernando Henrique Cardoso foi marcado
pela efetiva implantacdo da politica Neoliberal no Brasil, além de elucidar os
moldes de uma Educacao voltada para a economia do Pais, foi calcado em
um conjunto de ideias politicas capitalistas que defendia a ndo participacao
do Estado na economia.

Nos estudos de Bragagnolo e Silva (2003, p. 200), a Educacao
naquela época era vista sob a O6tica do lucro “se todos os setores da
sociedade necessitam voltar-se para o mercado, assim a Educagédo também
deve seguir a mesma légica, por meio de uma acao deliberada”.

Desse modo, as questdes educacionais deixaram de ser pensadas
apenas no campo politico e social, passando para o campo do mercado de

trabalho, buscando com isso néo ser dependente do Estado.

Atrelar a Educacgdo escolar a preparagdo para o trabalho e a
pesquisa académica ao imperativo do mercado ou as
necessidades da livre iniciativa. Assegurar que 0 mundo
empresarial tem interesse na Educacao porque deseja uma forca
de trabalho qualificada, apta para a competicdo no mercado
nacional e internacional. (MARRACH, 1996, p. 46-48)

Nos estudos dos autores Frigotto e Ciavatta (2003), na nova ordem
mundial € possivel entender a presenca dominante do pensamento
empresarial na Educagao no Brasil. Os alunos de camadas mais altas eram
vistos como clientes e as escolas privadas como empresas e a figura do
professor como um prestador de servico educativo, enquanto na escola

publica o professor partilhava com alunos e colegas todas as dificuldades
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encontradas, como a falta de valorizagcdo profissional e um ensino de
qualidade oriundo de um modelo capitalista periférico.

Em 1996, mesmo com tantas barreiras diante de sua aprovacédo, um
grande marco na historia da Educacao brasileira acontece: a promulgacéo
da nova Lei de Diretrizes e Bases da Educac&o Nacional, Lei n°® 9394/96,
resultante de um trabalho de anos e da ampla participacdo de diferentes
segmentos organizados da sociedade civil, representados principalmente
pelo Forum Nacional em Defesa da Escola Publica.

Na época, o Plenario se dividia em duas propostas que visavam
atualizar a antiga LDB. Entre as duas, a principal divergéncia era sobre o
papel do Estado na Educacéo: a primeira se preocupava com mecanismos
de controle social no sistema de ensino, e a segunda previa uma estrutura
de poder centralizada. Apesar de conter alguns elementos levantados pelo
primeiro grupo, o texto final acaba se aproximando mais das ideias
levantadas pelo segundo.

Entre as mudancas da nova LDB, estavam sua estrutura e objetivos,

de acordo com Fagundes (2006, p. 1).

Como a Lei nacional de Educacao tracou, dentre outras coisas, 0s
principios educativos, especificou os niveis e modalidades de
ensino, regulou e regulamentou a estrutura e o funcionamento do
sistema de ensino nacional. Ela envolve muitos interesses,
interferindo tanto nas instituicbes publicas quanto privadas,
abrangendo todos os aspectos da organizacdo da Educacéo
nacional.

A LDB concretizou os direitos educacionais e reorganizou a Educacao
brasileira no que se refere ao Ensino Médio. A Lei consagrou-o como
Educacdo Basica, além de promover a progressiva extensdo da sua
obrigatoriedade e gratuidade. O artigo 22 reforca que a Educacdo Basica
deve estar vinculada ao mundo do trabalho e a pratica social e que compete
a Educacdo Bésica possibilitar uma formagdo comum, com vistas ao
exercicio da cidadania e ao fornecimento dos meios para se progredir no

trabalho e em estudos posteriores.
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A legalizacdo da nova LDB, apesar dos esfor¢os desenvolvidos, ainda
ndo garantia uma identidade para o Ensino Médio. Dai esses dispositivos

legais deixarem a mostra,

[...] a prépria condicdo desse grau de estudos de se relacionar
com dois outros niveis de ensino. Ensino Médio é o que esta no
meio, entre o Fundamental e o Superior. Essa condi¢do de estar
no meio configura esse nivel de ensino como despido de
identidade prépria, especialmente pelo carater homogeneizador
causado pelo vestibular, ou melhor, pelo processo seletivo para
ingresso no Ensino Superior. (DOMINGUES; TOSCHI; OLIVEIRA,
2000, p.68)

Na sequéncia da reformulacédo da LDB, foi sancionado o Decreto n°
2.208/97, do Governo Federal, o qual determinava que “o Ensino Técnico
fosse ofertado de forma complementar, paralela ou sequencial, separado do
Ensino Médio regular.” (MELO; DUARTE, 2011, p. 233).

Entre outros aspectos, esse decreto reforcava o dualismo entre a
formacdo geral do educando e a formacéo profissional, presente na
Educacdo brasileira em governos anteriores, mantendo uma separacao
entre Ensino Médio propedéutico e o profissionalizante.

Outro dispositivo determinante nessa época foi a criagdo do
documento de Educacado profissional chamado Referenciais Curriculares

Nacionais de Ensino Técnico:

A independéncia entre o Ensino Médio e o ensino técnico, como ja
registrou o Parecer CNE/CEB n° 17/97, é vantajosa tanto para o
aluno, que tera mais flexibilidade na escolha de seu itinerario de
Educacdo profissional, ndo ficando preso a rigidez de uma
habilitacdo profissional vinculada a um Ensino Médio de trés ou
guatro anos, quanto para as instituicbes de ensino técnico que
podem, permanentemente, com maior versatilidade, rever e
atualizar os seus curriculos. (BRASIL, 2000, p.85)

Com tantas mudancas nas leis educacionais, surge a necessidade de
um novo curriculo, bem como de um novo sistema de avaliacdo para o
Ensino Médio — o novo Exame Nacional do Ensino Médio — ENEM. Criado
em 1998, tinha como objetivo avaliar o desempenho do estudante ao fim da
Educacao Basica, buscando contribuir para a melhoria da qualidade desse

nivel de escolaridade e que perdura até hoje.
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Nesse mesmo ano, outra politica pensada para o Ensino Médio foram
as Diretrizes Curriculares Nacionais, as quais destacam que as acodes
administrativas e pedagogicas dos sistemas de ensino e das escolas devem
ser coerentes com principios estéticos, politicos e éticos, abrangendo a
estética da sensibilidade, a politica da igualdade e a ética da identidade.

A reforma do Ensino Médio a partir do Decreto n® 2.208/97
evidenciava uma ideia de que a etapa final da Educacéo Basica tinha como
finalidade a preparacéo profissional, baseada no ensino técnico posterior ao
Ensino Médio.

Ha uma travessia complexa para os jovens estudantes em nosso
pais, principalmente para os jovens de camadas populares, desfavorecidos
da fortuna, com caréncia de perspectivas de trabalho e de renda para os
jovens, principalmente, das classes populares, tornando a Educagéo
profissional uma necessidade. De acordo com Ciavatta e Ramos (2012,
p.36), “é notério percebermos uma visdo dual e fragmentada no Ensino
Médio, gerada pela descrencga na eficiéncia dos setores publicos”.

No ano de 1999, ocorria uma dura critica ao governo FHC, a qual
mobilizou milhares de pessoas até Brasilia, estudantes e varios movimentos
sociais que organizaram um protesto, conhecido mais tarde como a marcha
dos cem mil, que teve a participacdo de partidos politicos da oposicéo e de
entidades como UNE (Uni&o Nacional dos Estudantes) e CUT (Central Unica
dos Trabalhadores). O protesto tinha como objetivo reivindicar pela luta de
mais emprego, pois o desemprego atingia mais de 10 milhdes de brasileiros,
pelos juros altos que asfixiava a producdo industrial e engessava o
comercio.

Nos anos 2000, ocorreu a formulacdo de politicas publicas para a
Educacdo. Fernando Henrique Cardoso (1995-2002), nos dois periodos de
seu governo, buscou criar politicas educacionais que contemplassem o novo
estagio da ordem capitalista mundial. Com énfase na exigéncia do mercado
de trabalho, o Plano Nacional de Educacédo, regulamentado pela Lei n°
10.172, de 09 de janeiro de 2001, consolidou-se em seu governo, porém,

segundo Frigotto e Ciavatta (2003), deixou de heranca uma enorme divida
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social com o agravamento de todos os indicadores sociais — "o pior periodo
na histoéria republicana desde Prudente de Moraes".

No ano de 2003, Luiz Inacio Lula da Silva, trabalhador, sindicalista e
metallrgico torna-se presidente do Brasil. Nesse momento, a sociedade cria
perspectivas de mudancas nas diferentes esferas, tanto em ambito nacional
quanto local, e uma delas foi a formulacdo de concretas politicas publicas
para a Educacdo na época, Tarso Genro, sinaliza rupturas do governo
anterior e implanta politicas de médio e longo prazo. Sdo elas: o programa
Universidade para Todos — PROUNI, langcado em 2004, o qual consiste na
concessao de bolsas de estudo para alunos de graduagdo em universidades
privadas; e o Fundo de Manutencéo e Desenvolvimento da Educacéo Basica
e de Valorizacdo do Magistério — FUNDEB em 2007, o qual encaminha
recursos para a Educacdo Bésica, substituindo o FUNDEF, que vigorou de
1997 até 2006; e, por ultimo, o Plano de Desenvolvimento da Educagéo —
PDE, lancado em 2007, sob o qual se alinhavam os demais programas e
acbes do governo para todos os niveis da Educacdo. A partir desse
momento, 0 governo comega a pensar em um investimento mais igualitario,
por meio de acdes do PDE.

Outro documento que surge nessa época € o Decreto n® 5.154/04
(BRASIL, 2004), que regulamenta o § 2° do art. 36 e os arts. 39 a 41 da Lei
n®9.394, de 20 de dezembro de 1996, propondo “trazer de volta a
possibilidade de integrar o Ensino Médio a Educacéo profissional técnica de
nivel médio” (BRASIL, 2007, p. 24).

JA4 em 2007, surge o documento base intitulado “Educacgao
Profissional Técnica de nivel médio integrado ao Ensino Médio”, o qual
aponta para mudancas significativas no que diz respeito as politicas publicas
dessa etapa. De acordo com o documento,

A discussao sobre as finalidades do Ensino Médio deu
centralidade aos seus principais sentidos — sujeitos e
conhecimentos — buscando superar a determinagdo histérica do
mercado de trabalho sobre essa etapa de ensino, seja na sua
forma imediata, predominantemente pela vertente
profissionalizante; seja de forma mediata, pela vertente
propedéutica. Assim, a politica de Ensino Médio foi orientada pela
construcdo de um projeto que supere a dualidade entre formacao
especifica e formacdo geral e que desloque o foco dos seus
objetivos do mercado de trabalho para a pessoa humana, tendo
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como dimensoes indissociaveis o trabalho, a ciéncia, a cultura e a
tecnologia. (BRASIL, 2007, p.06)

A articulacdo entre Ensino Médio e Educacao Profissional lan¢ca novas
perspectivas para a Educacdo dos jovens estudantes. Ofertada
paralelamente durante o percurso escolar, a Educacdo Profissional
caracteriza um novo olhar na formacdo do conhecimento humano, visto nao
direcionar apenas para o trabalho. A sua relacdo com o mundo do trabalho
nao pode ser confundida com a urgéncia do mercado de trabalho e nem com
o vinculo imediato com o trabalho produtivo (FRIGOTTO, 2005).

Frigotto e Ciavatta (2003, p.120) apontam criticas consideraveis ao

ensino pensado para os estudantes de Ensino Médio no cenario brasileiro.

Coerentemente com as reflexdes e experiéncias tedrico-politicas
de especialistas e trabalhadores da Educacdo em todos os niveis
do sistema educacional no pais, acumuladas historicamente, cabe
a defesa de uma escola unitaria, que supere o dualismo da
organizagcdo social brasileira, com consequéncias para a
organizacdo do sistema educacional. O que significa a superagéo
definitva da concepgdo que separa a Educacdo geral,
propedéutica, da especifica e profissionalizante, a primeira
destinada aos ricos, e a segunda, aos pobres.

Cabe ressaltar que essa mudanca nado diminuiu as taxas de
repeténcia no Pais. O grande obstaculo a conclusdo do Ensino Médio
continua sendo a repeténcia e a evasao escolar; outros aspectos agravantes
sdo as avaliagdes nacionais, SAEB* e ENEM*, e internacionais, como o Pisa
(Programme for International Student Assessement — Programa
Internacional de Avaliacdo de Alunos), que mostram resultados negativos no
Ensino Médio brasileiro.

No ano de 2008 é sancionada a Lei n°® 11.684 (BRASIL, 2008) que
torna obrigatério o ensino das disciplinas de Filosofia e Sociologia no Ensino
Médio, tanto nas escolas publicas como particulares. A disciplina de filosofia

retorna ao curriculo, no qual fez parte até o ano de 1971, por um tempo

® O Sistema de Avaliacao da Educacéo Bésica (SAEB), conforme estabelece a Portaria N°

931, de 21 de marco de 2005, € composto por dois processos: a Avaliacdo Nacional da
Educacdo Basica (ANEB) e a Avaliacao Nacional do Rendimento Escolar (Anresc).

* Criado em 1998, o Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM) tem o objetivo de avaliar o
desempenho do estudante ao fim da escolaridade bésica. Podem participar do exame
alunos que estdo concluindo ou que ja concluiram o ensino médio em anos anteriores.
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passou a ser uma disciplina complementar e aos poucos foi sendo
esquecida, substituida pela Educagcédo Moral e Civica.

Além disso, o Ministério da Educacdo (MEC) lanca em 2009 o
Programa Ensino Médio Inovador. O programa, que busca apoiar as
Secretarias de Educacdo dos Estados e do Distrito Federal no
desenvolvimento de acdes de melhoria do Ensino Médio, tem como meta a
qualidade do Ensino Médio nas escolas publicas estaduais.

O objetivo central do programa do Ensino Médio Inovador é
apresentar algumas estratégias a serem incorporadas na melhoria da
Educacéo, tais como: estimular novas formas de organizagéo das disciplinas
com perspectiva interdisciplinar; introduzir atividades préticas articuladas
com elementos tedricos; utilizar as novas midias e tecnologias educacionais;
reorganizar 0s tempos e espacos escolares; superar as desigualdades de
oportunidades educacionais; universalizagcdo do acesso e da permanéncia
dos adolescentes de 15 a 17 anos no Ensino Médio; consolidar a identidade
dessa etapa educacional, considerando a diversidade de sujeitos; ofertar
aprendizagem significativa para jovens e adultos; e o reconhecer e priorizar
a interlocugao com as culturas juvenis.

Dayrell, Ledo e Reis (2011, p. 256) afirmam: “partimos da constatacio
de gque existe uma nova condi¢éo juvenil no Brasil, resultado das mutacdes
nos processos mais amplos de socializagao” e destacam a importancia da
juventude ser apresentada enquanto categoria, pois “parte-se da ideia de
que os jovens estudantes sdo interlocutores validos e privilegiados para a
compreenséo do Ensino Médio” (DAYRELL; LEAO; REIS, 2011, p. 257).

A proposta do programa era a de um Ensino Médio pensado para
todas as classes sociais, levando em conta as diferentes realidades nas
quais os estudantes estavam inseridos. Além do resgate de uma escola
unitaria e politécnica, o projeto defendia a necessidade de superacdo do
dualismo que havia na formacéo profissional e académica.

A partir de 2009, o ENEM passa a ser utilizado como mecanismo de
selecdo para o ingresso no Ensino Superior, colaborando para a

democratizagdo das oportunidades de acesso as vagas oferecidas por
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Instituicbes Federais de Ensino Superior (IFES) para a mobilidade
académica e para induzir a reestruturacéo nos curriculos do Ensino Médio.

No ano de 2011, Dilma Roussef, membro do partido dos
trabalhadores, assume a presidéncia da republica, dando prosseguimento a
forma de governo de Lula, investindo em politicas sociais e em programas
que visavam a manutencao dos resultados obtidos desde 2003.

Como investimento na sua gestéo, o governo Dilma lanca o Programa
Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e Emprego (Pronatec), estabelecido
pela Lei n°® 12.513/2011 (BRASIL, 2011), que pretende ampliar a oferta de
cursos de Educacdo Profissional e Tecnoldgica por intermédio de
programas, projetos e acdes de assisténcia técnica financeira. Waldow

aponta o objetivo desse programa:

O PRONATEC tem como publico-alvo, entre outros, estudantes do
Ensino Médio da rede publica, trabalhadores, beneficiarios de
programas federais de transferéncia de renda, populacdes
minoritarias e em situac@o de risco social. Esses alunos recebem
incentivos financeiros para a permanéncia nos cursos, que podem
ser de curta ou longa duracdo, com professores com
conhecimento tacito. O PRONATEC se utilizara da Rede Federal
de ensino e, também, da parceria entre o publico e o privado.
(WALDOW, 2014, p.3)

Com uma nova roupagem, 0 ensino técnico surge no governo de

Dilma sob uma perspectiva de empregabilidade, podendo ser “um
instrumento nas maos das classes trabalhadoras caso se proponha a dar
espaco para a formacéo da consciéncia critica e entendimento do mundo do
trabalho.” (WALDOW, 2014, p.17).

Concomitantemente, no mesmo ano de 2011, sdo atualizadas as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM), devido a
dois motivos: as diversas mudancas ocorridas na legislacdo e as
transformacdes ocorridas no mundo do trabalho.

Para Moehlecke o objeto central da atualizacdo das DCNEM foi:

[...] possibilitar a definicdo de uma grade curricular mais atrativa e
flexivel, capaz de atrair o aluno para o Ensino Médio e combater a
repeténcia e a evasdo. Nessa direcdo, sugere-se uma estrutura
curricular que articule uma base unitdria com uma parte
diversificada, que atenda & multiplicidade de interesses dos
jovens. (2012, p. 53)
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O Ensino Médio como etapa conclusiva da Educacdo Basica, que
contempla a idade entre 4 e 17 anos, sO foi efetivamente reconhecido a
partir da ementa constitucional n® 59 de 2009 e incluido no texto da atual Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional em abril de 2013. Portanto, é
recente o reconhecimento do Ensino Médio como um direito a ser garantido
aos estudantes.

Ao longo dos anos, as politicas publicas para o Ensino Médio, como
as DCNEM?®, possibilitaram melhorias de cunho pedagégico e social para os
estudantes, permitindo que o0s jovens possam gozar de seus direitos
previstos em lei, ainda que muitas vezes sejam negligenciadas de forma
mascarada. Quando ha um espaco respeitado, 0s jovens estudantes podem
incorporar dimensdes integradas, como competéncias intelectuais, afetivas e
éticas, que permitem desenvolver mudangas no meio em que vivem.

Segundo dados levantados pelo Instituto de Pesquisa Econbmica
Aplicada (IPEA, 2013), somavam-se 51 milhdes de jovens no Brasil, 0 que
representa pouco mais de ¥ (ou 26%) dos quase 200 milhdes de habitantes
do Pais. Os jovens, portanto, representam uma grande parcela da populacao
atualmente ativa. Com caracteristicas proprias e diferentes formas de
expresséo, eles participam de maneira ativa na sociedade, resultando disso
a garantia de politicas publicas do Ensino Médio em diferentes épocas,
corroborando os direitos garantidos em lei.

E importante ressaltar que desses 26% da populacdo brasileira,
apenas 54,3% concluem o Ensino Médio até os 19 anos. O levantamento foi
feito com base nos resultados da Pesquisa Nacional por Amostra de
Domicilio (PNAD), em setembro de 2014. Os dados estatisticos apresentam

dados alarmantes e indicam que os maiores indices de evasao estdo ainda

® As diretrizes curriculares Nacionais para o Ensino Médio (DCNEM) passaram por dois
momentos: o primeiro momento ocorreu com sua publicacdo por meio da resolu¢édo CEB, n.
3/98, no qual enfatizou, em seu artigo 3° a organizacdo do curriculo, das situacdes de
ensino e aprendizagem e dos procedimentos de avaliagdo que devem estar coerentes com
0s principios estéticos, politicos e éticos. Prossegue, no artigo 4°, indicando que o curriculo
deveria incluir competéncias basicas, contelidos e formas de tratamento dos conteudos,
organizando-se nos principios pedagdégicos da identidade, da diversidade, da autonomia, da
interdisciplinaridade e da contextualizacdo. J& o segundo momento foi a atualizacdo dessas
mesmas diretrizes no ano de 2012 com a publicacdo da resolu¢do CEB n. 2/12, na qual
levou em conta o0 contexto socioecondmico em que foram concebidas e uma visdo mais
clara e posicionamento mais critico quanto a necessidade de um esforco articulado entre
tipos e niveis de educacdo, formal ou ndo, como resposta a educagcdo continuada
demandada pela contemporaneidade, mas néo restrita ao mercado de trabalho.
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no Ensino Médio. Abaixo, a evolu¢do da taxa de conclusdo do Ensino Médio
dos jovens de 19 anos no Brasil desde 2007.

Gréfico 1 — Jovens e o Ensino Médio

Fonte: gl1.globo.com

Entretanto, € preciso levar em conta que, desde o inicio do ano 2000,
surgem propostas criticas e emancipatorias para o Ensino Médio, que deram
inicio a oferta de uma formacédo relevante para a classe trabalhadora,
embora apresentando lacunas resultantes de uma sociedade capitalista e

com muitos desafios a serem superados, como aponta Costa:

O grande desafio que se coloca € universalizar o Ensino Médio
com qualidade social. Tal desafio exige superar o barateamento e
a desqualificacdo da Educagdo da maioria dos jovens que
frequentam o Ensino Médio ndo profissionalizante. Vale destacar,
entretanto, que o problema ndo esta na formacdo humanista
cientifica, mas na forma como ela se objetiva. (COSTA, 2013, p.
194)

Segundo a autora (2013), precisamos de um Ensino Médio com
gualidade social, ademais sabemos que 0s jovens anseiam por isso. No
documento publicado pela UNESCO, segundo Delors (2010, p. 33),

A educagdo secundaria deve ser repensada nessa perspectiva
geral de Educacao ao longo da vida. O principio essencial consiste
em organizar a diversidade de opcbes sem que seja fechada a
possibilidade de um retorno ulterior ao sistema educacional.
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No ano de 2013, surge uma proposta de mudanca na LDB, a PL 6.840/2013, que
reformula o Ensino Médio e “Interessa sinalizar a presenca de interlocutores externos aos
orgdos de governo nesse cenario e atribui-se énfase a recente criagdo do Movimento
Nacional em Defesa do Ensino Médio” (RIBEIRO, 2016, p. 01). Dentre suas mudancas estava
a alteracdo da Lei n2 9.394, de 20 de dezembro de 1996, instituir a jornada em tempo
integral no Ensino Médio, dispor sobre a organizacdo dos curriculos do Ensino Médio em
areas do conhecimento e dar outras providéncias.

Contudo, tal reformulacao representava,

[...] um imenso retrocesso (por exemplo, a ideia de énfases
retomava a organizagdo pedagogica dos tempos da Ditadura Civil-
Militar) e a ameaca a direitos assegurados (por exemplo, a
compulsoriedade do tempo integral poderia induzir ao abandono
escolar por parte dos jovens que estudam e trabalham), houve
uma reacdo imediata as suas propostas com a criacdo de um
movimento que integrava varias e expressivas entidades do
campo educacional. Estava criado o Movimento Nacional em
Defesa do Ensino Médio. (RIBEIRO, 2016, p. 10)

O que se viu, diante dos acontecimentos, foi uma insatisfagao por
parte de algumas entidades em relacdo a este projeto de lei e que ainda
coloca em posicdo oposta a das Diretrizes Curriculares para o Ensino Médio
de 2012, Segundo Ribeiro (2016, p.12),

O curriculo é composto pelo conjunto das experiéncias formativas
gue atribuem sentido e relevancia ao conhecimento escolar e
organizado de forma integrada a partir das dimensdes do trabalho,
da ciéncia, da tecnologia e da cultura. Para o PL o curriculo é
proposto a partir de uma ldgica fragmentada em opc¢des formativas
gue priva os sujeitos do acesso a uma formacg&o basica comum.

Para as DCNEM o referente para a definicdo das finalidades e da
organizagao pedagdgico-curricular do Ensino Médio sdo as varias
juventudes que o frequentam; para o PL o ponto de referéncia é a
eficiéncia econométrica e pragmatica derivada das concepcoes
mercadolégicas.

Para as DCNEM, os principios fundamentais sdo o da incluséo e
enfrentamento das desigualdades sociais e educacionais; para o
PL, as desigualdades se ampliam, bem como se amplia a
producdo da exclusdo social e escolar. Essa breve sintese
caracteriza os projetos formativos em disputa no cenario atual do
Ensino Médio brasileiro
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Nesses apontamentos feitos por diferentes entidades, aconteceram
mudangas no projeto, advindos do movimento Nacional em defesa do
Ensino Médio, tal mudancas, no final de 2014 foram aprovadas no texto
substitutivo ao PL 6.840/2013 com a intencdo de ser levado ao Plenario da
Camara em 2015, contudo, numa légica empresarial e mercadoldgica, “a
composicdo dessa nova legislatura, mais afinada com o setor empresarial,
poderia, no entanto, retomar as propostas iniciais derivadas das audiéncias
em que se fizeram muito fortemente ouvidas as vozes de agentes
articulados exclusivamente ao setor produtivo e aos seus projetos de
educacdo e de escola”’.(RIBEIRO, 2016, p. 15). Diante dos ultimos
acontecimentos na conjuntura politica do pais, no ano de 2015 e parte do
ano de 2016 o projeto encontra-se esquecido nha camara dos deputados.

Por ultimo, aponto a recente e maior mudanga no Ensino Médio
brasileiro, lancada pelo governo Temer - a PEC 241° e a reforma do Ensino
Médio” por meio da Medida Provisoria n° 746, de 22 de setembro de 2016,
que institui a Politica de Fomento a Implementacdo de Escolas de Ensino
Médio em Tempo Integral, altera a Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
que estabelece as diretrizes e bases da Educacdo nacional, e também a Lei
n® 11.494, de 20 de junho 2007, que regulamenta o Fundo de Manutencgao e
Desenvolvimento da Educacédo Basica e de Valorizacdo dos Profissionais da
Educacao (BRASIL, 2016).

Em nota pulblica, a Associacdo Nacional de Po6s-Graduacdo e
Pesquisa em Educacdo — ANPEd, manifesta seu repudio a essa medida

provisdria imposta pelo atual governo,

O MP parece desconhecer também que existe toda uma vida de
praticas, conhecimentos e experiéncias de professores e
estudantes e que esses sao sujeitos de direitos e ndo apenas
consumidores de politicas governamentais. Temos uma gama
imensa de pesquisadores que jA se manifestaram contra o
esvaziamento que a proposta representa para uma Educacéo de

6 Proposta de emenda constitucional, que cria um teto para os gastos publicos, congela as
despesas do Governo Federal, com cifras corrigidas pela inflagdo, por até 20 anos,
considerada umas das maiores mudangas fiscais em décadas, uma saida para sinalizar a
contencdo do rombo nas contas publicas e tentar superar a crise econémica. O texto da
emenda precisa ser aprovado em mais duas votacbes no Senado. (JORNAL EIl Pais,
2016)

’ Para saber mais sobre a reforma do Ensino Médio, acessar:
<https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_At02015-2018/2016/Mpv/mpv746.htm>


http://brasil.elpais.com/brasil/2016/10/07/politica/1475799055_443075.html
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qualidade e criticaram a retomada de antigas perspectivas elitistas
de separacdo da formacdo humana segundo origens sociais dos
estudantes. [...] A ANPED reitera a defesa da democracia e do
direito a um Ensino Médio como parte constituinte da Educacéo
Basica. Nao aceitaremos a imposicédo de uma reforma autoritaria.
Iremos ao legislativo em busca do didlogo com parlamentares e
apresentaremos argumentos cientificos visando a rejeicdo da MP
do Ensino Médio que o governo Temer quer impor a sociedade
brasileira! (ANPED, 2016, s/p).

O que vemos é um cenario incerto dos rumos para a Ultima etapa da
educacao basica, antes de qualquer concluséo, é importante salientar que a
proposta deste capitulo foi apropriar-me dos processos econdmicos,
ideologicos, politicos e sociais que envolveram as reformulagbes das
politicas publicas para o Ensin,o0 Médio no Brasil, partindo da anélise de
estudos sobre leis, histéria da Educacdo, juventudes e politicas
educacionais.

N&o cabem conclusbes definitivas a respeito desses processos,
porém, percebo um impasse para o estabelecimento de continuidade nas
politicas educacionais, as quais foram criadas entre um governo e outro,
além de profundas distorces em relacdo ao ensino profissionalizante nos
discursos politicos, porém ndo priorizadas.

A falta de identidade prépria em sua esséncia € outro fator a ser
considerado. N&do ¢é suficiente apenas reformular a legislacdo para
transformar a realidade educacional. O principal obstaculo que enfrentamos
€ uma sociedade dividida nas relacfes estabelecidas entre o capital e 0
trabalho. A legislacdo recente ainda mantém a logica da escola
estruturalmente dualista. Nao obstante, notam-se mudancgas pertinentes no
gue tange as politicas para o Ensino Médio.

Desnudar as intencionalidades dos discursos nos diferentes governos,
sob uma visado historico-critica foi de extrema importancia, especialmente as
informacgdes calcadas nos discursos cientificos, pois permitiram
compreender os acertos e desacertos que as politicas publicas suscitam
para o Ensino Médio. Afinal, sabemos que o Ensino Médio por muito tempo
foi esquecido ou colocado em segundo plano na Educacéo brasileira e que
sO recentemente houve uma superagdo na dualidade e fragmentagcdo no

ambito curricular, passando “agora a ser reconhecido como um dos
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principais gargalos da Educagdo brasileira e uma etapa de ensino
estratégica para o desenvolvimento do pais” (CORTI, 2009, p.12).

Surge, entdo, uma nova concepcao de formacao advinda das areas
de conhecimentos e suas tecnologias, com 0s eixos cultura, ciéncia,
tecnologia e trabalho, sob a perspectiva de apropriacdo e construcdo de
conhecimento embasado na inser¢ao social e na cidadania.

Feitas essas consideracfes, no proximo subcapitulo trago essa nova
concepcao de Educacdo proposta para o Ensino Médio, sugerida por
politicas publicas para esse nivel de Educacdo, como a criagcdo de Institutos
Federais, sancionada pela Lei n°® 11.892/08. Além disso, apresento o Ensino
Médio Integrado do IFRS, oOrgaol/instituicdo escolhido para esta pesquisa,
dentre as varias unidades presentes no Brasil, bem como suas concepcdes
e caracteristicas, examinando a instituicdo e suas interfaces na promocao
das performances imbricadas nas atividades de cunho pedagodgico, com
especial atencdo para os incentivos a indissociabilidade de ensino, pesquisa

e extensao.

2.2 O ENSINO MEDIO INTEGRADO DO IFRS

Neste item, busco descrever o Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia
e Tecnologia do Rio Grande do Sul — IFRS, a importancia da criacdo dos
Institutos federais como gerador de novos conhecimentos cientificos e
tecnoldgicos, e o fortalecimento dos arranjos produtivos, sociais e culturais
locais. Além disso, considerando suas concepcdes e caracteristicas, situo o
panorama atual da instituicdo para o estudo proposto, como ja citado
anteriormente, o Instituto Federal de Educacao, Ciéncia e Tecnologia do Rio
Grande do Sul — IFRS, e proponho examinar a instituicdo e suas interfaces
na promogao das performances imbricadas nas atividades de cunho
pedagogico, com especial atencdo para os incentivos a indissociabilidade do
ensino, da pesquisa e da extensao.

Os Institutos Federais foram criados no ano de 2008 e atualmente é
um modelo institucional de uma politica publica de Educagéo profissional
brasileira. De acordo com a Lei n° 11.892/08, no artigo 2°,
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Os Institutos Federais séo instituicbes de Educacg&o superior,
bésica e profissional, pluricurriculares e multicampi, especializados
na oferta de Educacéo Profissional e Tecnol6gica nas diferentes
modalidades de ensino, com base na conjugacdo de
conhecimentos técnicos e tecnoldgicos com as suas praticas
pedagdgicas, nos termos desta Lei.

Na expectativa de superar a fragmentacao das instituices de ensino
ao longo dos anos, o Pais ganha uma nova modalidade de Educacao, nas
palavras de Quevedo (2016, p. 46): “ao ver nascerem os IFs, o Brasil viu
surgir uma Rede de Educacédo Profissional, Cientifica e Tecnolégica, o que
pde em evidéncia uma proposta de trabalho coletivo e integrado entre
InstituicBGes centenarias e embrides institucionais”.

Segundo Pacheco (2010), os Institutos Federais fundamentam-se
numa proposta politico-pedagodgica voltada para uma verticalizacdo do

ensino, desde a Educacéo Basica até a Superior. Para o autor,

[..] permite que os docentes atuem em diferentes niveis de ensino
e que os discentes compartiihem espacos de aprendizagem,
incluindo os laboratérios, possibilitando o delineamento de
trajetérias de formacdo que podem ir do curso técnico ao
doutorado. A estrutura multicampi e a clara definigdo do territério
de abrangéncia das ac¢bes dos Institutos Federais afirmam, na
missdo dessas instituicdes, o compromisso de intervencdo em
suas respectivas regides, identificando problemas e criando
solugBes técnicas e tecnologicas para o desenvolvimento
sustentavel com inclusao social. (PACHECO, 2010, p.14)

Os argumentos acima reforcam o compromisso do IFRS de expandir
o conhecimento e formar profissionais capacitados para atuar em seus
préprios territorios.

No préoximo item, passo ao surgimento do IFRS no estado do Rio
Grande do Sul e, dentre as diferentes ofertas de ensino contempladas pelos
institutos federais, e apresento o Ensino Médio Integrado como possibilidade
de reestruturacédo da Educacao profissional.

2.2.1 O surgimento do IFRS

O documento base criado no ano de 2007, intitulado “Educacgéo

profissional técnica de nivel médio integrado ao Ensino Médio”, propiciou a
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integracdo da Educacéo Profissional Técnica ao Ensino Médio e apontou
mudancas significativas no que diz respeito as politicas publicas para essa
etapa da Educacéo Basica.

A articulacdo entre Ensino Médio e Educacao Profissional lan¢ca novas
perspectivas para a Educacgdo ofertada paralelamente durante o percurso
escolar. A Educacdo Profissional caracteriza um novo olhar em direcédo a
formacdo do conhecimento humano, pois ndo se dirige apenas para a
categoria Trabalho, pautando-se também nas categorias Ciéncia, Cultura e
Tecnologia, fundamentais para o0 desenvolvimento do dominio dos
fundamentos cientificos que permeiam o processo produtivo. Lembrando
ainda que a sociedade vem se defrontando com mudancas profundas em
guase todos os segmentos, alterando o mundo do trabalho e as exigéncias
na formacgéo profissional.

Assim que, as instituicbes de ensino necessitam trabalhar de
diferentes maneiras e ndo mais isoladamente, devendo formar profissionais
técnicos e a0 mesmo tempo pesquisadores e especialistas capazes de
contribuir efetivamente nas transformacées que a sociedade vem
apresentando.

De acordo com o Decreto n® 5.154/04 (BRASIL, 2004), a Educacao
Profissional e Tecnoldgica de nivel médio poderia ser ofertada de trés
formas: integrada, concomitante e subsequente. Os cursos técnicos
integrados ao Ensino Médio sdo destinados a estudantes que tenham
concluido o Ensino Fundamental e queiram cursar o Ensino Médio
juntamente com um curso profissionalizante na mesma instituicdo ou em
instituicdes diferentes. A articulacdo da Educacao Profissional com o Ensino
Médio na forma subsequente €& destinada somente aos estudantes que
tenham concluido o Ensino Médio e queiram adquirir uma habilitacdo
profissional.

A Lei n°® 11.892/08, no artigo 5° inciso XXIX, nomeia Instituto Federal
do Rio Grande do Sul (IFRS) a integracdo do Centro Federal de Educacéo
Tecnologica de Bento Gongalves, da Escola Técnica Federal de Canoas e
da Escola Agrotécnica Federal de Sertdo, considerando uma autarquia

Federal vinculada ao Ministério da Educacdo (MEC) e gozando de
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prerrogativas com autonomia administrativa, patrimonial, financeira, didatico-
cientifica e disciplinar.

O IFRS, segundo informacdes contidas no sitio eletrbnico da
instituicdo®, estd composto atualmente por dezessete campus: Bento
Goncalves, Canoas, Caxias do Sul, Erechim, Farroupilha, Feliz, lbiruba,
Osoério, Porto Alegre, Restinga (Porto Alegre), Rio Grande, Sertdo e, em
processo de implantacdo: Alvorada, Rolante, Vacaria, Veranépolis e Viamao.
A Reitoria, sediada em Bento Goncalves, oferta, atualmente, cento e dez
cursos, sendo cinquenta deles em nivel Superior e sessenta técnicos em
nivel Médio. Conta ainda com cinco cursos de Especializacdo lato sensu e
trés de Mestrado Profissional. Quanto a profissionais do ensino, apresenta
mais de 900 professores e 880 técnicos-administrativos, estando entre os
dez maiores institutos federais do Brasil em nimero de alunos e servidores,
sendo que mais de 50% dos professores sdo mestres ou doutores. Dentre as

modalidades de ensino ofertadas para o Ensino Médio pelo IFRS estéo:

& www.ifrs.edu.br
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Figura 1 — Modalidades de Ensino para o Ensino Médio IFRS

Educacédo Basica
Etapa Ensino Médio

Modalidades de Ensino

Educac¢do de Jovens e Adultos SelueEgeie Pleiiselorel
Formag¢ao Continuada - Certificacdo para
uma determinada funcado.

Cursos Técnicos - Diploma que confere a
Habilitacdo Técnica cursada juntamente
com o Ensino Médio ou apds a conclusao
do mesmo.

- Curso Técnico Integrado ao Ensino Médio
- Curso Técnico Concomitante ao Ensino
Médio

- Curso Técnico Subsequente

PROEJA (Programa Nacional de
Integracdo da Educacdo Profissional
com a Educacdo Bdsica na
Modalidade de Educacao de Jovens e
Adultos)

Fonte: Construido pela autora

Conforme dados divulgados, em dezembro de 2015, pelo Instituto
Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep) do
Ministério da Educacédo (MEC), o IFRS foi o quarto melhor classificado entre
os institutos federais do Pais no conceito médio da graduacao, de acordo
com o ranking nacional do indice Geral de Cursos Avaliados da Instituicdo
(IGC). O indicador refere-se a avaliacdo do ano de 2014.

No conjunto de documentos que constitui o IFRS, enfatizo outro
documento atualizado recentemente, o Plano de Desenvolvimento
Institucional do Instituto Federal do RS (2014-2018). Desse documento,

destaco dois aspectos relevantes,
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Propde valorizar a Educagdo em todos os seus niveis, contribuir
para com o desenvolvimento do ensino, da pesquisa e da
extensao, oportunizar de forma mais expressiva as possibilidades
de acesso a Educacédo gratuita e de qualidade e fomentar o
atendimento a demandas localizadas, com atengdo especial as
camadas sociais que carecem de oportunidades de formacgéo e de
incentivo a inser¢ao no mundo produtivo. (IFRS, 2014, p.15)

A missdo de uma organizacdo representa a sua razdo de
existéncia. Ela representa o cerne de uma Instituicdo e o seu
papel na sociedade. O IFRS ja possuia uma missdo definida no
PDI anterior, sendo que se realizou a sua revisdo durante o
processo de elaboracdo do PDI-IFRS-2014-2018. A missdo do
IFRS foi definida como: “Promover a Educacdo profissional,
cientifica e tecnoldgica, gratuita e de exceléncia, em todos os
niveis e modalidades, através da articulagdo entre ensino,
pesquisa e extensdo, em consonancia com as demandas dos
arranjos produtivos locais, formando cidaddos capazes de
impulsionar o desenvolvimento sustentavel”. (IFRS, 2014, p.18)

Diante do exposto, identifico que a Rede fomenta atividades que

articulam o ensino, a pesquisa e a extensao, pois

[...] os saberes necessarios ao trabalho conduzem a efetivagdo de
acdes do ensino e aprendizagem (construgdo dialdégica do
conhecimento), da pesquisa (elaboracdo e reelaboracdo de
conhecimentos) e da extenséo (agao-reflexdo com a comunidade).
(IFRS, 2011, p.20)

No ano de 2015, a instituig&o realizou simultaneamente cinco eventos
na cidade de Bento Gongalves: o 4° Seminéario de Iniciacdo Cientifica e
Tecnologica (SICT), o 3° Seminario de Extensdo (Semex), o 2° Seminario de
Ensino (Semept), a 32 Mostra de Roboética e a 22 Mostra Cultural. E
considerado um dos maiores eventos de Ensino, Pesquisa e Extenséo.

Dentre as pesquisas que vém sendo realizadas sobre a Institui¢ao,
Marcal (2015), em sua tese de doutorado “O Ensino Médio Integrado no
IFRS e sua dualidade”, destaca as conquistas trazidas recentemente na

etapa final da Educacao Basica com a criagcédo dos IFs:

Percebo a criagdo dos Institutos Federais como um ponto
importante na trajetoria da Educacéo profissional. [...] Logo, ao dar
prioridade a oferta de Ensino Médio integrado abre-se a
possibilidade para uma pratica que caminhe na légica contraria da
dualidade estrutural. Além disso, essa instituicdo, que pode ter o
Ensino Médio integrado como um ponto de partida, pode
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representar um repensar na formagédo profissional como um todo.
(MARGCAL, 2015, p. 53-54)

Nessa perspectiva, o Ensino Médio Integrado pode assumir diferentes
fungbes na formagdo dos estudantes. Primeiro, tentar findar a dualidade
histérica da Educacgédo, para superar o tecnicismo e o dualismo no Ensino
Médio apresentados na década de 90, que tinha a educacdo geral voltada
para a burguesia e a educacao profissional direcionada para a classe
trabalhadora, proposta que vem sendo discutidas nos estudos de Zibas
(2005), Kuenzer (2007) em suas investigagbes. Segundo, propiciar uma
formacdo ndo somente pedagdgica, mas também integral, com diferentes
fundamentos, de acordo com o Projeto Pedagdgico Institucional — PPI (2011)
do IFRS que informa que os cursos técnicos de nivel médio pretendem
realizar uma formacdo emancipatoria, buscando estratégias de ensino que
priorizem a articulacdo entre as dimensdes trabalho, ciéncia, tecnologia e
cultura, e permitindo ao jovem a compreensdo dos fundamentos técnicos,
sociais, culturais, politicos e ambientais do sistema produtivo.

Com este capitulo do estudo procurei apresentar a Rede Federal de
ensino, a criacdo dos institutos federais e as especificidades do Ensino
médio Integrado, escolhido para a investigacdo do estudo.

O proximo capitulo destina-se a uma reflexdo sobre as perspectivas
atuais do bindbmio Juventude e Ensino Médio, bem como sobre as
contribuicdes de pesquisadores na inter-relacdo Juventude e Ensino Médio
nas edicdes da ANPEd SUL de 1998 a 2014, e ainda sobre indicios de uma
outra juventude que se configura no cenario educacional e que espera

outras praticas escolares essencialmente dialdgicas.

3 O BINOMIO JUVENTUDE E ENSINO MEDIO: ALGUMAS REFLEXOES

A tematica sobre Juventude vem ganhando visibilidade nas ultimas
décadas, devido as mudancas que essa categoria apresenta no cenario
global e local do mundo contemporaneo. Oliveira (2012) considera que as

alteracOes pelas quais a juventude vem passando, e que sao significativas,
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devem ser vistas desde a perspectiva de como estamos permitindo que
adolescentes e jovens vivenciem o0s avanc¢os tecnoldgicos da cultura da
internet, além de estarmos diante de um outro momento historico, que,
segundo as palavras do autor, seria um “momento socio-histérico em que
novas disposi¢cdes comportamentais e psicoldgicas tém se apresentado aos
olhos docentes nas salas de aula” (OLIVEIRA, 2012, p.28).

N&o diferente das transformacdes que envolvem a juventude no
cenario educacional, também ocorrem mudancas significativas que se fazem
presentes seja pela legislagcéo, seja pelos proprios sujeitos, que ja ndo séo
mais 0s mesmos de décadas anteriores. Por isso, € necessario repensar o
Ensino Médio que esta sendo ofertado nas diferentes regides brasileiras.

O Ensino Médio é alvo de estudos de diferentes pesquisadores devido
ao olhar académico para essa categoria, Juventude, que, por sua vez,
interfere nas préticas escolares.

O estudo do bindmio Juventude e Ensino Médio, ou mais
propriamente dito neste estudo, Juventude e Ensino Médio Integrado do
IFRS, como j& dito na introducdo desta dissertacdo, € fruto da minha
experiéncia profissional, que, decididamente, influenciou na escolha dos
sujeitos participantes, além das inquietacBes presentes em minha trajetéria
de professora e orientadora educacional, instigaram-me a um estudo mais
aprofundado sobre como os jovens percebem e significam o dialogo na
experiéncia do Ensino Médio Integrado do Ensino Médio do IFRS — nos
Campus X, Y e Z.

Neste capitulo, algumas questbes sdo postas como ponto de partida,
como, por exemplo, juventude ou juventudes? Além desse questionamento,
outros elementos sdo importantes situar, como a dimensao demogréfica dos
jovens brasileiros, os direitos adquiridos ao longo das Ultimas décadas no
ambito social e educacional e 0os movimentos que contaram com a
participacdo dos estudantes nos ultimos anos, demonstrando a for¢ca da(s)
juventude(s) em prol dos direitos adquiridos e das reivindicacbes por
melhorias na educacéo publica.

3.1 PONTO DE PARTIDA: JUVENTUDE OU JUVENTUDES?
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Conceituar juventude seria de minha parte uma visdo reduzida
demais, visto essa categoria apresentar inUmeras caracteristicas e
diferentes representacdes que ultrapassam demarcacbes etarias e
incorporam outras dimensdes.

Em grande medida, as geracdes anteriores, as proprias instituicdes,
sejam elas formais ou informais, criam imagens muitas vezes “embacgadas’
dos jovens ou até mesmo esteredtipos, impostos pela propria sociedade. De

acordo com Dayrell e Carrano,

[...] as representacdes que circulam pelas diferentes midias
interferem na nossa maneira de compreender os jovens. Além dos
esteredtipos ja assinalados anteriormente, € muito comum que se
produza uma imagem da juventude como uma transicao,
passagem; o jovem como um “vir a ser’ adulto. A tendéncia, sob
essa perspectiva, € a de enxergar a juventude pelo lado negativo.
O jovem é o que ainda ndo se chegou a ser. Nega-se assim o0
presente vivido. Dessa forma, é preciso dizer que o jovem ndo é
um pré-adulto. Pensar assim é destitui-lo de sua identidade no
presente em fungdo da imagem que projetamos para ele no futuro.
(DAYRELL; CARRANO, 2014)

Contudo, independentemente das imagens a partir das quais 0s
jovens séo vistos, eles sdo sempre objetos de discursos no cenario social,
seja pelas outras geracdes, seja pelos autores que pesquisam sobre esta
categoria ou até mesmo pelos proprios jovens de diferentes ambitos das
camadas sociais.

Tendo em vista a amplitude do préprio objeto de estudo, apoiei-me
em estudos de alguns autores que ja problematizaram a categoria Juventude
e sua condicdo juvenil, trazendo diferentes olhares da area da Sociologia e
da Educacéo.

Os jovens se apropriam do social e reelaboram praticas, valores,
normas e visbes de mundo a partir de uma representacdo dos seus
interesses e de suas necessidades, interpretando e dando sentido ao seu
mundo. E nessa direcdo que ndo podemos trabalhar com a nocdo de que
existe uma juventude, pois sdo muitas as formas de ser e de se experienciar
o tempo de juventude (DAYRELL; CARRANO, 2014). Assim, o emprego
juventudes, no plural ganha um contorno mais adequado para a proposta

desta dissertagéo. Isso porque “os critérios, para se estabelecer o conceito
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de juventude, sdo histdricos e culturais, 0 que nao permite a elaboracdo de
quaisquer parametros de pretensdes universalizantes” (OLIVEIRA, 2008, p.
0).

Diferentes discussfes passam pela compreensdo do conceito de
juventude, desenvolvido por diferentes autores que abordam a tematica a
partir da ideia de condi¢do juvenil e também como situagdo, momento da
vida que € vivenciado pelos sujeitos com suas diferencas sociais desde
diferentes aspectos, como classe, género, etnia, cor, religido, dentre outras
(ABRAMO, 2005; DAYRELL, 2010; SPOSITO, 2009).

Se enxergarmos 0s jovens pela Otica da diversidade, é possivel
encontrarmos inimeros contornos préprios, condicBes sociais variaveis e
representacfes singulares, marcadas por transformacfes biologicas,
psicoldgicas e sociais. Podemos afirmar que a juventude € uma categoria
socialmente produzida e “a0 mesmo tempo, uma condi¢cdo social e um tipo
de representagao” (CARRANO; DAYRELL, 2014, p. 111).

Os jovens, segundo Corti (2014), tém uma visdo de mundo propria,
uma singularidade como individuo, e possuem muitas facetas: a rede de
amizades, as preferéncias musicais, 0s gostos e estilos, o jeito de falar, a
forma de se vestir, as praticas de lazer e tantas outras.

Conforme um estudo intitulado Juventude levada em conta® realizado
pela Secretaria de Assuntos Estratégicos da Presidéncia da Republica
(SAE/PR, 2013) sobre o jovem brasileiro, em termos de area demogréfica,
em meédia, 51 milhdes de brasileiros sdo jovens, ou seja, 26% da populacao
brasileira, equivalendo a mais de um quarto do total da populacédo. De modo
que, conforme o grafico abaixo, o crescimento populacional de jovens no
Brasil nas ultimas duas décadas veio aumentado consideravelmente até

2008, quando atingiu seu apice, e a partir de entdo comecou a declinar:

° Para saber mais sobre esse estudo demografico sobre os jovens brasileiros, acesse:
http://www.sae.gov.br/wp-content/uploads/Juventude-Levada-em-Conta.pdf
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Gréfico 2 — Evolucdo do numero de jovens no Brasil

Grafico 4 - Evolucao do numero de jovens: 15 a 29 anos, Brasil, 1980 a 2050
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Fonte: Estimativas produzidas pela SAE/PR com base nas projecoes do IBGE

Fonte: SAE/PR, com base nas projecdes do IBGE.

A populacdo jovem vem apresentando um pequeno declinio
ultimamente; o nimero de jovens, hoje, é cerca de 600 mil a menos do que o
maximo alcancado em 2008, quando entdo havia 51,3 milhdes de pessoas
de 15 a 29 anos no Pais.

Vale destacar que o termo jovem foi inserido no capitulo dos Direitos
e Garantias Fundamentais da Constituicdo Federal na emenda constitucional
n° 65, conhecida como PEC' da juventude aprovada em 2010.

Considerando outra conquista para 0s jovens brasileiros, enfatizo
também a aprovacdo do Estatuto da Juventude em 2013, segundo a Lei n°
12.852 (BRASIL, 2013), que dispbe sobre os direitos dos jovens, 0s
principios e as diretrizes das politicas publicas da juventude e o Sistema

Nacional de Juventude — SINAJUVE. Para os efeitos dessa lei, sao

1% Esta emenda incluird jovens de 15 a 29 anos entre as prioridades do Estado em direitos
como saude, alimentagdo, Educacéo, lazer, profissionalizacao e cultura.
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consideradas jovens as pessoas com idade entre 15 (quinze) e 29 (vinte e
nove) anos de idade.

Para a legislacdo, a Juventude se quadra nessa faixa etaria, porém,
se forem consideradas outras interpretacdes de juventude, seu sentido ndo

estard necesariamente associado apenas a idade. Groppo destaca tais
interpretacgdes:

Para a compreensdo dos significados sociais das juventudes
modernas e contemporaneas, o essencial ndo é delimitar de
antemao a faixa etaria da sua vigéncia. Esta faixa etaria ndo tem
carater absoluto e universal. E um produto da interpretacdo das
instituicbes das sociedades sobre a sua propria dindmica.
(GROPPO, 2004, p. 10)

Romper com a ideia de que a juventude € um grupo homogéneo,
inserido em um recorte cronolégico, traz um novo significado para essa
categoria, possibilitando ao jovem ser protagonista de seu tempo, vinculado

a sua cultura. Para Melucci,

La juventud no es una condicién enteramente bioldgica, sino que
también es cultural. Los individuos no son jovenes porque (o sélo
porque) tengan una cierta edad, sino porque siguen unos ciertos
estilos de consumo o ciertos codigos de comportamiento y
vestimenta. Ahora, la adolescencia se prolonga mucho mas alla de
sus fronteras biologicas, y las obligaciones para con la vida adulta
se posponen hasta después de los veinticinco e incluso de los
treinta afios. (MELUCCI, 2001, p.138)

Com base nessas contribuicbes, compreende-se que a categoria
Juventude seja vista como uma categoria sociocultural, inserida em
determinado contexto historico. A juventude é uma construcao histérica; por
isso, ndo se pode elaborar uma definicdo universal e homogénea, ela se
transforma conforme a sociedade em questdo. Essa variacdo ocorre devido
as diversas maneiras do conceito de Juventude existir em diferentes tempos
e espacos sociais.

Nesse sentido, urge contemplar outros aspectos das cenas juvenis
produzidas na escola, que privilegiem seus aspectos culturais e sua inter-
relacdo com as modificagdes do mundo contemporaneo (OLIVEIRA, 2008, p.
1). Deve-se reconhecer a complexidade da condicdo juvenil, hoje, e

questionar a escola como sendo um espaco para disciplinar jovens ao invés



51

de reconhecé-los como sujeitos com direitos: direito de expressdo e de
participagcéo, direito a uma Educacédo de qualidade, direito a um trabalho
adequado etc.

A escola e a universidade, nas palavras de Beckhauser (2013, p. 8),
“sd30 o primeiro momento de encontro e socializagdo da juventude. E
também onde, pela primeira vez, os jovens podem organizar coletivamente
seus olhares, suas opinides e vontades de mudar a realidade”.

No que diz respeito a reivindicacdes por luta de direitos, as juventudes
se fizeram presentes em diferentes protestos, dentre eles as manifestacbes
em junho de 2013, que demonstraram o descontentamento da populagcéo em
relacdo aos governos municipal, estadual e federal em todo Pais. Outro
elemento decisorio para o ganho de forcas desse movimento foi a utilizacédo
das redes sociais; 0s jovens deste tempo, considerados nativos digitais,
inovaram as formas de comunicacao entre grupos. De acordo com Barbosa
(2013, p. 13),

E possivel afirmar que as manifestacdes de junho passaram a
existir de forma legitima aos olhos da sociedade a partir do
momento em que ultrapassaram o mundo virtual, transbordaram
dos féruns de discussédo na internet e redes sociais e ocuparam as
ruas, realizando as mobiliza¢gdes na dimensdo urbana com toda
sua materialidade. Contudo, ndo se pode minimizar e muito
menos ignorar o papel de destaque das redes sociais nesse

processo, e é ai que entram 0s jovens.

Outro movimento recente, em 2015, que envolveu uma grande
parcela dos jovens foi 0 movimento de ocupacédo das escolas no Estado de
S&o Paulo™, devido a uma proposta de mudanca na estrutura da rede
estadual cujo objetivo era separar as escolas para que cada unidade passasse
a oferecer aulas de apenas um dos ciclos da Educacao (Ensino Fundamental |,
Ensino Fundamental Il ou Ensino Médio).

Esse movimento foi visto como elemento mobilizador da Educacéo,

pois demonstrou outras a¢des por parte dos estudantes: além de irem para

' Os estudantes se mobilizaram em manifestacdes nas ruas de Sdo Paulo com a

reivindicacao de abertura do didlogo entre a Secretaria Estadual de Educacgéo, o0 governo
e a comunidade escolar. Sem retorno alteraram sua estratégia e iniciaram a ocupacao de
suas escolas no inicio do més de novembro e em poucos dias cerca de 220 escolas foram
ocupadas na capital e em cidades do interior. (SORDI; MORAIS, 2016)
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as ruas, ocuparam 0s espacos escolares, que seria outra forma de
mobilizacdo, e buscavam por participacdo ativa, conforme Sordi e Morais
(2016, p. 26): “0 movimento de ocupacdo das escolas impds a construcao de
uma nova dinamica, na qual os estudantes reivindicaram a participacao ativa
nos debates e nas decisdes sobre os rumos da Educacdo publica nos
espacos institucionalizados”.

Apesar disso, 0 governo nao cedeu num primeiro momento,
considerando normal o ato dos estudantes. O plano do governo foi
considerado ndo democrético, perdeu forca e, consequentemente, teve a
suspenséo da reestruturacao da rede estadual no més de dezembro de 2015.

Ja em 2016, o governo Temer lanca a PEC 241 e a reforma do Ensino
Médio, como ja citado anteriormente no capitulo das politicas publicas,
ocasionando manifestacdes por diferentes entidades em todo pais,

Tal medida néo foi discutida com a sociedade, nem ao menos planejada
para ter uma discussao antecipadamente.

Diante disso, estudantes de todo o Pais retomam o ato de ocupacao que
ocorreu em 2015, protestando contra as propostas do governo Temer. Segundo
noticias em diferentes midias, ndo houve sequer uma discussdo com
educadores e estudantes acerca da reforma do Ensino Médio. De acordo com o
Jornal G1 (2016), mais de mil instituicbes de ensino ficaram sem aulas, muitas
foram as ocupacdes, mas esse movimento ficou longe de ser unanimidade.

O momento é incerto e ndo se sabe que rumo terdo as ocupacdes
estudantis. De todo modo, vale destacar que nesses Ultimos trés anos houve
diferentes protestos de jovens secundaristas e universitarios, mostrando a
insatisfacdo das propostas educacionais apresentadas em torno das
finalidades e modos de organizacdo da Educacéo Bésica.

Quando os jovens se unem em prol de uma luta, mesmo que de
forma heterogénea, € importante ndo subestima-los, pois possuem uma
capacidade de resisténcia impar, e fortificam-se com o apoio de alguns
sindicatos por suas lutas.

O olhar longitudinal para a Educacéo Basica fez-me perceber que os

jovens, que chegam ao Ensino Médio, sdo o resultado de um sistema de
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direitos e de lutas, sdo protagonistas que fazem histéria por meio de
mobilizagdes em diferentes épocas.

Com base nesse contexto, defendo que a relacéo escola de Ensino
Médio e jovens seja constituida nos espacos educacionais de maneira mais
estreita, que seja valorizada a heterogeneidade e o0s modos de
representacdo juvenil, superando assim a invisibilidade do jovem que esta

por tras da figura de aluno. Para Dayrell e Carrano (2014, p. 127),

As escolas esperam alunos, e 0 que recebem sao sujeitos de
multiplas trajetérias e experiéncias de mundo, muitas delas
oriundas das redes de relacionamento produzidas nos novos
espagos-tempos da internet, dos mercados de consumo, de
grupos culturais juvenis ou intergeracionais.

A partir do estado da arte procuro, no préximo subcapitulo, identificar
nos estudos de pesquisadores da regido Sul do Pais o bindbmio Juventude e
Ensino Médio, nas edi¢cdes da Associacdo Nacional de Pés-Graduacgédo e
Pesquisa em Educacdo da Regido Sul — ANPEd SUL, bem como as
relacbes constituidas entre juventudes no cenario do Ensino Médio
brasileiro, etapa formativa que se configura para a construcdo de seus

projetos de vida.

3.2 CONTRIBUICOES SOBRE A RELACAO JUVENTUDE E ENSINO MEDIO NAS
EDICOES DA ANPEd SUL (1998-2014) — UM ESTADO DA ARTE

Com o objetivo de compreender como as producdes académicas da
area da Educacdo tém abordado a tematica sobre Juventudes e Ensino
Médio, apresento o estado da arte a partir de artigos publicados entre 1998 e
2014 nas edicdes da ANPEd SUL — Associacao Nacional de Pds-Graduacao
e Pesquisa em Educacéo da Regido Sul — evento referéncia na divulgacéo
de resultados de pesquisas realizadas em Programas de Péds-Graduacao da
regido Sul do Pais.

A producdo do conhecimento na area de Educacgdo, no Brasil, vem
aumentando consideravelmente nas ultimas décadas através de pesquisas
publicadas em periodicos, por meio de comunicacdes em anais de

congressos, artigos académicos e revistas brasileiras. Essas producoes
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tornam-se cada vez mais comuns. A presenca de investigacbes baseadas
na andalise de pesquisas de outros académicos, seja em catalogos, resumos,
seja em teses e/ou dissertacdes, para identificar o objeto de estudo ou
temas de interesse, contribui para novas producbes académicas e até
mesmo indica quais tendéncias e lacunas estdo presentes nas reflexdes

denominados estado do conhecimento ou estado da arte. Segundo Pillao:

Estado da arte tem sido entendido como uma modalidade de
pesquisa adotada e adaptadalinterpretada por diferentes
pesquisadores de acordo com suas questdes investigativas.
Algumas vezes utilizando diferentes denominagbes — estado da
arte, estado do conhecimento, mapeamento, tendéncias,
panorama entre outras — o0s trabalhos envolvidos nessa
modalidade de pesquisa apresentam em comum o foco central — a
busca pela compreensdo do conhecimento acumulado em um
determinado campo de estudos delimitado no tempo e no espago
geografico (2009, p. 45).

Por meio do estado da arte é possivel delimitar a tematica que se
busca, as palavras-chave, num recorte temporal e numa determinada area
de conhecimento, identificando os principais resultados.

Segundo Ferreira (2002), as pesquisas do tipo estado da arte também
sao reconhecidas por realizarem uma metodologia de carater inventariante e
descritivo da producdo académica e cientifica sobre o tema que se busca
investigar, a luz de categorias e facetas que se caracterizam enquanto tais
em cada trabalho e no conjunto deles, sob os quais o fendmeno passa a ser
analisado.

Quanto a sua relevancia, esse “inventar” do proprio pesquisador faz
com que outras narrativas sobre as tematicas investigadas adquiram nova
visibilidade na comunidade académica. Stecanela (2010) assevera que um
tanto de planejamento para o olhar da observacédo se faz necesséario, mas
outro tanto de divagacdo e de exercicio da imaginacdo sociologica pode
garantir o tempero dos comunicados de nossos achados de pesquisa.

Procurei também associar minha trajetoria profissional como
Orientadora Educacional nessa visita as investigacbes dos colegas
pesquisadores, mas sempre ancorada em pesquisas engajadas com a

socializacdo das juventudes.
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Por longo tempo, o observar, o analisar e o refletir fez com que eu
vivenciasse diferentes situa¢cdes com jovens e suas narrativas histéricas em
instituicbes escolares, as quais forneceram subsidios para o direcionamento
de minha pesquisa, isto €, para definir meu objeto de estudo de acordo com
as observacfes didrias de meu cotidiano e a analise de estudos recentes
com sujeitos protagonistas do Ensino Médio.

Considerando o meu olhar “curioso” e “atento”, como educadora e
pesquisadora em formacédo na area de Educacao, questionamentos vinham
a tona cotidianamente nas minhas praticas como Orientadora Educacional
nas instituicbes escolares de Ensino Médio. Sobre essa curiosidade

despertada em nds, Freire elucida:

O exercicio da curiosidade convoca a imaginacao, a intuicdo, as
emocoes, a capacidade de conjecturar, de comparar, na busca da
perfilizacdo do objeto ou do achado de sua razdo de ser. Um
ruido, por exemplo, pode provocar minha curiosidade. Observo o
espagco onde parece que se esti verificando. Aguco o ouvido.
Procuro comparar com outro ruido cuja razdo de ser ja conheco.
Investigo melhor o espaco. Admito hipéteses vérias em torno da
possivel origem do ruido. Elimino algumas até que chego a sua
explicagdo. (2002, p. 34)

Evidentemente que cada pesquisador vai constituindo sua propria
identidade conforme suas vivéncias, curiosidades e inquietudes. E € através
da propria inquietacdo que a curiosidade de investigar um fenbmeno se
desperta, seja ele vinculado as experiéncias ou ndo, mas sempre
contribuindo com a sociedade, e atrelados as concepcbes e teorias
aprofundadas dos estudos de cada pesquisador.

Se considerarmos que os estudos sobre juventude comecam a ser
desenvolvidos na Educacao a partir do final dos anos 90, podemos afirmar
que ja existe um acumulo inicial que permite um balanco bastante
diversificado norteando algumas direcdes.

Em relagdo as produgbes académicas em nivel nacional com as
tematicas Juventude e Ensino Médio, cito o sociologo Juarez Tarcisio
Dayrell como umas das referéncias em estudos sobre Juventudes no Pais,
que vem contribuindo com diversas abordagens em relagdo aos jovens

estudantes, a exemplo dos sentidos atribuidos pelos jovens a escola, a
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participacdo juvenil em diferentes contextos socioculturais, a construcéo de
projetos pedagdgicos que efetivamente respondam aos anseios dos jovens.

Dayrell (2007) relata que, na frequéncia cotidiana a escola, o jovem
leva consigo um conjunto de experiéncias sociais vivenciadas nos mais
diferentes tempos e espagos que, como vimos, constituem uma determinada
condicao juvenil que vai influenciar, e muito, a sua experiéncia escolar e 0s
sentidos atribuidos a ela.

Observa-se a vinculacao das pesquisas e producfes de Dayrell com a
area da Educacéo e, também, com a proximidade as caracteristicas préprias
da Pedagogia Social, pois refletem as transformacdes sociais, politicas e
culturais que marcam os diferentes momentos e espacos histéricos, o que
exige uma mediacdo com a situacao concreta entre 0s jovens.

A cooperacdo cientifica entre Juarez Dayrell, Marilia Sposito e Paulo
Carrano resultou em dois livros relatorios de pesquisas. A primeira iniciativa
de pesquisa conjunta foi o estado da arte Juventude e Escolarizacdo, que
inventariou e analisou a producdo discente sobre juventude na POs-
Graduacdo em Educacdo no periodo de 1980 a 1998; e da segunda,
resultou O Estado da Arte sobre juventude na Pdés-Graduacdo brasileira:
Educacao, Ciéncias Sociais e Servico Social (1999-2006), publicada no ano
de 20009.

Conforme afirmam Dayrell e Carrano,

Os objetivos dessa parceria entre os referidos Observatérios e o
MEC estdo relacionados com a busca do didlogo entre as
tematicas do Ensino Médio e juventude por meio do levantamento,
da sistematizacéo e da divulgacdo da producdo académica destas
areas. A finalidade é a de subsidiar a elaboragéo, a implantacao e
0 monitoramento de politicas publicas que atendam com qualidade
0 publico jovem no espaco da escola publica. E, ao mesmo tempo,
fomentar o intercAmbio entre a comunidade académica e outros
atores envolvidos nos processos de Educacéo e de producdo de
conhecimentos relacionados com os jovens alunos do Ensino
Médio (2009, p. 8)

A estruturacéo e a consolidacdo dos estudos associados a diversas
ciéncias vém se afirmando conforme esses autores vdo ampliando suas
produgbes de conhecimento por diferentes cenarios educacionais, tornando-

os referéncias tedricas para diferentes pesquisadores.
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Sobre o Ensino Médio, podemos relembrar o quanto essa etapa final
da Educacdo Béasica vem sendo discutida em relagdo as suas politicas
publicas e a atencéo devida no ambito da Educacéo Brasileira.

Dayrell e Carrano (2014) remete-nos, como ponto de partida, as
novas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Médio e enfatizam a
centralidade dos jovens estudantes como sujeitos do processo educativo e a
necessidade de uma “reinvengdo” da escola de modo a garantir o que
propdem o artigo Ill, que trata do aprimoramento do educando como pessoa
humana, incluindo a formacdo ética e o desenvolvimento da autonomia
intelectual e do pensamento critico, e artigo VII, que diz respeito ao
reconhecimento e aceitacdo da diversidade e da realidade concreta dos
sujeitos do processo educativo, das formas de producédo, dos processos de
trabalho e das culturas a eles subjacentes.

O crescimento nas producdes académicas sobre Juventudes e
Politicas Puablicas para o Ensino Médio chama a atencdo para fenbmenos
gue vém ocorrendo nas instituicdes escolares. Krawczyk (2014) cita a falta
de interesse por parte dos jovens, os altos indices de evaséo e o fracasso
escolar, e a perda da identidade, quando, na verdade, o Ensino Médio nunca
teve uma identidade muito clara.

Os pesquisadores da area da Educacdo, sejam eles docentes ou
discentes em nivel de Pés-Graduacdo stricto sensu relacionadas as
teméaticas Juventude e Ensino Médio, apresentaram em onze edi¢cdes da
ANPEd SUL (1998-2014) quais abordagens, conceitos e direcionamentos
tiveram seus objetos de pesquisa.

Os trabalhos foram selecionados a partir das informacdes contidas no
Portal da ANPEd SUL, evento escolhido pelo fato de consolidar dados da
Regido e que tem como finalidade principal constituir-se em um espaco para
a discussdo e a problematizagdo das pesquisas produzidas no ambito dos
Programas de Pos-Graduacao (PPGs) da regido Sul do Brasil.

O Seminério parte do pressuposto de que o debate € fundamental
para o desenvolvimento da ciéncia e para a formacéo de pesquisadores, e
tem a finalidade de aproximar docentes e pos-graduandos da Regido, o que

resulta em uma maior integragdo da Regido e na construcdo de parcerias
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que tém sido muito significativas para o fortalecimento da pesquisa e da
Pés-Graduacgdo na regido Sul.

Conforme dados em seu Portal, os Seminarios de Pesquisa em
Educacdo da Regido Sul do Pais ocorreram em diferentes localidades. A
primeira edicdo da ANPEd SUL aconteceu em 1998 na Universidade Federal
de Santa Catarina, com a participacao de 307 trabalhos, 15 eixos tematicos,
17 PPGEs; a segunda edicdo ocorreu em 1999 na Universidade Federal do
Parana, com a participacdo de 686 trabalhos, 20 areas, 20 PPGEs; e a
terceira edicdo aconteceu no ano 2000, na Universidade Federal do Rio
Grande do Sul, com 204 trabalhos e 9 PPGEs.

A contar da quarta edicdo, realizada em 2002, na Universidade
Federal de Santa Catarina, com 426 trabalhos e 19 PPGESs, 0 evento passou
a receber um complemento, como forma de focalizar a intencdo da tematica
em discussao. Assim, essa edicdo teve como chamada geral o mote Na
contracorrente da universidade operacional; a quinta edicdo, que aconteceu
em 2004, na Pontificia Universidade Catolica do Parana, com 21 PPGEs,
teve como chamada geral o tema Pesquisa em Educacdo e Compromisso
Social; a sexta edicdo deu-se em 2006, na Universidade de Santa Maria,
com 14 eixos tematicos e 21 PPGEs, tendo como chamada geral Pesquisa
em Educacdo: Novas questdes?; a sétima edi¢cdo, em 2008, na Universidade
do Vale do Itajai, com a participacédo de 700 trabalhos e 19 eixos tematicos,
teve como chamada geral Pesquisa em Educacdo e Insercdo Social;, a
oitava edicdo, em 2010, na Universidade Estadual de Londrina, com a
participacdo de 784 trabalhos, 20 eixos tematicos e 27 PPGEs, apresentou
como chamada geral Formacdo, Etica e Politica: qual Pesquisa, qual
Educacao?; a nona edi¢cdo, em 2012, na Universidade de Caxias do Sul,
com a participagao de 862 trabalhos, 23 GTS, 34 PPGEs e 78 posteres, teve
como chamada geral A PoOs-Graduacdo e suas Interlocucbes com a
Educacédo Basica; a décima e ultima edigdo até o momento, aconteceu em
2014, na Universidade do Estado de Santa Catarina, com a participacédo de
39 PPGEs, 23 GTS, 22 eixos tematicos, tendo como chamada geral A
pesquisa em Educacao na Regido Sul: percursos e tendéncias.
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Neste ano, 2016, acontece a 102 Reunido Cientifica Regional da
ANPEd SUL, na qual, entre os eixos tematicos do evento, esta o Ensino
Médio — Eixo 2'%, que vem consolidar a participacédo de estudos voltados
para a discussao da realidade do Ensino Médio, como as politicas e praticas;
a organizacao do trabalho pedagogico no Ensino Médio; os sujeitos/atores
do Ensino Médio, como estudantes, professores, gestores; as caracteristicas
da oferta, acesso, permanéncia, abandono/desisténcia e concluséo na ultima
etapa da Educacdo Basica; o Ensino Médio e o direito a Educacao;
Juventudes e Ensino Médio; planejamento, curriculo e avaliacdo no Ensino
Médio; e Ensino Médio: teoria e historia.

Em uma consulta inicial, através do portal da ANPEd, considerando
as palavras-chave Juventude e Ensino Médio, foram identificados cento e
doze trabalhos. Contudo, apenas seis producdes apareceram com ambas as
palavras. Num segundo momento, ndo satisfeita com os resultados, optei
por colocar outra palavra-chave, como Jovens, por exemplo, que poderia
anunciar artigos com as mesmas categorias, porém, com enfoques
diferentes. No total, foram encontradas 132 producfes, sendo que apenas
13 producbes apareceram com as palavras Ensino Médio e Jovens.

Feitos os filtros, foram localizados 19 textos que continham como
descritores as seguintes palavras-chave: Juventude, Ensino Médio, Jovens.

A tabela a sequir sintetiza esses dados.

Tabela 1 — Namero de palavras-chave encontradas em cada edi¢éao

Ambas as palavras

Edicbes ANPED | Juventude | Ensino Médio

Juventude e Ensino Médio

Jovens e Ensino Médio

1998
199 |- | 3 1 2 | -
2000
202 | 2 1 8 | 9 (
2004
2006
2008

2 Conforme dados no site do evento, no eixo ensino médio foram apresentados quinze
trabalhos. Para mais informacgfes, acesse: <http://www.anpedsul2016.ufpr.br/trabalhos-
completos-eixo-2-ensino-medio/>
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2010
2012
2014

Total

Fonte: Tabela construida pela autora.
Obs: Total Geral de trabalhos encontrados: 212 trabalhos.

Na Tabela 1, € possivel visualizar o crescimento significativo de
producbes cientificas, nas dez edi¢cdes analisadas da ANPEd SUL,
relacionadas as Juventudes e ao Ensino Médio. Verifica-se que, até 2002,
nao ha producdes voltadas para a associacdo de ambas as categorias.

A partir do ano de 2004, inicia-se um olhar mais direcionado as
pesquisas para 0s jovens em instituicbes escolares, 0S processos
educativos, as relagbes construidas e as avaliagbes de novas politicas
publicas, as quais comecam a surgir com maior énfase no cenario
educacional da época.

ApoOs a leitura dos resumos dos 19 artigos encontrados, foi possivel
identificar diferentes abordagens em relagédo aos jovens, sendo que seis
deles traziam estudos apenas sobre politicas publicas no Ensino Médio,
quatro artigos retratavam os jovens fora do ambiente escolar e os outros
nove trabalhos estavam relacionados a Juventude e o Ensino Médio. Ou
seja, os trabalhos produzidos constituem uma rede de significados com
diferentes contribuicbes dos autores participantes da ANPEd SUL.

Esse aumento na producdo de conhecimento sobre Juventude e
Ensino Médio, ilustrado na Tabela 1, esta ligado as necessidades que
surgiram nas ultimas décadas por politicas publicas voltadas ao Ensino
Médio e as Juventudes.

Nos estudos sobre Juventude e Escolarizacdo, coordenado por
Sposito e analisado em conformidade com o estado do conhecimento
referente a 1980-1998, apresentam-se dados relevantes que contribuiram
para as mudancas pertinentes as atuais politicas publicas e a legislacao
brasileira destinada aos jovens estudantes. Dayrell (2009), no capitulo
Juventude e Escola, identificou uma sociedade desigual, uma escola

excludente, que pouco contribui para a formacéo integral dos alunos.
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Mas ainda é preciso avangar na compreensao da juventude e das
suas relagBes com a escola, o que implica o desenvolvimento de
investigacdes que centrem suas atencdes nos jovens reais,
estudos que reflitam, por exemplo, sobre os tempos vividos pelos
educandos nas especificidades da sua idade, de sua condi¢céo
humana, de género, de sua cultura e sociabilidades, situando
esses processos has determinacbes estruturais que produzem
varias formas de ser jovem na sociedade. Por essas razdes, ha
evidentes lacunas quanto ao estudo dos jovens estudantes da
zona rural e de camadas médias ou de elites. Trata-se, assim, de
construir um amplo leque de investigagcfes que apreenda de modo
denso as formas diversas que constroem a experiéncia juvenil
contemporénea, no Brasil, em suas relacdes com a escola. (2009,
p. 82)

Portanto, faz-se necessario compreender o aluno como jovem que
vivencia experiéncias, que aparece como uma problematizacdo a ser
discutida nas escolas, que serve como base para a reflexdo sobre as
praticas escolares desde o ponto de vista de todos os envolvidos no
processo educacional, buscando desmistificar, assim, algumas visées sobre
os jovens e afirmando outras.

A partir das leituras feitas na integra desse conjunto de pesquisas, é
possivel trazer perspectivas novas e abrir um debate no ambito da tematica
voltada aos processos educacionais nas instituicées escolares. Fomentada
por esses detalhes, sinto-me desafiada a transitar pelas reflexdes dos
pesquisadores, pela rede de significados construida em cada pesquisa e no
conjunto das mesmas.

Nos resumos das producdes publicadas na ANPEd SUL, desde sua
primeira edicdo, € notério perceber que, do ano de 1998 até 2004, nao foi
encontrado nenhum trabalho diretamente produzido em funcdo dos jovens
estudantes de Ensino Médio, lembrando que os eventos ocorrem a cada
dois anos. Portanto, nas trés primeiras edi¢cdes (1998, 2000 e 2002), ou seja,
durante 6 anos (até a proxima edicdo em 2004), ndao houve producdes
publicadas com essa temética.

Concomitante a esse periodo, o Ensino Médio parecia estar
passando por uma crise que conclamava mudancgas nas politicas publicas
voltadas para o0 acesso e a permanéncia dos jovens nas instituicoes

escolares.
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Nesse momento, a implantacdo da nova LDB, que estava

completando dez anos, vinha apresentando suavemente mudancgas nos

diferentes niveis da Educacdo, mas havia caréncia de fontes para

financiamento de programas voltados para o Ensino Médio.

Em 2003, o Ministério da Educagcdo promoveu dois eventos que
desmarcaram o processo de discussdo do Ensino Médio. O
primeiro foi o Seminario Nacional do Ensino Médio, que ocorreu
em maio, e o segundo, o Seminario Nacional da Educacéo
Profissional, realizado no més subsequente, ambos em Brasilia. O
Seminario do Ensino Médio, naquele momento, realizou um
diagnostico da real situacdo e da necessidade de ampliacdo do
acesso ao Ensino Médio. (BRASIL, 2013, p. 52)

Devido a auséncia de estudos sobre os jovens e o Ensino Médio no

periodo de 1998 até 2002, foram analisadas as producdes da ANPEd SUL a

partir da edicdo de 2004, ja que a primeira contribuicdo sobre o tema surge a

partir desse ano. O aumento de producdes, tematizando os jovens, comecga,

entdo, a ganhar espaco nas edi¢cdes seguintes. E notorio que as producdes

mais densas estdo presentes nos ultimos anos da série analisada.

Apresento no Quadro 1, abaixo, a indicacdo de nove artigos

encontrados e selecionados no Portal da ANPEd SUL com as seguintes

informacdes: titulo do artigo, nome do autor, instituicdo, ano, palavras-chave,

grupos de trabalhos/eixos.
Quadro 1 — Artigos localizados da ANPEd SUL (1998-2014)

Titulo do artigo

GTs (Grupos
de Trabalhos)

Autor IES Ano Palavras-chave

1. O Jovem e o ser
sujeito histérico-social

Juventudes. Sujeito
Rosicler Goedert UFPR | 2004 social. Sujeito Nao consta
Escolar.

2. Um estudo sobre

Juventude. Espaco-

Eixo: Politicas
tempo escolar.

Berenice Corsetti

politica e gestédo ) . Publicas e
educacional a partir do Elisete Enir UNISINOS | 2006 PEI?t?(I:r;OeM(';(‘aedsI?éo Gestao
olhar da juventude Bernardi Garcia Educacional Educacional
3. Os sentidos da Eixo:

escola para jovens da Eduéa 50 e
regiao metropolitana Nilda Stecanela UFRGS | 2006 Jovens. Movimge::ntos
de Porto Alegre: a arte Escola. Sociais

da escuta em grupos
de dialogo
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4. Subjetividades

juvenis e a escola de Adriano Machado Ensino Médio. Eixo:
Ensino Médio: Oliveira e Elizete UFSM | 2008 Subjetividades. Educacao
territérios em Tomazetti Juvenis. Basica
reconstrugao
5. Jovens e escola:
uma instituicdo com Juventude Eixo:
multiplos sentidos, Vitor Schlickmann | UFSM | 2010 Ensino Médi.o Sociologia da
novos atores e ’ Educacao
grandes desafios

- Grupo: GT03
6. Sobre pesquisas R Nara .\/|e.|ra Movimentos

. amos; Elisete .
com jovens alunos de Tomazetti- Sueli UFSM 2012 Jovens. Sociais,
Ensino Médio™® S o Ensino Médio. Sujeitos e
alva; Vitor Processos
Schlickmann Ed ;
ucativos
7. Sentidos da
experiéncia escolar de
jovens estudantes de Juventude Grupo: GT14
Ensino Médio da Vitor Schlickmann UFSM | 2012 Ensi . 1 Sociologia da
. . nsino Médio. =

cidade de Caxias do Educacao
Sul — um olhar critico
em relagao a escola
8. Os/as jovens e 0s Ethiana Sarachin .
frageis vinculos com @ | 44 Sjlva Ramos; | UFSM | 2014 Jovens. Eixo:

escola de Ensino
Médio

Titulo do artigo

Sueli Salva

Ensino Médio.

Palavras-chave

Ensino Médio

GTs (Grupos
de Trabalhos)

9. Os sentidos da
experiéncia escolar
para jovens — um
estudo em trés
escolas de Ensino
Médio

Fonte: ANPEd SUL — http://www.portalanpedsul.com.br/

Vitor Schlickmann

Juventude.
Ensino Médio.

Eixo: Ensino
Médio

O Quadro 1 apresenta os diferentes direcionamentos que o0s

pesquisadores apontam em suas pesquisas, indicando que os estudos sobre

Juventudes enquadram-se em diferentes grupos de trabalho ou eixos

tematicos.

3 Apenas o trabalho 6, “Sobre pesquisas com jovens alunos de Ensino Médio”, informou
financiamento oriundo do CNPq, o que leva a concluir que os demais ndo contaram com
apoio de agéncia de financiamento ou ndo informaram.
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Constata-se o crescimento de eixos tematicos em cada edi¢do. Entre
eles, no ano de 2014, o grupo de trabalho Ensino Médio € criado, grupo que
antes estava associado a Educacdo e Movimentos Sociais, Sociologia da
Educacéao, dentre outros.

Outra informacado importante, observada apos leituras na integra das
producdes apresentadas no Quadro 1 € que entre 0S nove artigos
selecionados, sete eram de instituicbes publicas e duas de instituicoes
privadas.

Com avancos significativos da preocupag¢do em compreender quem é
0 jovem que chega as instituicbes, é possivel destacar um alargamento da
problematizacédo sobre a instituicdo escolar na sua relacdo com o jovem, de
questdes do cotidiano escolar, das relacbes sociais, dos processos de
ensino e aprendizagem, com uma maior visibilidade do sujeito jovem.

A instituicdo escolar ndo pode esquecer que durante 0s processos de
natureza essencialmente pedagdgica, pautados preferencialmente pela
razado (ensino e aprendizagem), precisam dialogar com 0s processos de
natureza  sociopedagodgica, especialmente arrolados na relacdo
educador/educando e, portanto, na afetividade (CALIMAN, 2010, p. 358).

Na perspectiva de sinalizar diferentes fendmenos investigados e
pressupondo que o processo de pesquisa ndo so possibilita a construcédo de
novos conceitos, mas também a reconstrucdo de significados e novas
compreensdes, muitos e diferentes caminhos podem ser seguidos nesse
processo.

De fato, os achados de cada pesquisa apontados no Quadro 4
contribuem para as analises conceituais sobre Juventude, Escola e as
relacBes construidas entre jovens e professores, e emergem de narrativas
referenciadas pela comunidade académica.

Em relacdo ao conceito Juventude, dentre as producdes analisadas,
conforme o Quadro 4, destaco o artigo de Rosicler Goedert, cujo titulo é O
jovem e o ser sujeito histérico-social. Segundo a autora, “a juventude deixou
de ser um estagio da existéncia, definido, atemporal e, para ser delimitado
como categoria, € entendido como um conjunto de atitudes” (GOEDERT,
2004, p. 5).
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No artigo de Corsetti e Garcia (2006) cujo titulo € Um estudo sobre
politica e gestdo educacional a partir do olhar da juventude, as autoras
afirmam que “a juventude n&o é s6 unidade, mas também diversidade” e que
“‘precisamos olhar a juventude para além da aparente unidade, buscando
transpor este olhar também para sua diversidade”.

No artigo Jovens e escola: uma instituicho com mudultiplos sentidos,
novos atores e grandes desafios, segundo Schlickmann (2010, p. 2), “a
juventude entendida como uma categoria social, mais que uma faixa etaria
ou uma classe de idade, em seus limites cronologicos (13-20, 17-25 e 15-
21), ela é, antes de tudo, uma representacdo sociocultural e uma situacao
social”.

O estudo de Schlickmann a respeito do conceito de juventude
acompanha as pesquisas anteriores as dele, a exemplo de Dayrell (1999,
2001), Carrano (2000), Sposito (1993, 2000), Pais (1990) e Stecanela
(2008).

Diferentes contribuicdes ampliam o conceito de juventude, uma vez
que € possivel perceber o quanto esse conceito perpassa por diferentes
mudancas; assim como as teorias, também o0s conceitos sdo paradoxos.

Conforme Pais:

Se as culturas juvenis aparecem geralmente referenciadas a
conjuntos de crengas, valores, simbolos, normas e praticas que
determinados jovens ddo mostras de compartilhar, o certo é que
esses elementos tanto podem ser proprios ou inerentes a fase de
vida a que se associa uma das nog¢bes de «juventude», como
podem, também, ser derivados ou assimilados: quer de geracdes
precedentes (de acordo com a corrente geracional da sociologia
da juventude), quer, por exemplo, das trajectdrias de classe em
gue os jovens se inscrevem (de acordo com a corrente classista).
(1990, p.140)

Desde uma perspectiva sociolégica, sdo enunciadas duas
compreensdes tedricas para conceituar a tematica: a corrente geracional e a
corrente classista que o autor define em suas producoes.

A corrente geracional conceitua juventude a partir da determinacéo
biolégica, que seria a definicho de um periodo cronolégico de vida do

individuo, com um sentimento de pertencimento a um grupo que compartilha
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distintos atributos, com a mesma faixa etéaria, visdo de mundo, interesses,
entre outras caracteristicas que os diferenciam dos demais grupos.

J& a corrente classista questiona a singularidade do conceito de
Juventude e propde um olhar diferenciado desse fenbmeno de acordo com a
heterogeneidade das trajetérias individuais. Pais (2003) identifica que os
jovens se mostram muito mais complexos, podendo conter aspectos tanto
geracionais como classistas, articulando as duas correntes no intuito de
compreender de forma mais dindmica, real e concreta.

Nessa logica, percebe-se que a juventude ndo esta mais ligada
apenas a uma geracéo, como as juventudes do passado. Nas palavras de
Stecanela (2010, p. 2), “Por muito tempo a juventude foi associada a
metafora da passagem, da transi¢cdo, do tempo de preparacdo para a vida
adulta, tendo por base que as idades da vida eram cristalizadas em torno da
ideia de geracao”.

Tartuce (2007, apud STECANELA, 2010), por sua vez, afirma que:

[...] ndo é a sociedade moderna que inventa a juventude, pois os
jovens sempre existiram e foram reconhecidos como tais em
outros contextos. No entanto, é a modernidade que a encara como
“transigao”, considerando o ideal de vida protagonizando pelo
adulto através do trabalho.

Juventude € mais do que uma categoria social carregada de
complexidade e diversidade. Nao existe apenas uma juventude, mas, sim,
inUmeras juventudes que precisam ser levadas em conta, relacionadas a sua
origem social, seu género, sua raga, sua cor, sua religido, dentre outras
condi¢des, respeitando-as nos contextos em que estéo inseridas.

O papel da instituicdo escolar também é investigado nos estudos dos
autores apontados no Quadro 4. A escola, como provedora de
conhecimentos, habilidades e capacidades formais, também enriquece seu
papel quando é constituida de atitudes, interesses e principalmente quando
€ socializadora em seus espacos, podendo desempenhar diferentes
funcdes.

Para Sacristan e Goméz (2001), a escola apresenta uma funcao
reprodutora quando afirmam que garantir a reprodugdo social e cultural é

requisito para a sobrevivéncia da sociedade. Outra de suas func¢des seria a
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educativa, de modo a utilizar o conhecimento para compreender as origens
das influéncias educacionais advindas de seus educadores, seus
mecanismos, intencdes e consequéncias, e entdo oferecer para debate
publico e aberto as caracteristicas para o individuo e a sociedade participes
desse tipo de processo de reproducdo. Os autores apresentam ainda a
funcdo compensatoria: atenuar, em parte, os efeitos da desigualdade e
preparar cada individuo para lutar e se defender nas melhores condicbes
possiveis no cenario social.

De acordo com essa logica, a escola apresenta-se como uma
instituicdo central na vida dos jovens, quando aponta inumeras funcdes para
0S jovens e sua importancia, ndo apenas em relacdo aos processos de
ensino e aprendizagem relacionados ao curriculo escolar, mas também

quando os reconhece como sujeitos historicos e sociais. Segundo Charlot:

Como espaco privilegiado de socializagdo, a escola parece
cumprir, entdo, parte da missdo que estd na sua origem: ajudar
criangas e jovens a conviver, a aprender e a passar do mundo
infantil e juvenil para o adulto. Mas é importante também
perguntarmos que conhecimentos os jovens aprendem na escola
no que se refere a vida coletiva, a cidadania, que atitudes, normas,
valores a escola ensina? (2001, p. 45)

As instituicbes escolares contribuem ndo apenas com suas funcdes
pedagogicas, mas também com uma pedagogia social, sendo que, dentre
suas ideias, a primeira delas é a socializacado do sujeito (desenvolvida pela
familia, escola, agéncias ndo escolares); a segunda, o trabalho social, com
enfoque pedagogico (planejado, executado e avaliado por uma equipe
multidisciplinar), objetivando atender as necessidades sociais do ser
humanao.

Considerando, principalmente, as colocacdes dos préprios jovens em
relacdo a escola — embora os pesquisadores do estado da arte mencionem
ora suas afirmacgbes, ora diretamente o0 que 0s jovens pensam sobre a
escola — é possivel mostrar que a relacdo do jovem com a escola nem
sempre tera um mesmo sentido durante sua trajetoria; para alguns a escola
pode ser vista como uma oportunidade de crescimento humano, profissional

e social, enquanto para outros serd apenas um passatempo sem sentido
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nenhum. Nessa perspectiva, Dayrell (2006) aponta que a escola é
polissémica, ou seja, tem uma multiplicidade de sentidos, o que implica levar
em conta seu espaco, seus tempos, suas relacdes que podem estar sendo
significados de forma diferenciada. No artigo de Schlickmann (2012)
Sentidos da experiéncia escolar de jovens estudantes de Ensino Médio da
cidade de Caxias do Sul — um olhar critico em relagdo a escola, o autor

ponta que,

[...] a escola enquanto instituicdo responsavel pela socializacdo e
instrumentalizacdo para o mundo do trabalho e da cidadania —
como é saliente no arcaboucgo politico nacional e legal — parece
que requer uma hegemonia, a qual “produz” a tendéncia de pensar
0S jovens apenas em relagdo aos seus processos de
aprendizagem tipicos de escolarizagdo. Dessa maneira, a
juventude enquanto invencdo da Modernidade é aquela que a
escola “formata” e prepara para a vida adulta. (SCHLICKMANN,
2012, p. 03)

Ja Corsetti e Garcia (2006, p.12) argumentam que “se a escola néo
compreender o que significa ser jovem hoje, ela ndo conseguird manter-se e
ser significativa para os jovens”.

Além de ir & escola para aprender, 0s jovens querem encontrar uma
escola da qual eles gostem, que valorize a sociabilidade, o encontro, o
respeito pelo seu tempo, um lugar de fazer amizades, de convivéncia, de
aprender e discutir coisas da vida. A pesquisadora Goedert (2004), em seu
artigo O Jovem e o ser sujeito historico-social, aponta que a escola,
enquanto lugar de praticas contraditérias, ndo pode se opor a compreender
0S processos que ocorrem em sua vida diaria, consequentemente, na
dindmica cultural da escola.

Stecanela (2006), em seu artigo Os sentidos da escola para os jovens
da regido metropolitana de Porto Alegre: a arte da escuta em grupos de
didlogo, refere que é perceptivel que os jovens atribuem um sentido projetivo
a escola e se apropriam do saber escolar de forma instrumental e, ao
mesmo tempo, usufruam de seus tempos e espagos como possibilidade
para exercerem suas sociabilidades, para sedimentarem suas identidades e

para se instrumentalizarem para o ingresso na vida ativa.
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Os pesquisadores citados no Quadro 1 aproximam suas ideias
quando buscam, nas instituicbes escolares, discutir diferentes usos e
significados que s&o atribuidos ao conceito de socializagdo. Sacristan e
Gomez (2001) consideram que o objetivo basico e prioritario da socializacéo
dos/as alunos/as na escola é prepara-los para sua incorporagdo no mundo
do trabalho e a segunda funcdo do processo de socializagdo da escola,

segundo 0s autores,

[...] € a formacdo do cidaddo/d para sua intervencdo na vida
publica. A escola deve prepara-los para que se incorporem a vida
adulta e publica, de modo que se possa manter a dindmica do
equilibrio nas instituicdes, bem como as normas de convivéncia,
gque compbem o tecido social da comunidade humana.
(SACRISTAN; GOMES, 2001, p. 15)

Repensando as fungbes do processo de socializacdo da escola, a
vida dos jovens em qualquer grupo ou instituicAo social adentra por
diferentes caminhos, carregados de interacdes, ideias, valores, interesses,
conflitos atitudinais, que podem levar a conquistas sociais através do
posicionamento de suas ideias.

Substituir a légica de que a escola permanece com uma tendéncia
conservadora, reprodutora de comportamentos, promovera espacos de
didlogo, respeitando os jovens estudantes nas suas vivéncias e dando voz a
eles por meio de sua participagéo.

Fazendo uma andlise nas producdes dos autores apresentados no
Quadro 1 em relacdo as instituicbes escolares e também das narrativas dos
estudantes, é possivel sinalizar o que eles pensam sobre suas escolas.

Conforme Ramos (2014), em seu artigo Os/as jovens e os frageis
vinculos com a escola de Ensino Médio, os discursos dos jovens estudantes
apontam para uma falta de preocupacéo da escola com eles; para a ideia de
gue eles ndo sdo mobilizados para a atividade intelectual e de que o que
mais |hes importa é estar na escola, passar de ano, além disso, a
incapacidade da escola de acolher jovens excluidos da prépria sociedade.

J& nas conclusdes do artigo de Schlickmann (2014, p. 12), “os jovens

estudantes na Cidade de Caxias do Sul se apoiam em um forte sentimento
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de utilidade dos estudos, ou em vista dos projetos de futuro, seja para dar
continuidade a eles, ou para se inserir no mundo do trabalho”.

Corsetti e Garcia (2006), por sua vez, ao questionarem o que significa
a escola para os jovens, por que estudam, lembram que o0s jovens
consideraram a escola importante em suas vidas porque abre caminhos para
o futuro, ensina a viver, possibilita a convivéncia, as amizades, porém
também ensina coisas que nao serdo aproveitadas; ao invés disso, a escola
deveria ensinar o que fosse Util para o trabalho e para viver.

Como se pode observar, ha contradicbes nas consideracdes dos
jovens estudantes: ora sinalizam perspectivas positivas da escola, veem
oportunidades futuras em suas vidas profissionais e, ainda que existam
lacunas em suas funcbes, veem a escola de como oportuna e
compensatoria para eles; ora manifestam anseios, angustias e desinteresse
por estarem em qualquer atividade escolar.

Outro aspecto destacado pelos autores elencados no Quadro 4 é a
relacdo constituida entre jovens e professores. Tendo em vista a grande
importancia da figura do professor no pensamento dos jovens estudantes,
faz-se necesséario olhar para as relagdes construidas no processo educativo.
Por isso, averiguar qual imagem esta se constituindo na figura do professor,
possibilitara analisar qual significado o professor tem na vida dos jovens.

Num olhar abrangente sobre os resultados dos trabalhos indexados,
identificam-se varias percepcdes em relacdo aos professores. Nos estudos
de Corsetti e Garcia (2006) encontra-se a afirmacéo do tipo: os professores
tém uma visao restrita sobre espaco e tempo escolar; faltam na escola
instrumentos concretos para que se desenvolva um trabalho mais
envolvente com os jovens; e que nao toleram, nos jovens estudantes, a
irresponsabilidade, a dependéncia dos adultos, o descuido com a vida, a
acomodacéo, o descaso com 0s acontecimentos do cotidiano.

A pesquisa de Oliveira (2008), cujo titulo € Subjetividades juvenis e a
escola de Ensino Meédio: territorios em reconstrugdo, apresenta uma
possibilidade de os professores repensarem — diante de reflexdes

importantes que solapam suas antigas certezas — quem sao seus alunos; de
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que forma eles pensam e interagem; e como eles dao significado a suas
acOes e ao proprio espaco escolar.

Schlickmann (2010) assegura que 0S jovens hao se sentem
reconhecidos como sujeitos de e com conhecimentos; mas, no caso da
escola, os jovens sédo aqueles que se encontram na condi¢cdo limitada e
limitante de ser aluno, assim considerados por uma parcela expressiva de
professores.

Partindo das analises feitas, verifica-se certa critica agucada na forma
como o0s jovens veem o0s professores e vice-versa, ambos buscam
culpabilizar uns aos outros pela falta de reconhecimento de suas categorias.
Por um lado, os jovens querem que seus professores os percebam como
sujeitos criticos, criadores das suas proprias expressdes e culturas; por outro
lado, estdo os professores que afirmam necessitar de expectativas mais
concretas dos jovens e que a escola deve possibilitar espago e tempo para
se poder desenvolver atividades envolventes.

Stecanela (2006), em seu artigo Os sentidos da escola para jovens da
regido metropolitana de Porto Alegre: a arte da escuta em grupos de dialogo,
d& pistas sobre imersdo de atitudes quando diz que a arte da escuta pode
ser um bom comeco para a escola aproximar os multiplos sentidos que ela
assume nas culturas juvenis, e ainda ter parte na acdo que esta vinculada ao
fazer, ao tomar iniciativa, ao protagonizar a cena, ao expressar sentimentos,
ao organizar e explicitar pensamentos.

Os sentidos atribuidos as instituicdes escolares pelos jovens séo
inimeros. Alguns as enxergam como perspectiva de acesso ao
conhecimento, experiéncias culturais, passaporte para a continuidade nos
estudos e oportunidades profissionais. Outros denotam uma vivéncia
obrigatéria, acumulada de sentimentos de exclusdo, injustica,
desconectados do espago escolar, percebe-se um distanciamento entre o
jovem e as relagOes significativas de estar na escola. Independentemente
dos contextos escolares, percebe-se uma lacuna nas relacbes entre 0s
jovens e os demais atores pertencentes aos espacos escolares.

De acordo com Schlickmann (2014, p. 14), “O desafio est4 posto e a

necessidade de ampliar o didlogo com os jovens do Ensino Médio exige a
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tomada de posicdo de que esses ndo sao meros adolescentes, mas sujeitos
e cidaddos”. E necessario oportunizar um diadlogo emergente entre todos que
participam do processo educativo, porém, sucessivamente, colocam-se
outras prioridades a frente, como o0s conteudos, as avaliacdes, as
aprovacdes ou reprovacfes. Assim, as experiéncias, as linguagens e a
heterogeneidade das culturas juvenis e seus docentes ndo ganham um
espaco para trocas sociais, nas quais possam representar multiplos sentidos
no processo educativo, tornando-se reflexivos em tempos de mudancas.
Alguns pesquisadores nos dao vestigios de possibilidades, através de
seus estudos, acerca dos caminhos possiveis a seguir nesse sentido.

Tomazetti et al. (2014) corroboram isso dizendo:

N&o séo poucos os pesquisadores que defendem uma posicdo
docente mais aberta para o dialogo e para o intercambio de
vivéncias, como possibilidade de constru¢do de um Ensino Médio
mais proximo das necessidades juvenis. Assim apostam nos
dialogos informais entre os alunos e professores como elementos-
chaves para que a escola se transforme em um local mais
prazeroso para o aprendizado, bem como para a convivéncia.
(2014, p. 23)

Além do mais, 0s jovens carregam consigo suas histérias pessoais,
seus conflitos dentro e fora do ambito escolar. Quanto a esse assunto,
Caliman (2010) afirma que a realidade dos nossos alunos, marcada pela
desigualdade social e por problemas de diversos géneros, como a violéncia
e as drogas, atinge a escola por dentro e por fora.

O estado da arte vem proporcionando reflexdes sobre a insercéo do
jovem em diferentes instituicbes escolares, ao considerarmos as
interrogacdes deixadas pelos autores em suas compilagdes de dados e
demais contribuigdes. Vale destacar que esses dados mostram perspectivas
relevantes sobre quem s&o os jovens estudantes inseridos no cotidiano
escolar, o que pensam acerca de suas escolas e quais relagbes estao
construindo com seus professores, na regido Sul do Pais. Como resultado,
percebem-se as dificuldades dos jovens em dialogar com todos aqueles que
participam do processo educativo e as praticas de algumas instituicdes
escolares em voltar-se para conteudos excessivos, avaliacdes, aprovagoes e

reprovacdes, durante o transito desses jovens pelo Ensino Médio.
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As juventudes, assim como as instituicdes, tém seus contornos
proprios em diferentes contextos, na rede de ensino e nos espacos onde
estdo inseridos. A analise das narrativas desses jovens sinaliza
contribuicdes significativas para todos os profissionais envolvidos no cenario
educacional, principalmente no que diz respeito a uma Educacédo voltada a
considerar o desejo dos alunos e a preocupagdo com a socializagdo dos
mesmos.

Além disso, as experiéncias, as linguagens e a heterogeneidade das
culturas juvenis e de seus docentes necessitam de um espaco para
diferentes trocas sociais, com as quais possam representar multiplos
sentidos no processo educativo, a fim de que seja possivel formar jovens
reflexivos e criticos em tempos de mudancas.

Também foi particularmente nessas Ultimas décadas que se registram
0s principais avanc¢os nas produc¢des sobre as juventudes e o Ensino Médio,
conceitos estes catalogados ndo somente a partir dos titulos, mas também
das palavras-chave e desenvolvidos no conteudo dos textos, permitindo-me
notar o quanto o estado da arte, coordenado por Marilia Sposito, mobilizou
agendas de pesquisa que tinham o olhar voltado para a relacdo Juventude /
Escola, e o impacto de legislacBes, como a nova Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional n°® 9394/96 (BRASIL, 1996), os Referenciais
Curriculares Nacionais da Educacéo Profissional Nivel Técnico (Brasil, 2000)
e o documento base Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio
Integrada ao Ensino Médio (BRASIL, 2009), sobre esse temas.

Foi de suma importancia fazer essa busca nas produgdées académicas
na regidao Sul do Pais e conhecer as diferentes problematicas sobre as
Juventudes, a amplitude dos conceitos e paradigmas construidos, além de
ter propiciado a obtencdo de mais subsidios para o desenvolvimento desta
pesquisa e identificando lacunas a serem preenchidas.

Com base nas analises do estado da arte, notei que o tema sobre
dialogo entre jovens e professores aparece em alguns estudos, contudo,
ainda timidamente. Nesse sentido, minha pesquisa busca adentrar nas
relagdes constituidas entre jovens e os educadores por meio das vivéncias

no cotidiano escolar desde uma perspectiva dialdgica. Finalizando, recorro a
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Freire (1980, p. 23), para quem “o dialogo € um encontro no qual a reflexao
e a agao, inseparaveis daqueles que dialogam, orienta-se para o mundo que

€ preciso transformar e humanizar”.

3.3 PERFOMATIVIDADE: OUTROS JOVENS, OUTRAS PRATICAS NO
CENARIO EDUCACIONAL

Na conjuntura atual da Educacao brasileira, tanto os sujeitos que
constituem os espacos escolares passaram por mudancas, quanto a propria
Educacao, que necessitou fazer ajustes na sua legislacdo. Nas palavras de
Haddad,

A Educacéo é sim um fator de formag&o de mé&o de obra e uma
resposta possivel ao direito por trabalho digno de todas as
pessoas, [...] um direito humano que propicia, por sua formacgéo
geral, condicbes melhores para a vida e para a participacdo
politica e social. (2013, p. 8)

Diante disso, nota-se mudancas nas praticas vivenciadas pelos
sujeitos que estao inseridos nas instituicbes, pois, estdo influenciados por
uma sociedade associada a um sistema capitalista constituido de novas

configuracdes, conforme Teixeira (2014, p. 35):

[...] a colonizacéo das mentes e a corrosdo do carater, expressao
de Richard Sennet sobre a competicdo, o individualismo e o
consumismo, configuracbes do capitalismo nas sociedades
contemporéneas com expressivas reverberacdes sobre as nossas
subjetividades e a dos meninos™.

A educacdo vem apresentando mudancas recorrentes nas ultimas
décadas, nesse sentido, conforme Silva (2013, p. 697), “parece-nos que
ocorre um deslocamento do carater coletivo dos processos escolares para
os individuais”. O autor assevera que a propria escola induz praticas — tanto
individuais quanto coletivas — que se atenuam para disputas entre quem séo
os melhores entre eles e também propiciam avaliagdes constantes de si e

dos outros por meio de atividades em que ha competigcéo e notas.

4 Meninos, na citacéo, referem-se aos jovens.
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E notavel como nas esferas sociais e privadas vém se regulando e
naturalizando modos de ser, pensar e executar ancorados em principios de
competitividade e performatividade que atingem em maior ou menor
proporcao também os jovens.

Para Ball (2010), estamos no rumo de uma sociedade performativa.
Performatividade, segundo o autor, seria

[...] uma tecnologia, uma cultura e um modo de regulacéo, e
mesmo, tal como define Lyotard, um sistema de ‘terror’, sistema
gue implica julgamento, comparacdo e exposicao, tomados
respectivamente como formas de controle, de atrito e de mudanca.
(BALL, 2010, p. 38)

Nesse sentido, vivemos em uma realidade em que, cada vez mais, 0s
sujeitos adentram em um cendrio de competitividade, pois quanto mais se
tem destaque mais se pode ter reconhecimento. O mais importante € ter
resultados de performances que sirvam “como medidas de produtividade ou
resultados, como formas de apresentacdo da qualidade ou momentos de
promogao ou inspec¢ao” (BALL, 2010, p. 38).

Nessa mesma direcdo, Pais (2005, p. 22), em sua obra “Ganchos,
tachos e Biscates: jovens, trabalho e futuro”, retrata o cotidiano de jovens em
busca de um trabalho (seja legal ou ilegal, formal ou informal, legitimo ou
ilegitimo) num labirinto que a vida constitui. Lancados para a vida real e

ativa, o autor relaciona o jogo com a proépria vida do jovem:

Por vezes, o caminho ndo é tdo rapido (fast lane™) quanto se
supbe. Faz parte do jogo (que a vida é). Apenas os mais habeis
conseguem, com sucesso e rapidez, atingir os seus objectivos — o
gue pressupde que os adversarios com quem jogam fiquem pelo
caminho. Mas o0 mais provavel é que tenha de aproveitar qualquer
gancho ou biscate. Convém entdo enfatizar o caracter
crescentemente performativo das culturas juvenis e das transicdes
dos jovens para a vida activa, acentuando a sua aleatoriedade e
diversidade. O que entre 0s jovens parece estar cada vez mais em
jogo é o jogo com a propria vida, é uma ética de vida que a toma
como aventura. (PAIS, 2005, p. 22)

!> "Jones in the fast lane” mostra-nos como, no cenario virtual de um jogo de computador,
um jovem se descobre como protagonista nos intersticios de uma realidade composta:
metade imagem, metade substéncia; realidade intermédia — ou mundo intermédio (PAIS,
2005).
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Ball (2010) e Pais (2005) mostram uma cultura disseminada pela
l6gica de reconhecimento, visto que o0 jovem entra num jogo em que O
adversario pode ser tanto ele mesmo quanto outros individuos, e tais
disputas acontecem pela prépria sociedade que enaltece tais praticas e
pelas necessidades que o jovem enfrenta na vida cotidiana.

Conforme Sarlo (2005, p. 101), “a configuragdo da sociedade do
futuro passa a depender da competéncia das forcas do mercado
educacional’. Tais acdes também podem “engendrar sentimentos individuais
de orgulho, de culpa, de vergonha e de inveja — que tém uma dimensao
emocional (status), assim como (a aparéncia de) racionalidade e
objetividade” (BALL, 2010, p. 40).

E perceptivel, que as organizacdes educacionais englobam redes e
niveis; no entanto, ndo escapam das performances atraidas pelo mercado
financeiro. Krawczyk (2014, p. 37) refere que as instituicbes escolares
também tém outro objetivo, “implantar uma determinada ideologia nesse
importante espaco de socializacdo das criancas e dos jovens (futuros
trabalhadores), em inocular na escola publica a visdo de mundo do
empresariado”.

Deste modo, as mudancas na educacao e as influéncias ocasionadas
pela sociedade capitalista fizeram com que as juventudes ndo sejam mais 0s
mesmas do passado, consequentemente, outros alunos se configuram nas
instituicdes escolares.

A construgao conceitual de juventude busca demonstrar as diferentes
dimensdes da vida subjetiva e social das inUmeras juventudes, na tentativa
de possibilitar a percepcdo de como estdo elas constituidas, como
organizam seus modos de vida e constroem suas relagbes com outros
individuos em diferentes espacos sociais.

Vale ressaltar, que os jovens, atualmente, apresentam uma criticidade
acentuada em relacdo as geracdes anteriores, carregada de pluralidades de
ideias e posicoes. Nesse sentido, € possivel encontrar contornos préprios,
condicbes sociais variaveis e representacdes singulares, marcadas por
transformacdes bioldgicas, psicologicas e sociais, esse “¢ um momento

proprio de experimentacfes, de descobertas e testes das préprias
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potencialidades e de demandas de autonomia que se efetivam no exercicio
de escolhas” (DAYRELL; CARRANO, 2014, p. 117).

Quanto a multiplicidade das geracdes, sabemos que elas convivem,
mas temos de levar em conta que cada geracdo carrega suas
caracteristicas, as quais influenciam no funcionamento dos individuos no
tempo presente.

Os jovens que estdo nas instituicbes escolares, em sua maioria,
nasceram a partir da década de noventa e sdo chamados, de acordo com
Hernandez (2011), de Geracdo Z, nascidos depois de 1993. Para o autor,
esses estudantes “usam tecnologias de comunicacédo e de midia, tais como
a World Wide Web, mensagens instantaneas, mensagens de texto, MP3
player, telefones celulares, YouTube, e por isso ganharam a nominacéo de
nativos digitais” (HERNANDEZ, 2011, p. 25).

Nos estudos de Toledo (2012), a autora sinaliza que a Geragédo Z
pode ser integrante ou parte da Geracdo Y, ja que a maioria dos autores

posiciona o nascimento das pessoas da Geracgao Z entre 1990 e 2010.

O “Z” vem de “zapear”, ou seja, de trocar os canais da TV de
maneira rapida e constante com um controle remoto, em busca de
algo que seja interessante de ver ou ouvir ou, ainda, por habito.
“Zap”, do inglés, significa “fazer algo muito rapidamente” e também
“energia” ou “entusiasmo”. (TOLEDO, 2012, p. 3)

Vale lembrar que, fazendo parte ou ndo também da Geracao Y,
esses jovens sdo igualmente chamados de Geracdo Next ou Millennnials.
Na verdade, ndo h& uma data especifica, a maioria se refere a Geragéo Y
como sendo pessoas nascida entre os anos 1980 e meados de 1990. A
Geracdo Y é considerada a geracdo do computador, das facilidades, da
globalizacdo; por isso se confunde com a Geracdo Z que apresenta
semelhantes caracteristicas. Essa geracdo ganhou “autoestima e ndo se
sujeita a atividades que néo fazem sentido em longo prazo. Sabem trabalhar
em rede e lidam com autoridades como se fossem colegas de turma”
(HERNANDEZ, 2011, p.23).

Em consonancia com a ideia de Ball (2010) sobre a performatividade,

vista numa légica individualista e de mérito proprio, Valente (2011) aponta
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caracteristicas dessa geracdo contemporénea (Y ou Z dependendo da
literatura):

As caracteristicas pessoais comuns levantadas na literatura, tais
como autoconfianca, foco no sucesso pessoal, independéncia,
imediatismo, autenticidade ou rela¢cdes numerosas conduzem para
um ponto em comum: elas tendem a caracterizar comportamentos
que valorizam a igualdade (liberdade de escolha, tolerancia a
diversidade), bem como o foco nas conquistas pessoais
(autoconfianca, impaciéncia, consumismo). Na verdade essas
caracteristicas representam algumas das bases das culturas
individualistas, em que a independéncia prevalece sobre o
pertencimento a grupos especificos e as pessoas, em principio
indistintas, tém seu valor associado as suas conquistas pessoais.
(VALENTE, 2011, p. 24)

Vale lembrar que, anterior as Geracdes Y e Z, a sociedade perpassou
por outras geracdes, como a geracdo Baby Boomers®®, “nascidos entre 1946
e 1964, e a geracdo X*’, nascidos entre 1965 e 1977, que também deixaram
resquicios para as geracoes atuais.

Na perspectiva de Pais, essa geracao € considerada ioib, pois, devido

a sua natureza,

[...] € uma geragdo em que o ‘tempo flecha’ se cruza com o tempo
ciclico, tempo de eterno retorno. Os jovens dessa geragdo tdo
rapidamente abandonam a escola, adquirem emprego e se casam
— deixando de ser jovens e passando a ser adultos — quanto, com
a mesma rapidez, caem de novo no desemprego, voltam a
condicdo de estudante e se divorciam, redescobrindo a juventude.
(PAIS, 2005, p. 61)

Essa geracdo descobre e se redescobre, lida com frustracdes e
realizacbes a todo o momento, constitui-se de caracteristicas de
encorajamento e empoderamento, tipicos da propria identidade da
juventude, e estdo dispostos a desafios e competicbes que a propria
instituicdo os seduz a participar. Silva (2013) acrescenta ainda que o0s

'® Receberam este nome pelo salto populacional que iniciou em 1946 com o fim da guerra e
o retorno dos soldados para suas familias. Sao os filhos do pés-guerra, que romperam
padrbes e lutaram pela paz. Foi a primeira geragdo que cresceu em frente a televiséo.

" Nesse periodo as condicdes materiais do planeta permitem que se pense em qualidade
de vida, liberdade no trabalho e nas rela¢cdes. Com o desenvolvimento das tecnologias de
comunicacao, sentem que ja podem tentar equilibrar vida pessoal e trabalho. Mas, como
enfrentam crises violentas, como a do desemprego na década de 80, também se tornam
céticos e superprotetores.
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sujeitos desse tempo privilegiam valores como flexibilidade, autonomia,
inovacao, livre circulagéo e espirito empreendedor.

Além disso, o0s jovens agregam valor a si mesmos:

[...] dentro do quadro da performatividade, académicos e
professores sédo representados e encorajados a pensar sobre si
mesmos como individuos que calculam a si mesmos, que
agregam valor a si mesmos, que melhoram sua produtividade, que
vivem uma existéncia de calculo. (BALL, 2010, p. 50)

Para Ball (2010), a sociedade produz selecbes de quem sdo o0s
individuos melhores naquilo que fazem dentre varias possiveis
representacées — ou versfes — da organizacdo ou da pessoa, dando a esse

movimento o nome de fabricacao,

Invariavelmente e fundamentalmente, atos de fabricacdo e as
préprias fabricacdes agem por meio das praticas que representam
e as refletem. A fabricacdo se torna algo para ser mantido, vivido
até; algo usado para avaliar préaticas individuais. A disciplina do
mercado é transformada em uma disciplina da imagem, do signo.
(BALL, 2010, p. 45)

Nesse sentido, se a fabricacdo é algo para avaliar praticas individuais,
0s estudantes, por meio da participagdo de eventos propostos pelas
instituicbes geram uma fabricagdo individual de si mesmos, sobretudo, pelas
apresentacoes de seus trabalhos. A exemplo disso, numa reportagem
intitulada “E hora de apresentar”, retirada do site eletrdnico da instituico do
IFRS em julho de 2015,

Oralmente ou em pdsteres, as apresentacdes sdo um momento
importante para quem se dedica a um projeto, seja de pesquisa,
extensdo ou ensino. Mas os alunos do IFRS mostraram
desenvoltura e clareza e expuseram a qualidade das acBes em
desenvolvimento nos campi da instituicdo. (IFRS, 2015)

Os jovens, nesse cenario, estdo convidados a se fabricarem em seu
cotidiano. Consoante Ball (2010, p. 50), “Representamos cada vez mais e
encenamos nossas individualidades académicas nos termos da

produtividade e das tabelas de performance” .
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A disseminacdo de praticas performativas pode ser vista sob um
angulo asseverativo, enraizadas num modelo capitalista em que o lucro e o
consumo intensificam-se; ainda assim, avaliacdes e resultados de projetos
apresentados pelos estudantes na Rede Federal produzem ciéncia,
estabelecem rela¢cdes com o trabalho, a cultura e as tecnologias, além de
apresentarem um protagonismo juvenil criado por seus esforcos e
reconhecido na fabricacéo apresentada do projeto ou de si mesmo.

Tais préticas, sejam coletivas ou individuais, sinto que estdo se
naturalizando nas instituicdes, ndo somente pelo capitalismo, que propicia
mudancas nas culturas juvenis, mas também pelas proprias instituicbes
educacionais, que promovem uma cultura, na qual novas producdes de
conhecimento séo exigidas a cada momento.

Vale lembrar que, segundo o soci6logo Dayrell em entrevista para
Gomes (2011), o jovem tem mais facilidade de construir determinadas
praticas culturais quando ele aparece ndo s6 como consumidor, mas
também como produtor.

Ball (2010, p. 51) enfatiza que “nés temos uma oportunidade para
ficarmos entusiasmados. NOs também temos oportunidades diarias para
recusar esses modos de responsabilizacdo de nés mesmos”. Todavia, 0s
modos de responsabilizacdo emergem de uma cultura interpelada pela
sociedade, pelas proprias organizacdes e até mesmo pela prépria juventude
gue ousa e promover inovacoes, apresentando um comportamento distinto
das geracdes anteriores.

No item 3.2 deste estudo, intitulado Juventude e Ensino Médio: um
estado da arte nas edicbes da ANPED SUL (1998-2014), foram apontadas
quais dificuldades as instituicbes escolares e o0s professores vém
enfrentando para compreender o jovem atualmente na regido Sul do Pais,
além de apresentar os pontos de vista dos jovens sobre a relacdo que
estabelecem com a escola.

Alguns aspectos sdo importantes destacar em relagéo a juventude no
ambito educacional. Primeiramente, destaco a visibilidade do jovem como

sendo um problema.
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A juventude do Ensino Médio, dessa forma, vem sendo um tema
central na problematica vivida pelos professores no ambiente
escolar. Diante disso, torna-se importante a compreensédo dos
fatores que tem afetado a constituicao desta nas ultimas décadas,
de forma a influenciar novas configuracdes identitarias e mesmo o
surgimento de novas culturas jovens no interior dos colégios.
(OLIVEIRA, 2008, p.4)

Os jovens, carregados de suas culturas, constituem novas
identidades; ndo diferentemente, a instituicdo escolar transita por constantes
configuracbes de juventudes, pois “[...] parte dos estudantes do Ensino
Médio ndo se encontram nessa faixa etéria, o que faz com que a formacéo
em nivel médio também coincida com outros periodos da juventude ou até
mesmo com a vida adulta” (WELLER, 2014, p. 137).

Sabe-se, no entanto, que é encontrada uma parcela de jovens fora
dessa idade de 14 a 18 anos nas instituicdes escolares; contudo, h4 uma
predominancia dessa faixa etaria.

Veiga (2016, p. 13) vai ao encontro do pensamento de Weller e
destaca que “assegurar o direito a Educacdo e caminhar em direcdo a
universalizagdo do Ensino Médio passa por reconhecer as mdultiplas
juventudes que estdo na escola, sua diversidade, necessidades e direitos”.

Vale retomar o papel do Ensino Médio em sua perspectiva de
formacdo do jovem tanto para a cidadania, quanto humana, papel este
repleto de significados construidos durante a trajetéria desses jovens que
“tendem a transformar os espacos fisicos em espacos sociais, pela producao
de estruturas particulares de significados” (DAYRELL; CARRANO, 2014, p.
119).

Tais espacos sociais sdo transformados pelos jovens por intermédio
de suas acbes e constituidos pela linguagem, mais especificamente pela
palavra; segundo Freire, “a palavra ndo deve ser um privilégio de poucas
pessoas, mas direito de todos os homens e mulheres, os homens se fazem
pela palavra, no trabalho, na acao-reflexdo” (FREIRE, 2002, p. 78). Fazer-se
pelas palavras é fazer-se pela linguagem, pois vivemos na linguagem, é nela
gue se da a experiéncia existencial do homem (FLICKINGER, 2014).

Historicamente, desenvolveu-se a crenca de que o siléncio deveria

imperar nos muros da escola, essa, alids, é a tbnica presente em muitas
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instituicbes ainda hoje. Entretanto, é preciso entender e assumir que
estamos diante de outros sujeitos, na contemporaneidade, e também de
outras culturas. O jovem, consoante Oliveira (2008), vive em um mundo
radicalmente novo, com outras categorias de inteligibilidade, que ele proprio
ajuda a construir, enquanto os adultos ainda sofrem mais diretamente o
impacto das retéricas do passado.

E nessa perspectiva que os profissionais da Educacdo precisam
repensar suas praticas escolares no cotidiano, comecando pela
compreensao das mudancgas nos processos de socializagcdo dos jovens, o
reconhecimento de seus saberes, de suas experiéncias e de suas culturas,
e, sobretudo, abrindo a possibilidade para escuta-los, pois muitos dos
conflitos entre jovens e seus professores sdo provocados pelas dificuldades
de traduzir sinais que nao conseguem decifrar.

Oliveira aponta algumas pistas de movimentos possiveis nesse
sentido: “Concedendo-se a palavra aos jovens, por sua vez, poderemos
adentrar nas nuances culturais que podem estar a influenciar suas formas de
ser no cenario escolar” (OLIVEIRA, 2008, p. 6). Nao palavras soltas,
segundo Freire (2002) e Oliveira (2008), mas palavras constituidas de
sentidos, que podem ou nédo construir um didlogo que depende sempre de
uma figuracdo da palavra, como uma forma de inscricdo de um fundo de

acontecer efetivo.

Escutar a si e ao outro se torna, portanto, a condicdo para o
reconhecimento e a comunicacdo. Propiciar espagos-tempos
educativos e promover processos de aprendizagem para que 0s
sujeitos reconhecam a si mesmos e aos outros deveria ser meta
prioritaria das instituicbes escolares (CARRANO, 2009, p.13).

O alerta de Teixeira (2014), que d& a devida atencdo que merecem as

palavras, possibilita abrir mais reflexdes:

inclusive porque elas séo parte da linguagem, que € o que nos faz
humanos, mas como fica a palavra dos nossos meninos alunos?
Mesmo que concordemos com a ideia de que somos profissionais
da palavra, assim como somos trabalhadores, artesdos da
memoria, arautos da esperanga e muito mais, precisamos nos
perguntar: como a palavra tem estado presente em nossas
relacbes com a garotada? Ou, que siléncios as escondem? Quais
dindmicas dificultam ou reprimem a palavra deles, de nossos
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jovens estudantes? Ainda que a palavra ndo possa faltar ao
docente, ela também ndo pode faltar ao discente, pois somos,
ambos, educadores e educandos, sujeitos de cultura. (TEIXEIRA,
2014, p.15)

Portanto, a palavra torna-se o centro de toda relacédo, sobretudo, o
didlogo como fenbmeno essencialmente humano (FREIRE e SHOR, 2008),
pois é considerado elemento fundante nas rela¢cdes construidas no interior
das escolas.

E com esse intuito que no préximo capitulo apresento as
colaboracdes de Socrates, Buber, Gadamer, Freire e outros pensadores que
contribuiram com uma perspectiva dialdgica das relacbes sociais,
considerando-a como pratica humana e essencial ao ser, calcada em

experiéncias e trajetorias vivenciadas por esses autores no século XXI.
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4 DO DISTANCIAMENTO AO REENCONTRO: PRESSUPOSTOS
TEORICOS PARA UM DIALOGO EDUCACIONAL

Historicamente, a instituicdo escolar tem se defrontado com inUmeros
desafios, e Oliveira (2012) sinaliza um deles: a faléncia da escola moderna
permanece atrelada aos modelos de disciplinamento no qual o saber erudito
ou académico € o Unico sentido da escolarizacao.

A sinalizacdo de Oliveira é complementada por Tomazetti, que diz:
“‘manter-se em uma miopia voluntaria acerca das alteracdes sociais, que a
todos afetam, principalmente aos sujeitos jovens, produziria um
distanciamento cada vez maior entre professores e alunos” (OLIVEIRA,
2012, p. 65).

A problemética apresentada por Tomazetti (apud OLIVEIRA, 2012)
faz-se presente nos muros das instituicdes escolares. A énfase no saber,
sustentado pela meritocracia’® apresentada por Michael Young na década
de sessenta, desencadeia um distanciamento maior de muitos alunos, ainda
mais com a desaparicao do dialogo frente aos problemas, considerados um
fendmeno cultural comum. (GADAMER, 2002).

No campo da propria pedagogia, ndo se faz mais possivel gerar uma
simples reproducdo do que havia sido ensinado e também disseminado
pelas praticas pedagodgicas propostas pelas geracfes anteriores. A propria
escola ndo se constitui mais apenas por saberes escritos e formalizados,
produzidos de maneira duravel, propagando formas de exercicio de poder.

Nos estudos de Vincent, Lahire e Thin (2001), os autores trazem a
concepcao da forma escolar, a qual se caracteriza por uma forma peculiar
de socializacdo, numa relacdo com regras impessoais e com outras formas
sociais, dentre elas, com formas de exercicios de poder.

Sobre essas formas de relagfes constituidas na escola e fora dela,

[...] a pedagogizacéo social, ou seja, as relacdes sociais passam a
ser compreendidas através das normas. Essa relagéo se extrapola

® O livro Rise of the Meritocracy, de Michael Young (1958), carregava um conteddo
negativo, pois a histdria tratava de uma sociedade futura na qual a posicdo social de uma
pessoa era determinada pelo QI e esfor¢o. Young utilizou a palavra mérito num sentido
pejorativo, diferente do comum ou daquele usado pelos defensores da meritocracia. Para
estes, mérito significa aproximadamente habilidade, inteligéncia e esforgo.
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no ambiente escolar, onde ha uma grande normatizacdo da
conduta, a espontaneidade do sujeito € reduzida, e, onde se
desenvolve uma relagcdo hierarquica de governo, onde o mestre
(professor) governa os alunos. (TOMMASELLI, 2009, p. 03)

Essas caracteristicas, trazidas no texto Sobre a historia e a teoria da
forma escolar de Vicent, Lahire e Thin (2001), propdem identificar o tipo de
forma escolar quese constituiu ao longo do tempo, recorrendo a uma analise
sécio-histérica na Franca, também, destaca os modos de conhecimento e as
maneiras de exercicio de poder entre 0s sujeitos participantes do processo
educacional. Isso me permite suspeitar que os modos de conhecimento e
socializacdo reproduzidos ainda hoje no Brasil emergiram da invencao da
forma escolar pelo viés retrospectivo dos séculos anteriores e dos paises
europeus que influenciaram diretamente os paradigmas construidos, tanto

nas normas quanto nas praticas educacionais. Para os autores,

[...] a invencdo da forma escolar para compreender como, ndo
sem dificuldades, um modo de socializagédo escolar se impds aos
outros modos de socializacdo; e para discernir também quais séo
as suas principais caracteristicas e tudo que faz parte desta
configuracdo histérica singular, quando nossa tendéncia é
acreditar que tal modo, ndo sendo natural €, pelo menos, eterno e
universal: a pedagogia; as disciplinas, etc. (VINCENT, LAHIRE,
THIN , 2001, p. 11)

Nesses modos de socializacdo escolar, trazidas por esses autores,
tenho visto a disseminacdo de praticas que sustentam ainda uma relacao
hierarquica entre professor e aluno, contribuindo para a constituicdo de
espacos que reforcam ainda mais um distanciamento nessas relacdes.
Alguns pesquisadores contemporaneos afirmam que a escola e 0s jovens
ainda encontram-se distantes (OLIVEIRA, 2012; DAYRELL, 2007; DUBET,
1997).

Ainda assim, considero que a instituicdo escolar seja um espaco
formativo reconhecido socialmente, tendo uma funcédo mais que legitima ao
conduzir a formacdo humana integral, além de n&o se limitar mais a
dimenséao exclusivamente pedagogica, calcada em uma formagao de ensino
formalizado, cientifico e técnico, que tinha unicamente espacos de ensino

ancorados em contetidos descontextualizados de sua realidade.
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Assim como o0s jovens ndo sao mais os mesmos em diferentes
territérios, segundo Dayrell (2003), a juventude também é parte de um
processo mais amplo de constituicdo de sujeitos e tem especificidades que
marcam a vida de cada um. A juventude constitui um momento determinado,
mas nédo se reduz a uma passagem, ela assume importancia em si mesma.

Nas palavras de Teixeira (2014, p. 35),

[...] estamos diante de um desafio: tocar nossos jovens alunos, [...]
gue os implique e os envolva com a aula, com a escola, com os
processos de construcdo do conhecimento, cumprindo com as
nossas responsabilidades profissionais, que sdo humanas e
sociais.

Nesse sentido, pensar nas sugestdes propostas por Teixeira, caberia,
numa primeira instancia, buscé-las por meio do dialogo, que se encontra
enfraquecido nas relacbes humanas, pois vejo a um processo de
enrijecimento gradual do ser, e apesar de ndo querer enfatizar uma acepcéao
negativa, ressalto que, neste século, as transformacdes sociais e culturais
tendem a distanciar um principio relevante, a relacéo.

O individuo carrega consigo a substancial heranca dialégica resultante
da palavra proferida, palavras ndo soltas, mas palavras que constituem o
dialogo permeado de significacdo e sentido. As relacdes humanas
acontecem essencialmente por meio da comunicacado, envolvendo diadlogo
em circunstancias concretas, historicas e sociais.

Diante dessa logica, retomo a citacdo de Teixeira (2014, p. 35) que
diz “estamos diante de um desafio: ‘tocar nossos alunos’; esse “tocar”, no
meu entendimento significa trazer algum sentido e/ou significado na
trajetéria escolar, isto €, encontrar individuos predispostos a ouvi-los e a
considerar suas narrativas no cotidiano escolar.

Neste capitulo, tenho a intencdo de apresentar as contribuicdes de
fildsofos na constituicdo de um pensamento ontologico acerca do ser em
diferentes tempos e contextos, cuja preocupagdo central é o proprio ser na

relagdo com o outro.
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Pensadores como Sécrates platénico'®, Gadamer, Buber e Freire
trazem contribuicdes no que tange aos conceitos de dialogo, experiéncia e
inter-humano, sinalizando a partir de conceitos e exemplos de didlogos que
suscitem uma reflexdo, para que os educadores repensem para uma praxis
pedagdgica com os estudantes do Ensino Médio, sobretudo, uma praxis
pedagdgica essencialmente dialdgica.

O ser diferencia-se dos outros seres, como um ser racional, com a
capacidade de comunicar-se por meio da linguagem, seja pelas palavras,
por gestos ou olhares, edificando-se enquanto se comunica e fala. Esse ser,
para compreender a linguagem que o constitui, conhece-se no mundo pelas
producdes linguisticas de sua cultura, sejam elas escritas ou faladas.

Desde os tempos da Grécia Antiga, alguns filésofos saudavam a
pratica dialébgica em ruas e pracas publicas. Socrates, reconhecia a
importancia do didlogo na procura do saber, pois por meio dele seria
possivel despertar o homem para a consciéncia em relacdo ao saber, além
de ajuda-lo nessa busca. De sua mae teria aprendido a arte de “trazer a
luz”°.

O dialogo, levava para discussao, que segundo Paviani (2008) Platdo
herda de Sdécrates essa pratica e a arte de perguntar e responder transforma
esses procedimentos em método dialético. Nessa pratica, Platdo efetiva o
ideal de moralidade socratica, de conhecer a si mesmo, redimensionando
pedagogicamente todo o pensamento tedrico e toda acao;

No pensamento socratico, o homem voltava-se para si mesmo
guestionando diferentes assertivas, por meio da pergunta e tais
guestionamentos se davam, sobretudo, com o exercicio do dialogo, portanto,
em atos de falas, num vai e vem de ideias, criando conceitos e
consequentemente saberes.

Diante disso, compreendo que o método socrético,

9 Segundo Paviani (2008, p.14) a relevancia impar e moral de Sdcrates, que nada
escreveu, e que condenado a morte, perdeu igualmente a palavra. Mas seu discipulo Platdo
surge com a missao de devolver-lhe a palavra, tornando-o personagem central na maioria
de seus dialogos.

% Trazer a luz no sentido metaférico, pois sua mae era parteira, ou seja, ajudava as
mulheres a darem a luz aos seus filhos e o filosofo S6crates ajudava os homens a dar luz
aos seus conceitos.



88

O perguntar e a disponibilidade de ouvir o outro sdo condi¢des que
inauguram o dialogo. O método socratico consiste no dialogo, isto
€, na troca de informacdes e conhecimentos e no desejo de
alcancar a verdade. Para que haja didlogo, ndo bastam duas
pessoas em conversacao; é necessario troca, encontro, portanto,
cooperacdo mutua de entendimento. (PAVIANI; PAVIANI, 2014,
p. 131)

Desse modo, por meio do método socratico, possibilitou ao homem ter
um pensamento autbnomo e critico. Ainda que na filosofia antiga o mestre
fosse reconhecido como detentor do saber, havia discussdes fundadas no
conhecimento prévio do homem, disseminando um dialogo em que ambos
os lados tinham a palavra.

Para elucidar a importancia do dialogo no ambito educacional, recorro
primeiramente a Freire e Shor (2008) que destacam o dialogo como uma
espécie de postura necessaria na medida em que os seres humanos
transformam-se cada vez mais em seres criticamente comunicativos. Para
0s autores, o didlogo é o momento em que 0s humanos encontram-se para
refletir sobre sua realidade tal como a fazem e refazem.

Freire ndo restringe o didlogo apenas a uma técnica de um
procedimento metodoldgico que se utiliza para obter resultados, mas inclui
“algo que faz parte da prépria natureza histérica dos seres humanos”
(FREIRE; SHOR, 2008, p. 123) e o considera um instrumento para o
pensamento critico, para reagir criticamente a ideologias que impedem uma
postura de abertura diante do outro.

Complementando o pensamento de Freire e Shor, nos estudos de
Hermann (2014), a autora critica a tradicdo pedagdgica ancorada em
diferentes versdes do idealismo que se mantém presa em suas categorias
conceituais, principalmente nas versbes metodoldgicas que produzem
engquadramentos tanto do aluno como do processo de aprendizagem e que
reduzem o dialogo a uma técnica, sem acionarem 0 necessario movimento
de abertura no qual nos expomaos, com 0 outro, a novos horizontes.

No pensamento freireano, “a praxis esta no dialogo, pois através da
fala ou da imagem podemos nos enxergar e enxergar 0 outro e a0 mesmo
tempo nos transformar” (FREITAS; GHIGGI; PEREIRA, 2014, p. 70). Em seu
livro Pedagogia da Esperanca, Freire nos alerta para o cuidado com a
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postura do professor, de modo a ndo se colocar numa posi¢éo autoritaria na

relacao dialdgica,

[...] os professores ndo séo iguais aos alunos por n razbes, entre
elas porque a diferenca entre eles os faz ser como estdo sendo.
Se fossem iguais, um se converteria no outro. O didlogo tem
significag@o precisamente ndo apenas com sua identidade, mas a
defendem e assim crescem um com outro. Dialogo por isso
mesmo, nao nivela, ndo reduz um ao outro. Nem é favor que um
faz ao outro. Nem é tatica manhosa, envolvente, um usa para
confundir o outro. Implica, ao contrario, um respeito fundamental
dos sujeitos nele engajados, que o autoritarismo rompe ou nao
permite que se constitua. (FREIRE, 1992, p. 117)

Desse modo, por ndo serem iguais, é necessario uma combinacao de
autoridade e respeito no professor, isto €, a0 mesmo tempo em que o
professor estabelece acordos, ele deve respeitar também a individualidade e
liberdade que os alunos trazem com eles, se ndo corre o risco de torna-se
um professor autoritario. Conforme Freire, em didlogos com Shor (2008,
p.61), “A questdo para mim, no entanto, € que a autoridade saiba que seu
fundamento esta na liberdade dos outros; e se a autoridade nega essa
liberdade e corta essa relacdo que a embasa, entdo creio que ja nédo é
mais autoridade e se tornou autoritarismo.

Com a intencéo de enriquecer o significado do dialogo aqui proposto,
como atributo fundante nas relagcbes, Freire aponta o respeito pelo outro
como uma condi¢do, ndo aceitando o autoritarismo na construcéo da relacéo
humana, ao contrério, considera o dialogo no processo democratico pela via
da socializacdo, de maneira muatua e respeitavel independentemente da
categoria a qual os participantes pertencam. O dialogo €, assim, a condicao
fundamental para uma verdadeira Educacao.

O professor ndo pode esquecer que o conhecimento e a ignorancia
nao sao Unicos, temos muito o que aprender uns com 0S outros, por isso,
para Freire, “A autossuficiéncia é incompativel com o dialogo” (FREIRE,
2005, p. 87).

N&do somente para Freire, o dialogo tem seu atributo fundante nas
relacdes efetivamente humanas, mas também o filésofo alemédo Hans Georg
Gadamer, fundador da hermenéutica filosoéfica, considerada um modo de
racionalidade, com objetivo da busca pelo sentido historico e temporal, um
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movimento que exige do ser uma busca permanente, e a articulagéo atual,
de sentido na vida pratica. A hermenéutica nos permite o didlogo com a
tradicdo e sua reinterpretacdo, sem perdermos de vista o mundo
contemporaneo.

Para o filésofo hermeneuta, “a linguagem viva € o campo da
experiéncia privilegiado do estar no mundo. Prova disso € o fato de ele
voltar-se ao pensamento grego e enfatizar a tese de que sé na lingua o
logos ganharia vida” (FLICKINGER, 2014, p. 49).

Por intermédio da linguagem, acontece o didlogo vivo, em que o ser
deixa-se ser e dizer para o outro de forma espontanea, revelando-se na
situacdo e transformando-se, assim, “situacbes marcadas por dialogos
auténticos, diferentemente, possibilitam que ambos os participes da acéo
educativa aprendam e transformem-se nessa relagdo” (CARBONARA, 2013,
p. 155).

O dialogo vivo tem que estar em constante movimento, ndo se
deixando cair no esquecimento do cotidiano. Flickinger, no livro Gadamer e a
Educacao, relembra a recuperacdo do diadlogo vivo proposto por Gadamer
em que referencia o respeito pelo outro no didlogo como principio
fundamental tanto no ato da fala quando da escuta: “O respeito mutuo entre
os interlocutores manifesta-se também pela disposicdo de ouvir um ao
outro”, pois “desde sempre o falar e o ouvir complementaram-se
condicionando o acesso a verdade” (FLICKINGER, 2014, p. 85).

Partilhando da ideia de Gadamer (2005), para que haja um didlogo de
carater espontaneo, além do respeito pelo outro, € necessario oportunizar o
outro a falar, dando-lhe o direito de se expressar, criando-se, assim, uma
possibilidade de compreenséo e interpretacdo do saber em jogo, em que o
aluno ndo sai mais 0 mesmo de quando entrou no dialogo espontaneo.

Em seu livro Verdade e Método, Gadamer aponta tal oportunidade.

Para que um didlogo aconteca, tudo precisa se afinar. Quando o
companheiro de didlogo ndo nos acompanha e ndo vai além de
sua resposta, mas s6 tem em vista, por exemplo, com que meios
de contra argumentacdo ele pode limitar o que foi dito ou mesmo
com que argumentacgdes logicas ele pode estabelecer a refutagéo,
ndo ha dialogo algum — um dialogo frutifero é um dialogo no qual
oferecer e acolher, acolher e oferecer conduzem, por fim, a algo
que se mostra como um sitio comum com o qual estamos
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familiarizados e no qual podemos movimentar uns com 0s Outros.
(GADAMER, 2004, p. 46)

Flickinger (2014) refere que nos Uultimos ensaios escritos por
Gadamer, ele reconheceu no dialogo o espaco privilegiado da experiéncia
hermenéutica, além disso, viu no didlogo um movimento, em principio,
aberto. Nele, os interlocutores sdo forcados a revelar e questionar suas
proprias certezas, fundadas em experiéncias anteriores, e o dialogo se
desenvolve fazendo deles os seus integrantes. Ademais, ndo apenas faz
com que se reflita nas crencas vistas como verdades, como também abre
possibilidades para rever certezas que se tornam incertezas nos discursos
trazidos pelo outro. “Assim, o dialogo ‘nos pde a prova’, provoca a exposi¢cao
de nossas duvidas diante daquilo que o outro contrapde. O outro ajuda,
sobretudo, a des-cobrir nossos preconceitos e a romper noOSSoS
enclausuramentos” (HERMANN, 2014, p. 490).

O conhecimento pelo outro emerge do dialogo, entretanto, muitas
vezes, no ambito educacional passa despercebido pelo professor, dai a
importancia de prestar a ateng&o no que o aluno relata.

Sem duvida, para compreender a postura de um aluno, para
avaliar a situacdo de um educador frente aos alunos, para evitar o
manejo errado dos confltos ou para escolher o caminho
profissional mais adequado € importante conhecer os aspectos
gue influenciam na construcdo da postura e da autoestima das
pessoas envolvidas e no relacionamento social entre eles, que dai
resulta. (FLICKINGER, 2014, p. 78)

Tais aspectos citados pelo autor s6é sao possiveis de serem
percebidos na experiéncia do dialogo, ndo ha possibilidade de conhecer o
outro sem compartilhar junto com ele o seu proprio mundo.

Quando se pensa em didlogo, necessariamente se pensa em
experiéncia, e percebe-se que ambos 0s conceitos remetem a existéncia de
relacbes entre o0s seres que, por meio de trocas, adquirirem novos
conhecimentos e mudangas em si e nos outros. Consoante Gadamer (2002),
por meio do exercicio dialégico, experimentamos nossas préprias vivéncias

como submersos em nossa historicidade.
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Para Freire (2002, p. 153), a experiéncia deve ser vivenciada no
sentido de abertura para o outro por meio da relagdo dialdgica, tendo “a
experiéncia de abertura como experiéncia fundante do ser inacabado que
terminou por se saber inacabado, o fechamento ao mundo e aos outros se
torna transgresséo ao impulso natural da incompletude”.

Gadamer, assim como Freire, também tem uma visdo de mundo em
que as experiéncias acontecem verdadeiramente na abertura para o0 outro.

De acordo com Carbonara (2013, p. 51), a abertura para Gadamer

[..] é a unica possibilidade de estabelecimento de alguma
experiéncia verdadeira de interagéo, [...] o didlogo esta no plano
da experiéncia e [...] o objetivo principal de um dialogo ndo esta
em criar um acordo entre partes, mas esta em abrir-se ao outro e
construir algo que seja comum sem que precise ser igual’
(CARBONARA, 2013, p. 143)

Nesse sentido, os professores ndo precisam estar numa condi¢cao de
igualdade para discutir com seus alunos inimeras tematicas que possam
surgir, sejam elas relacionadas aos conteldos propostos ou aos proprios
problemas do cotidiano dos alunos. Assim, possibilitar uma aproximacao a
fim de que o aluno se sinta a vontade para exprimir suas ideias ou seus
sentimentos, certamente, suscitaria um dialogo produtivo e auténtico em que
aprenderiam um com o outro.

Com base no que foi exposto até o momento, percebo que as
experiéncias vivenciadas no ambito educacional sao extremamente
relevantes e podem ser tomadas como pontos de problematizacbes e
reflexdes na praxis pedagdgica do professor.

Nos estudos de Silva (1995, p. 315),

A verdadeira experiéncia, lembra-nos mesmo Gadamer, contraria
sempre as nossas expectativas, € sobretudo dolorosa e
desagradavel, abre-nos novos horizontes, pde-nos radicalmente
em questdo pela revelagdo do outro ou alteridade. Nela se
encerra, como ja o Hegel o manifestou, o importante problema da
formacéo da consciéncia humana, tema tdo descuidado por toda a
filosofia tradicional, de cunho epistemologico, e hoje, como nunca,
tdo suscitado. A formagdo ou modo de ser do existir humano
designa um processo (tempo) ou um caminho que exige uma
forma especifica de saber, "que nada tem a ver com a sabedoria
gue se ensina nas universidades"”, mas antes com a vida pratica
das relag@es inter-humanas e suas decisfes.
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Para Silva (1995), a experiéncia no pensamento gadameriano
possibilita ao ser aprender um saber além do saber pedagdgico, ou seja,
significa aprender a ser um ser humanizador, e isso sO0 é possivel nos
desafios frente a realidade trazida pelo outro que se apresenta.

Aqui, podemos relacionar as experiéncias trazidas pelos alunos em
seus diferentes contextos, em que o professor aproxima-se, dialoga e,
portanto, conhece o0 aluno numa dimensdo histérica e social. Nessa
perspectiva, cabe aos professores compreender que em cada aluno, ha um
sujeito, abarcado por uma histéria e uma realidade incomum; assim, na
relagdo dialdgica € que se cria um vinculo de confianga e respeito, em
mutualidade com o outro e compreendendo o que o0 outro sente, como bem
expresso por Querette (2007, p.81): “nas relagdes inter-humanas permite-se
a experiéncia de vivenciar o que o outro sente. Este aspecto €, para Martin
Buber (1977), uma experiéncia elementar, em que se funda o espirito
verdadeiro da educagao”.

Para Gadamer (1999, p. 525) o conceito de experiéncia “Nédo se
refere somente a experiéncia no sentido do que esta ensina sobre tal ou qual
coisa. Refere-se a experiéncia em seu todo. Esta é a experiéncia que cada
um constantemente tem de adquirir e que ninguém pode se poupar”. Para o

pensador a verdadeira experiéncia,

[...] experiéncia da finitude humana. E experimentado, no auténtico
sentido da palavra, aquele que € consciente desta limitacéo,
aquele sabe que ndo é senhor do tempo nem do futuro. [...] Se em
cada fase do processo da experiéncia adquire uma nova abertura
para novas experiéncias, isto valera tanto mais para a ideia de
uma experiéncia consumada. Nela a experiéncia ndo chega ao
seu fim, nem se alcan¢ca uma forma suprema de saber (Hegel),
mas nela é onde na verdade, a experiéncia esta presente por
inteiro e no sentido mais auténtico. (GADAMER,1999, p.527)

Nessa perspectiva, a experiéncia, seja em diferentes ambitos, familiar
ou educacional, sera necessario enfrentar o desagradavel, pois como
humanos crescemos naquilo que ndo nos é agradavel também, acrescido da

abertura a qualquer tipo de experiéncia, pois dessa forma vivencia-se a

verdadeira experiéncia.
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Como experiéncia e diadlogo, literalmente, caminham juntas. Outro
filbsofo que deixou uma contribuicdo inegavel foi o filésofo Martin Buber.
Acerca da concepgao de dialogo trazido pela sua filosofia, pois, “é
considerado um dos intelectuais do século XX que mais contribuiram para a
filosofia do dialogo”, o qual “sempre insistiu na fundamentacdo do dialogo,
numa dimenséo espiritual, de um lado, e na sua relevancia pedagogica, do
outro” (QUERETTE, 2007, p. 68).

Na obra Eu e Tu de Buber (1977), € possivel conhecer dois tipos de
relacdo que o ser pode mergulhar: a relacdo eu-tu e a relacdo eu-isso.
Guilherme (2016, p. XX), em entrevista para Stecanela, menciona a

diferenca entre essas duas relacdes:

A relacdo Eu-Tu, a relacdo dialégica, € uma relagdo na qual
estamos abertos para o Outro, ela ndo envolve interesses, nela
permitimos ao Outro se manifestar como realmente. Note que
podemos entrar na relagdo dialégica mesmo sem o0 uso de
palavras, as vezes nos comunicamos apenas com o olhar, uma
expresséo do rosto.

A relacdo Eu-Isso é mais simples, ela é instrumental, envolve usar
o0 Outro como um meio para fins; por exemplo, na busca de uma
informacdo. A relacdo Eu-lsso s6 é problematica quando
esquecemos de usar a relagdo Eu-Tu. E muito facil passar pela
vida usando os outros, e quando ela se radicaliza, tornando-se a
fonte de certas atitudes, como o0 racismo, a misoginia, a
homofobia, etc. — que nada mais é do que ver o Outro como um
objeto, e ndo como um igual.

Em Buber (1977), a constituicdo da relacdo dialégica, provém de um
movimento de abertura para o outro muito além de uma relagcado eu-isso.
Ainda assim, ambas estdo presentes na Educacao.

Na obra “Eu eTu”, Buber (1997, p.06) referencia que “o0 mundo como
experiéncia diz respeito a palavra EU-ISSO. A palavra EU-TU fundamenta o
mundo da relagao”; nesse sentido, no pensamento buberiano, para o ser se
aproximar do mundo da relacdo é fundante que ele se realize em trés
esferas: a vida com a natureza, a vida com os homens e a vida com os seres
espirituais.

As trés esferas propostas por Buber totalizam o ser em sua plenitude,

porém, destaco aqui a segunda delas: a vida com os homens esta ligada
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diretamente na concepcédo de didlogo, na qual a reciprocidade é fundamental
na relacdo inter-humana; € o didlogo por exceléncia: “A segunda é a vida
com os homens. Nesta esfera a relacdo é manifesta e explicita: podemos
enderecar e receber o TU”. (BUBER, 1977, p.13).

Sabemos que o tu é um outro diante do eu, mas, no encontro dos dois
pela linguagem, cruzam-se dois mundos, duas histdrias, que lhes permitem
se conhecerem, aprenderem e transformarem-se em um ser melhor. Buber
chama a esse encontro de inter-humano, caracterizado pela
espontaneidade, distanciado do jogo de aparéncias, revelando como
realmente s&o; pois, somente assim, aconteceria o legitimo dialogo. “O que
perfaz um verdadeiro dialogo ndo é ter experimentado algo de novo, mas
termos encontrado no outro algo que ainda ndo haviamos encontrado em
nossa proria experiéncia de mundo” (GADAMER, 2002, p. 247).

Pensar na educacdo como um encontro inter-humano € constituir
vicissitudes nas praticas educacionais para além de uma mera conversa
objetiva, fugaz e sem sentido.

A respeito do dialogo, Buber, em sua obra Do didlogo ao dialogico,

menciona alguns tipos de didlogo exercidos pelo homem,

Conheco trés espécies de didlogo: o auténtico — ndo importa se
falado ou silencioso — onde cada um dos participantes tem de fato
em mente 0 outro ou 0s outros ha sua presenca e no seu modo de
ser e a eles se volta com a intencéo de estabelecer entre eles e si
proprio uma reciprocidade viva; o dialogo técnico, que é movido
unicamente pela necessidade de um entendimento objetivo; e o
mondlogo disfarcado de didlogo, onde dois ou mais homens,
reunidos num local, falam, cada um consigo mesmo, por caminhos
tortuosos estranhamente entrelacados e créem ter escapado com
tudo, ao tormento de ter que contar apenas com 0S proprios
recursos. (BUBER, 2009, p.53)

Analisando as trés espécies de didlogo apontadas por Buber e,
relacionando a elas os didlogos que se sucedem nas salas de aulas,
identifico as trés espécies no cotidiano escolar. Primeiro, porque assim como
ocorrem dialogos predominantemente técnicos, de modo que os professores
nem percebem a manifestacao de seus alunos e o conhecimento sobre eles,
ainda assim, percebo que ocorra o dialogo auténtico, pois, mesmo em

condig¢bes diferentes (um na condicdo de aluno e o outro na de professor), a
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relacdo dialdégica acontece, em que professor e aluno sdo reciprocos e
abertos, compreendendo uns aos outros, criando sentidos na relagdo. Como
diz Carbonara (2013, p. 144), “O que se compreende é algo que toma
sentido na relacdo em que é compreendido e por isso € constitutivo daquele
que compreende”.

Ja o didlogo mondlogo, este, sim, € mais preocupante, pois o
professor se coloca numa posicéo de absoluto, ndo dialoga, e discursa como
se estivesse sozinho, considerando seus pensamentos Unicos e verdadeiros.

Buber chama isso de conversacgao:

[...] uma conversacdo, que ndo é determinada nem pela
necessidade de comunicar algo, nem por aquela de aprender algo,
nem de influenciar alguém, nem de entrar em contato com alguém,
mas é determinada unicamente pelo desejo de ver confirmada a
propria autoconfianca, decifrando no outro a impressdo deixada,
ou de té-la reforcada quando vacilante; uma conversa amistosa,
na qual cada um vé a si préprio como absoluto e legitimo e ao
outro como relativizado e questionavel. (BUBER, 2009, p. 54)

De modo que, os trés tipos de diadlogos caracterizados por Buber, nem
sempre sdo considerados diadlogos propriamente, podendo ser apenas uma
conversagao.

Numa outra perspectiva, no ambito educacional, o dialogo mondlogo,
citado por Buber (2009), é referenciado por Gadamer no capitulo
Incapacidade para o Didlogo de sua obra Verdade e Método Il, onde, para o
filésofo, a incapacidade para dialogar atingiu a sociedade, as instituicdes e
avangou para o ambito educacional de forma contundente, mostrando que
essa é uma caracteristica que esta predominando na sociedade do século
XXI.

O dialogo entre professor e aluno é certamente uma das formas
mais primitivas de experiéncia do didlogo, e aqueles carismaticos®!
do didlogo de que falamos acima sao todos mestres e professores
gue ensinam seus discipulos ou alunos através do dialogo. Na
situacdo do professor reside uma dificuldade peculiar em manter
firme a capacidade para o dialogo, na qual a maioria sucumbe.
Aquele que tem que ensinar acredita dever e poder falar, e quanto
mais consistente articulado por sua fala, tanto mais imagina estar
se comunicando com seus alunos. E o perigo da catedra que
todos conhecemos. (GADAMER, 2004, p. 248)

! Gadamer considera como carismaticos do dialogo: Confucio, Buda, Jesus e Sécrates.
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Em ambas as concepcdes de dialogo trazidas por Buber e Gadamer,
tanto o didlogo mondlogo de Buber quanto o didlogo pedagdgico de
Gadamer encontram-se em situacdes semelhantes: o professor discursa,
muitas vezes de maneira extensa, sem disponibilizar espaco para uma
escuta do aluno; como afirma Gadamer, o professor imagina que esta se
comunicando, talvez até esteja, mas ndo com seu aluno, por essa razao nao
estaria propondo um dialogo verdadeiro.

E possivel perceber, desde décadas passadas, praticas educacionais
em que o siléncio da lugar ao dialogo em algumas circunstancias, entretanto,
admite-se que, ainda assim, 0 homem voltava-se para si préprio diante de
uma plateia a espera de ele discursar o seu saber.

Atualmente, os professores deparam-se com novos desafios e outros
estudantes, outras juventudes diferentes das geracdes anteriores. Oliveira
(2012), na conclusdo de sua tese sobre a crise no Ensino Médio, aponta

para a existéncia de desse outro estudante.

[...] a sala de aula de ensino médio j4 ndo recebe de alunos de
antemao disciplinados, autocentrados e predispostos a reflexdo
em torno dos saberes docentes; mas, a sujeitos em cujos
comportamentos predominam a diversdo, a descontracdo e a
indisposicdo para o aprendizado escolar na sala de aula.
(OLIVEIRA, 2012, p. 262)

Além desse novo perfil estudantil, o jovem traz consigo uma
“bagagem social e cultural bastante diversa e rica. Eles sé&o portadores de
histérias de relacdo com a educacdo, com o conhecimento. Possuem visées
de mundo e projetos de vida cuja constituicdo é produto de suas vivéncias
sociais e educacionais” (AZEVEDO; REIS, 2013, p. 28).

No que diz respeito a sociedade atual, vivencia-se um progresso
cientifico e tecnolégico arrebatador que, consequentemente, atinge a
educacdo em diferentes aspectos. Por outro lado, enfrenta-se um novo
desafio de ordem sociocultural, ou seja, o distanciamento dos alunos de
seus professores, pois em consonancia com os estudos de Oliveira os

alunos sdo herdeiros de sociedades virtuais,

desde a infancia, esses sujeitos possuem dificuldade nas
interacdes mais proximas, nas quais a avaliacdo do que se pode
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dizer e de como devemos proferir o que pensamos e sentimos se
faz um elemento fundamental das convivéncias sociais pautadas
pelo respeito. (OLIVEIRA, 2012, p. 248)

[...] jovens consumidores e internautas, acostumados ao
hedonismo tradicional e moderno, ante uma instituicdo escola
cujos tempos, espacos e objetivos diferem diametralmente de uma
cultura organizada em torno do prazer e da virtualidade.
(OLIVEIRA, 2012. p. 236)

De fato, € notdrio, tanto no contexto histérico de décadas atrds quanto
na atualidade, desafios constantes e distintos na Educacdo, entretanto,
conhecer essa juventude que surge no cenario educacional torna-se
relevante. A busca do estudante para a aprendizagem e o bem-estar no
convivio social com seus professores, comeca pelo dialogo aberto, distante
de imagens que desfaz a real imagem de aluno®’. Nessa medida, o ato de
dialogar, como ja dito anteriormente, possibilita a ambos manifestarem-se.

Contudo, a constituicdo do didlogo aberto apresenta-se, a0 mesmo
tempo, por meio das formas de relagdes sociais que surgem nos contextos
educacionais. A esse respeito, Vicenti, Lahire e Tin (2001) enfatizam uma
reflexdo antropolégica como sendo fundamental para o vinculo entre o
social, o cognitivo e a linguagem. Para eles, “a forma assumida pelos lagos
sociais é indissociavel das multiplas préaticas de linguagem que, alids, séo
uma dimensao constitutiva” (VICENTI; LAHIRE; TIN, 2001, p. 36).

Retomando as contribuicbes dos filésofos citados acerca da
concepcao do didlogo enquanto elemento mediador nas relacdes, convem
elucidar que, a praxis dialégica esta presente em diferentes épocas e néo se
reduz apenas a um mero instrumento pedagdgico ou cientifico, tendo em
vista seu caréater extremamente reflexivo e humano.

Ao longo deste capitulo, propus dialogar com diferentes pensadores
que defendem a importancia da presenca do dialogo nas rela¢cdes humanas
e a conceituacdo de diferentes didlogos trazidos por eles, porém, vale
ressaltar que as concepg¢bes apresentadas aqui, através dos autores,

constituiram-se no contexto historico e pessoal de cada pensador.

?2 Nos estudos de Corti (2014) a autora apresenta o pensamento de Perrenoud numa
perspectiva de superagdo na condicdo de caracteristicas normativas do oficio de aluno,
naturalizando, naturalizando-se numa experiéncia invisivel sendo construida, que consiste
em atitudes de escape, resisténcia, negacao, conformacao ou adeséo estratégica.
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Na concepcdo pedagogica de Freire, o didlogo € primazia nas
relacbes humanas, é de onde partem as relacbes pedagdgicas num viés
critico e autbnomo, frente a uma postura de abertura voltada para uma
educacdo emancipatoria e libertadora.

N&o diferente de Freire, o fildsofo Gadamer acredita que o didlogo é o
primeiro movimento numa prética educativa e o caminho para a verdadeira
transformacdo de um ser critico. Consoante Gadamer, “O didlogo possui
uma forca transformadora. Onde um dialogo teve éxito ficou algo para nés, e
em noés, que nos transformou” (GADAMER, 2002, p. 247).

Por sua vez, Buber (1977) vé no dialogo a realizagcdo do ser numa
dimensdo mais totalitaria, inclusive do ambito espiritual, ultrapassando todas
as dimensdes possiveis (educacional, psicoldgica, ética). Dessa maneira,
atribui sentido pela dimenséo espiritual no processo pedagagico.

Tais bases conceituais, com destaques para as proposicoes de Freire
(1992, 2002, 2005), Gadamer (2002) e Buber (1977, 2009), possibilitaram
reflexdes sobre as relacdes constituidas pelo ser ao longo das ultimas
décadas.

Para que a instituicdo escolar assuma seu papel critico e reflexivo,
imbuido de sentido para os alunos que passam por ela, € necessario
reencontrar o dialogo nas relacdes entre professores e alunos, e, assim,
tornar-se significativo na experiéncia escolar, uma vez que o dialogo traz
consigo o carater fundante do ser inseparavel do agir.

Por conseguinte, ndo € possivel deixar que a instituicdo escolar
torne-se, segundo Buber (2009, p. 54), um “submundo de fantasmas sem
rosto”, mas se torne um mundo real por meio do dialogo, marca definitiva do
fendbmeno na relacédo, e que 0s rostos sejam reconhecidos, no intuito de
tocar profundamente a existéncia do ser pelas experiéncias. De acordo com
escritor africano Mia Couto (2011), “Para que as luzes do outro sejam
percebidas por mim devo por bem apagar as minhas, no sentido de me
tornar disponivel para o outro”.

No proximo capitulo, detalho os percursos metodologicos pelos quais

transitei, apresentando a escolha do método, a sistematizacdo das
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narrativas dos participantes e os resultados encontrados em relagdo as
tematicas propostas: Juventude, Ensino Médio do IFRS e Dialogo.
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5 TECENDO AS NARRATIVAS JUVENIS: DOS GRUPOS FOCAIS AS
CATEGORIAS ENCONTRADAS NO ENSINO MEDIO DO IFRS

“Os textos ndo sd@o escritos apenas para
comunicar algo ja perfeitamente conhecido;
também sao elaborados para aprender,
para  constituir novos modos de
compreender a realidade.”

(MORAES; GALIAZZI, 2011, p. 104)

Tomando como ponto de partida os embasamentos tedricos que
alicercam a educacdo na perspectiva do didlogo, de conceitos e de
caracterizacdo especificas acerca das praticas dialdégicas, bem como as
relacdes que se constituem nos espacgos escolares, nesta sessao apresento
fios condutores tedricos em consonancia com procedimentos metodoldgicos
que suportam as discussodes referentes as tematicas propostas.

Quanto aos procedimentos metodoldgicos, optei por deixa-los para a
parte final deste trabalho, pois senti a necessidade de, primeiramente,
apresentar os aportes tedricos que embasaram esta pesquisa, as
contribuicdes de outros académicos, no que tange ao binbmio Juventude e
Ensino Médio, e de outros estudos de diversos autores apresentados ao
longo deste estudo, para, posteriormente, fazer os entrelacamentos das
narrativas dos participantes com conceitos e contribuicdes teoricas.

Por conseguinte, apresentarei as etapas que compuseram O0S
percursos investigativos deste estudo de natureza qualitativa e exploratoria.
Serao descritos nos procedimentos o delineamento do estudo, 0s sujeitos e
a apresentacado da ferramenta metodoldgica escolhida (a técnica dos Grupos
Focais) a partir das bases teoricas de Barbour (2009); Gondim (2002) e Melo
e Araujo (2010). J& para a analise das narrativas que emergiram dos grupos
focais, alicercar-me-ei na Andlise Textual Discursiva orientada por Moraes e
Galliazzi (2011).

Toda pesquisa esta implicada com um determinado embasamento
tedrico associado a uma metodologia que corrobora o processo de

investigacado, Paviani (2013, p. 62) afirma que,
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O pesquisador que ndo explicita as agBes metodoldgicas e os
pressupostos tedricos fornece a falsa ideia de que o método reduz
ao um mero esquema, pois o verdadeiro método consiste na
articulacdo de um conjunto de elementos que caracterizam
determinado processo de conhecer, efetivado numa determinada
linguagem e numa concepcao de realidade.

Nesse sentido, pensando nos sujeitos participantes do estudo, para
0S caminhos investigativos optei por uma metodologia a partir da qual
pudesse escuté-los. Stecanela e Salva (2006, p. 166) asseveram que “para
dialogar, € preciso escutar, silenciar, suportar o siléncio do outro, escutar o
que o jovem diz quando aparentemente nada diz. E preciso «estar aberto
para»”. Diante disso, pretendi buscar resultados que respondessem ao
problema proposto nesta pesquisa: Como os jovens percebem e significam o
dialogo na experiéncia do Ensino Médio Integrado do IFRS — nos Campus X,
YezZ?

A escuta das narrativas dos jovens estudantes possibilitou-me
perceber e analisar parte da multiplicidade das dimensfes do didlogo no
cotidiano escolar do Ensino Médio, a fim de identificar as dificuldades
encontradas para a promocao de dialogo e escuta como pratica humana e
educativa que transversalizam as culturas escolares.

Identificar as dimensdes do dialogo também promoveu alguns
sentidos para os estudantes no Ensino Médio, contudo, “para compreender o
sentido construido pelo aluno na escola € preciso saber qual é seu papel no
interior dessa instituicdo: porque esta 14, o que faz, que posicao ocupa frente
aos adultos, entre outros aspectos”. (CORTI, 2014, p. 323).

As experiéncias trazidas pelos jovens acontecem num cotidiano
especifico, carregado de sentidos. Melucci (2005, p. 29) argumenta que “Na
vida cotidiana, os individuos constroem ativamente o sentido da prépria
acao, que ndo é mais somente indicado pelas estruturas sociais e submetido
aos vinculos da ordem constituida”. Para o sociélogo italiano, a construcéo
de sentidos das acdes dos individuos ocorre através de diversos
acontecimentos concomitantes em diferentes ambitos da vida. J& Stecanela
(2009, p. 29) pondera, “Ao significado de cotidiano € possivel associar a
ideia de presente, daquilo que acontece todos os dias e que implica rotina de
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repeticdo”. No entanto, para descortinar o cotidiano, € preciso escava-lo,

como uma atitude necessaria ao pesquisador.

Dessa atitude decorrem tentativas de apreender e de
compreender algo que esta ali presente, em estado bruto, para ser
talhado, detalhado, “escovado” (como o0s 0ssos que o arquedlogo
descobre), mas que os condicionamentos arraigados as lentes
interpretativas convencionais acabam por embacar a visdo e a
percepcdo. (STECANELA, 2009, p. 66)

Escavar o cotidiano leva-nos, de algum modo, a curiosidade dos fatos
e dos homens (FREIRE, 2002), levando a novas descobertas, novas praticas
gue podem estar nas entrelinhas das narrativas dos sujeitos pertencentes a
um determinado contexto.

As praticas escolares também podem ser vistas como praticas
culturais, um espaco de construcao de identidade, reproduzidas através do
comportamento humano, vinda do espaco das experiéncias vividas. Todo
simbolismo é fator de identidade e toda cultura € cultura de um grupo.

Conforme Barros,

Sdo praticas ndo apenas a feitura de um livro, uma técnica
artistica ou uma modalidade de ensino, mas também os modos
como, em uma dada sociedade, os homens falam e se calam,
comem e bebem, sentam-se e andam, conversam ou discutem,
solidarizam-se ou hostilizam-se, morrem ou adoecem, tratam seus
loucos ou recebem os estrangeiros. (BARROS, 2005, p. 131).

As percepcbes do comportamento humano, citado pelo autor,
caracterizam as praticas culturais de cada contexto escolar, impregnados
por diferentes habitos, costumes e representacdes advindos de suas
culturas.

Reconhecendo que os participantes da pesquisa sao sujeitos,
Charlot (2001, p.19) afirma que “aquele que assim se mobiliza € um suijeito,
um ser humano portador de desejos (e levado pelo desejo) e envolvido em
relagbes sociais” e ndo meramente um objeto da pesquisa, assim, €&
imprescindivel estabelecer uma relacdo de proximidade entre o pesquisador
e 0S grupos para construir uma confianga matua.

Feitas essas consideracdes, faz-se necessario, agora, apresentar

um procedimento de pesquisa que permita ao pesquisador exercer o papel
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do arquedlogo e de observador que respeita o conteddo e os sujeitos da
observacéo.

Nessa busca, encontrei a técnica dos Grupos Focais como forma de
escavar as dimensdes do dialogo presente nas narrativas dos jovens do
Ensino Médio do IFRS. Segundo Melo e Araujo (2010, p. 3), trata-se de

Uma técnica importante para o conhecimento das representacoes,
percepcdes, crencas, habitos, valores, restricdes, preconceitos,
linguagens e simbologias prevalentes no trato de uma dada
guestdo por pessoas que partiiham alguns tracos em comum,
relevantes para o estudo do problema visado. (MELO; ARAUJO,
2010, p. 3)

5.1 GRUPOS FOCAIS: UM CONVITE AO DIALOGO

A técnica dos Grupos Focais mergulha nas narrativas dos
participantes que, consequentemente, corroboram para elucidar o
pensamento dos jovens acerca do didlogo por meio de suas experiéncias no
Ensino Médio Integrado, entretanto, deve ser enfatizado o que sdo esses
grupos focais. Nas palavras de Barbour (2009, p. 21) “qualquer discusséo de
grupo pode ser chamada de um grupo focal, contanto que o pesquisador
esteja ativamente atento e encorajado as interacfes do grupo”. Sua
finalidade € ampliar a discussdo e a escuta dos grupos em relacdo a um
problema a ser discutido e sugerido pelo pesquisador.

Culturalmente apropriadas, as palavras, que podem ser usadas em
uma grande variedade de circunstancias, incluindo tépicos “delicados”, é
uma forma de compreender melhor como as pessoas se sentem ou o0 que
pensam sobre uma questdo, produto ou servico.

Melo e Araujo (2010, p. 2) ressaltam que, para a técnica dos grupos
focais, “os participantes devem ter alguma vivéncia com o tema a ser
discutido, de tal modo que sua participacdo possa trazer elementos
ancorados em suas experiéncias cotidianas”.

Como ferramenta de pesquisa qualitativa, os grupos focais propiciam
a identificacdo de tendéncias, sendo que o foco desvenda problemas na
busca da agenda oculta do problema, visando compreender e nao inferir,

tampouco generalizar, permitindo a reflexdo em busca do que é essencial.
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Ha uma relacao intrinseca entre a técnica dos Grupos Focais e seus
objetivos com a pesquisa dialogica, segundo Barbour (2009), o “método de
pesquisa dialogico defendido pelo educador brasileiro Paulo Freire é
empregado no desenvolvimento comunitario”. Cruz, Bigliardi e Minasi (2014)
afirmam que a pesquisa, vista por um olhar freireano, € uma forma de
dialogo, o didlogo entre o pesquisador e 0s sujeitos da pesquisa.

Inicialmente, para a organizacdo dos grupos focais, elaborei um
roteiro (Apéndice A), para que a aplicacdo da técnica tivesse continuidade e
ndo perdesse o foco. Nesse sentido, tais cuidados foram necessérios, pois,
como alerta Gondim (2002, p. 6), ter roteiro € importante, mas ndo pode ser
confundido com um questionario. Nesse sentido, o autor refere que “Um bom
roteiro € aquele que permite um aprofundamento progressivo (técnica do
funil), mas também a fluidez da discussdao sem que o moderador precise
intervir muitas vezes”.

Na construcdo do roteiro foi imprescindivel articular os objetivos da
pesquisa com 0s questionamentos desejados. Foi necessario atencao aos
critérios sem se esquecer do prévio planejamento, para que aspectos
relevantes fossem contemplados. Um breve detalhamento do assunto a ser
discutido possibilita uma primeira reflexdo aos participantes sobre
problematizacBes que seguiram durante a realiza¢do dos grupos focais.

Posteriormente, elaborei e organizei os documentos que foram
apresentados aos sujeitos da pesquisa antes mesmo de sua participacao,
como o termo de consentimento livre e esclarecido (TCLE) e o termo de
assentimento dos menores participantes da pesquisa (TALE), que informam
e esclarecem o objetivo da pesquisa, sendo uma protecdo legal para o
pesquisador, para os participantes da pesquisa e seus responsaveis. Os
termos devem estar escritos em forma de convite numa linguagem acessivel
aos sujeitos, de maneira que compreendam que sua imagem sera privada
de qualquer exposigao.

Nessa perspectiva, Melo e Araujo (2010) sinalizam uma questao
fundamental, a ética, que merece atencédo especial do pesquisador para
delinear seu projeto de investigagao, e que trata de garantir a privacidade

dos participantes.
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Alinhado a esses dois topicos da pesquisa, planejei a composi¢do dos
grupos focais. Para tanto, alguma caracteristica em comum é necessaria.
Para Barbour (2009, p. 87) “uma vez que o grupo sera a principal analise de
pesquisa com grupos focais, faz sentido convoca-los para facilitar
comparacdes, ao garantir que os membros do grupo compartilhem pelo
menos uma caracteristica importante”.

A importancia da quantidade de participantes na configuracdo dos
grupos focais propicia, com maior profundidade, a interacdo grupal, e sua a
dimensédo pode ser, preferencialmente, entre seis a doze pessoas e, para
projetos de pesquisa, o ideal é ndo trabalhar com mais de dez participantes
(MELO; ARAUJO, 2010).

Os recursos tecnologicos s80 necessarios para acompanhar as
discussbes, a gravacdo dos dialogos estabelecidos detalha, sutilmente,
depoimentos que podem passar despercebidos, além disso, colaboram nas
transcricoes.

Segundo Melo e Araujo (2010, p. 7):

As gravacdes possibilitam ao pesquisador conferir todas as
manifestacbes corporais, tonalidades de voz e outras expressoes,
que se 0 pesquisador estiver concentrado em anotar pode néao
relatar nos seus registros. Esse recurso tem como suporte as
transcri¢des, que devem ser feitas o mais breve possivel, que nédo
precisa necessariamente esperar a realizacdo de todas as
sessdes de grupos focais. [...], 0s grupos focais ndo se realizam
na perspectiva dos estagios, mas de processos, em que O
desenvolvimento das andlises se da concomitantemente a
realizacdo das sessfes, mesmo que nesse momento seja
efetivado o registro através da observacéo.

7z

Para tanto, o papel do moderador é imprescindivel, pois precisa
desencadear o maximo de topicos do assunto, a fim de que promova uma
discusséo produtiva e faca fluir tais discussdes, intervindo quando se quiser
introduzir novos tépicos. Para evitar interpretacdo equivocada, deve-se
perguntar diretamente ao grupo, razao pela qual o papel do moderador é
importante, pois, ao acompanhar o aprofundamento da discussao, ele
formula interpretacdes e averigua se elas fazem sentido para o grupo.
(GONDIM, 2002, p.155).



107

Na utilizacdo dos grupos focais, 0 moderador pode ter um assistente
para fazer as observagcdes e anotar as narrativas relevantes dos
participantes. Da mesma forma, Barbour (2009, p.108) afirma que “o
assistente pode ser um recurso valioso para lidar com quaisquer questdes
domésticas que podem aparecer, como um participante incomodado que
precise ser atendido”.

E importante ndo esquecer que a unidade de analise é o grupo e ndo
0s sujeitos individuais, porém, € possivel evidenciar e perceber as falas ou
comportamentos n&o verbais, como as expressdes e gestos dos
participantes.

Morgan (1997 apud Gondim, 2002), estabelece trés modalidades de
Grupos Focais: grupos autorreferentes, que é a principal fonte de dados;
técnica complementar, ndo utilizado como o instrumento principal, mas no
auxilio de outras abordagens; e multimétodos qualitativos, isto é, associados
a outras.

Para o estudo do qual trata essa dissertacdo a modalidade utilizada

se associa nos grupos autorreferentes,

Os grupos focais auto-referentes servem a uma variedade de
propdsitos, ndo sé para explorar Grupos Focais como Técnica de
Investigacdo , mas para explorar novas areas pouco conhecidas
pelo pesquisador, mas aprofundar e definir questdes de outras
bem conhecidas, responder a indagacfes de pesquisa, investigar
perguntas de natureza cultural e avaliar opinibes, atitudes,

experiéncias anteriores e perspectiva futuras. (GONDIM, 2002,
p.152)

Com a escolha da técnica dos Grupos Focais, foi possivel escutar os
participantes da pesquisa atentamente, por conseguinte, propiciou
aprofundar questdes relevantes e perceber as diferentes concepcdes e
pontos de vista relativamente aos tdpicos propostos (apéndice A) em
consonancia com o problema de pesquisa e 0s objetivos propostos. O
propdésito era constituir grupos focais com sujeitos que tivessem chegado
recentemente na instituicdo e, também, com aqueles que estéo finalizando a
trajetoria na Educacéo Basica, portanto, criando um cenério de opinides que

serdo analisadas através das narrativas com diferentes perspectivas, para
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posterior analise das narrativas construidas, bem como das reflexdes que

emergiram nas discussdes dos grupos focais.
5.1.1 Os sujeitos da Pesquisa

Para realizar a técnica dos grupos focais com os estudantes do IFRS,
tive um grande desafio: selecionar quais campus fariam parte da pesquisa.
Confesso que enquanto pesquisadora em formacéo e profissional atuante no
IFRS, o desejo era realizar a pesquisa com todos os estudantes dos campus
que ja ofertam o Ensino Médio, porém, o tempo para o estudo e a
metodologia escolhida tornava isso inviavel.

Dessa forma, por acreditar que a pesquisa exige um intenso
envolvimento por parte de quem a realiza e pensando na otimizacdo do
tempo e no deslocamento para a realizacdo do trabalho de campo, escolhi
uma das regides do Estado (a serra gaucha) na qual a rede esta inserida,
representada por trés campus da mesma regido. Essa escolha também se
aproximava de um dos objetivos especificos da pesquisa: detectar se ha
aproximacbes de opinibes em relacdo as tematicas propostas para
discussdo (juventude, Ensino Médio e didlogo) entre os participantes dos
trés grupos focais.

Por se tratar de uma pesquisa de carater qualitativo, foram
constituidos trés grupos focais com um encontro em cada campus. O
cronograma foi construido em conjunto com os coordenadores de cursos e
com os Diretores de ensino de cada campus. Antes disso, a pesquisa foi
encaminhada ao Comité de ética da Universidade de Caxias do Sul via
plataforma Brasil?®, ao qual solicitei a autorizacdo para a pesquisa seguindo
todas as etapas.

Em relacdo ao numero de participantes para os grupos focais, o
objetivo foi selecionar dois estudantes por série, havendo estudantes do

primeiro, segundo, terceiro e quarto ano do Ensino Médio Integrado de nivel

% A Plataforma Brasil é uma base nacional e unificada de registros de pesquisas

envolvendo seres humanos para todo o sistema CEP/CONEP. Ela permite que as
pesquisas sejam acompanhadas em seus diferentes estagios — desde sua submisséo até
a aprovacao final pelo CEP e pela CONEP, quando necessério - possibilitando inclusive o
acompanhamento da fase de campo, o envio de relatérios parciais e dos relatérios finais
das pesquisas (quando concluidas).
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Técnico, totalizando no minimo oito e no maximo doze participantes para
cada grupo.

No total, vinte e trés estudantes participaram da pesquisa, sendo uma
meédia de sete ou oito participantes em cada grupo focal nos trés diferentes
campus. Em relacdo ao numero de participantes, Barbour destaca esse
cuidado, referindo que

A questdo de quantos numeros realizar € determinada pelas
comparacdes que o pesquisador deseja fazer, ndo ha um ndmero
maégico e ndo é necessariamente melhor, ainda que fazer dois
grupos focais com caracteristicas similares que possa colocar o
pesquisador em solo mais firme em relacdo a fazer afirmactes
sobre os padrdes dos dados, uma vez que iSSO sugeria que as
diferencas observadas nédo s&o apenas uma caracteristica de um
grupo em particular, mas sdo provavelmente relacionadas as
diferentes caracteristicas dos participantes refletidas na selecgéo.
(BARBOUR, 2009, p. 88)

Cada grupo focal teve um encontro com duracdo aproximadamente
de uma hora e quarenta e cinco minutos, com um tempo médio de trinta
minutos para cada tematica apresentada. No inicio de cada bloco, houve um
breve detalhamento da tematica pela pesquisadora. Foram destinados 15
minutos para consideracdes finais do grupo. Os grupos focais foram
realizados nas proprias instituicbes de ensino, pois como ja citado
anteriormente, 0s sujeitos da pesquisa s&do alunos matriculados nas
instituicGes da Rede e tiveram o consentimento de seus responsaveis para
participacdo dos GFs no préprio ambiente educacional.

Apoés contato por telefone, reunido e consentimento dos Diretores
Gerais dos trés campus, combinei com os coordenadores dos Cursos de
conversar nas turmas para explicar qual era a proposta da pesquisa, quais
seus objetivos e como seria sua metodologia.

Para composicdo dos grupos focais, defini pelo menos dois
participantes de cada ano, sendo um de cada sexo, representando a turma,
para que tivesse olhares diversificados segundo recortes de idade, sexo e

série.
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5.1.2 O cenério da pesquisa: o campus X, Y e Zdo IFRS

E importante situar numa pesquisa as informacdes das instituicdes
selecionadas para a pesquisa, principalmente descrever aspectos como
historico, localizacdo, cursos ofertados, modalidades de oferta e outros mais.

O Campus Farroupilha, que nesta pesquisa foi nomeado de Campus
X, estd no campus situado na Avenida S&o Vicente, n° 785 (esquina com a
Avenida dos Romeiros), no bairro Cinquentenario na cidade de Farroupilha e
integra a Rede Federal de Educacédo Profissional, Cientifica e Tecnologica
do Rio Grande do Sul (IFRS) é uma instituicdo federal de ensino publico,
gratuito e de qualidade.

Segundo dados no site do campus (2016), inicialmente o nucleo
avancado de Farroupilha foi aprovado pela instru¢cdo normativa RFB n°® 748,
emitida em 21 de maio de 2010. Em julho de 2010, ocorre o primeiro
processo seletivo com inicio das aulas em 02 de agosto desse ano, surge a
partir da federalizacdo da antiga Escola Técnica de Farroupilha (Etfar), com
a finalidade de oferecer cursos técnicos de nivel médio, de nivel superior de
graduacdo e de pés-graduacao, atendendo a verticalizacdo da Educacédo. A
partir da portaria n° 330/MEC, de 23 de abril de 2013, o Nucleo Avancado de
Farroupilha foi transformado oficialmente em Campus Farroupilha do IFRS.

Atualmente, sdo ofertados o Curso Técnico em Informatica Integrado
ao Ensino Médio e os cursos técnicos: Eletronica, Eletrotécnica, Metalurgia e
Plasticos subsequentes ao Ensino Médio, os Cursos superiores de
Engenharia de Controle e Automacao, Engenharia Mecanica, Tecnologia em
Processos Gerenciais, Tecnologia em Andlise e Desenvolvimento de
Sistemas e Formacao de Professores para os Componentes Curriculares da
Educacao Profissional.

Num primeiro momento, realizei o convite em todas as turmas de
Ensino Médio Integrado, de primeiro, segundo, terceiro e quarto ano do
curso de Informatica. Nesse dia, contei com a colaboracdo de uma
assistente de aluno do campus que prontamente acompanhou-me nas
turmas. Posteriormente, anotei os nomes dos alunos interessados em
participar, no entanto, em algumas turmas ocorreu o interesse de mais de

dois alunos por turma, em participar, dos grupos focais, para isso, ja
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realizava um sorteio na hora para definir quem participaria como titular e no
caso de imprevisto tinha outro como suplente. No total, foram dezessete
estudantes interessados em participar da pesquisa, sendo sete homens e
dez mulheres. Nesse momento, ja foram entregues os termos TALE E TCLE,
ja mencionados anteriormente neste capitulo, para obterem autorizacdo dos
pais.

No dia do grupo focal, os estudantes trouxeram os termos assinados
no dia agendado para o encontro, no qual compareceram sete alunos, sendo
gue um participante do primeiro ano ndo pode comparecer e nem seu
suplente, por isso, foi chamado o participante suplente do terceiro ano e o
participante do quarto ano, que havia confirmado presenca, mas teve um
imprevisto e ndo pode comparecer.

Abaixo, apresento uma tabela com informacdes (codificacédo, idade, sexo e
ano) dos participantes do campus X:

Tabela 2 — Participantes do Campus X

Codificacao Idade Sexo Ano do Curso
P1 17 anos Feminino 3°
P2 16 anos Masculino 20
P3 17 anos Masculino 40
P4 16 anos Feminino 3°
P5 16 anos Masculino 3°
P6 15 anos Feminino 1°
P7 15 anos Feminino 2°

Tabela construida pela autora.

O préximo campus a ser descrito € o de Bento Gongalves, que nesta
pesquisa foi nomeado de campus Y. Integra o Instituto Federal de Educacéo
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Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande do Sul, que é uma Instituicdo Federal
de ensino publico e gratuito, segundo dados no site da Rede.

Este campus esta localizado em uma area central no Municipio de
Bento Goncalves, € a fazenda-escola (767.420 m?), localizada no distrito de
Tuiuty, distante 12 km da sede. A instituicdo foi criada em 22 de outubro de
1959 pela Lei n® 3646, de 22 de outubro de 1959, como Colégio de
Viticultura e Enologia de Bento Goncgalves e passou a funcionar de forma
efetiva a partir de 27 de marco de 1960. Em 25 de marco de 1985, sua
denominagdo foi alterada para Escola Agrotécnica Federal Presidente
Juscelino Kubistchek. Em 16 de agosto de 2002, foi implantado o Centro
Federal de Educacdo Tecnoldgica de Bento Goncalves (Cefet-BG). Em 29
de dezembro de 2008, foi criado o Instituto Federal de Educacéao, Ciéncia e
Tecnologia do Rio Grande do Sul, que contou com o Campus Bento
Goncalves.

Atualmente, o campus oferta os seguintes cursos de nivel médio:
Curso Técnico em Agropecuaria; Curso Técnico em Informética para Internet
— Integrados ao Ensino Médio; Curso Técnico em Administracdo -
Subsequente ao Ensino Médio; e Curso Técnico em Viticultura e Enologia —
Concomitante ao Ensino Médio.

Na oferta dos cursos superiores, estdo 0s cursos de Licenciatura em
Matematica, Licenciatura em Fisica, Licenciatura em Pedagogia e Cursos
Tecndlogos, em Tecnologia em Viticultura e Enologia, Tecnologia em
Alimentos, Tecnologia em Horticultura, Tecnologia em Logistica e
Tecnologia em Analise e Desenvolvimento de Sistemas, ja& a oferta
dos cursos de PoOs-Graduacdo Lato Sensu estdo a Especializacdo em
Viticultura e Especializacdo em Educacao, Ciéncia e Sociedade.

Vale ressaltar, que pela oferta ser maior de cursos de Ensino Médio
Integrado e consequentemente ter mais turmas, o Diretor de Ensino
possibilitou fazer o convite nas turmas do Curso de Agropecuéria. No total
foram convidadas seis turmas de diferentes séries, sendo que nesse
campus, o Curso é realizado em turno integral, por isso, a grade curricular

do Curso é ofertada em trés anos.


http://www.bento.ifrs.edu.br/site/conteudo.php?cat=44&sub=3589
http://www.bento.ifrs.edu.br/site/conteudo.php?cat=44&sub=80
http://bento.ifrs.edu.br/site/conteudo.php?cat=44&sub=3138
http://www.bento.ifrs.edu.br/site/conteudo.php?cat=44&sub=66
http://www.bento.ifrs.edu.br/site/conteudo.php?cat=44&sub=63
http://www.bento.ifrs.edu.br/site/conteudo.php?cat=44&sub=63
http://www.bento.ifrs.edu.br/site/conteudo.php?cat=44&sub=62
http://www.bento.ifrs.edu.br/site/conteudo.php?cat=44&sub=67
http://www.bento.ifrs.edu.br/site/conteudo.php?cat=44&sub=506
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Na data do convite, estive conversando nas turmas com o auxilio de
uma assistente de aluno do campus, que me auxiliou na localizacdo das
salas e na apresentacao para os estudantes.

No total, quinze estudantes mostraram interesse em participar da
pesquisa, sendo nove meninas e seis meninos. Dentre os estudantes, foi
realizado um sorteio, tendo trés representantes do primeiro e segundo ano e
dois suplentes e dois participantes do terceiro ano e dois suplentes,

totalizando oito participantes para a pesquisa.

Tabela 3 — Participantes do Campus Y

Codificacao Idade Sexo Ano do Curso
P8 16 anos Feminino 2°
P9 16 anos Feminino 20
P10 14 anos Masculino 1°
P11 16 anos Masculino 3°
P12 17 anos Feminino 3°
P13 15 anos Masculino 20
P14 15 anos Feminino 1°
P15 15 anos Feminino 1°

Tabela construida pela autora.

Por ultimo, apresento o Campus Caxias do Sul, que nesta pesquisa
foi nomeado de Campus Z, também esse campus, ndo diferente dos outros,
integra o Instituto Federal de Educacéao Ciéncia e Tecnologia do Rio Grande
do Sul.

E uma instituicio federal de ensino publico e gratuito, conforme
informagdes no site do campus (2016). O Campus Z iniciou-se com a
Chamada Publica MEC/SETEC n° 1 de 2007, para apoio a fase 2 do plano
de expanséo da rede federal de educacéo tecnologica, esse plano foi uma
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iniciativa do governo federal para implantar 150 novas unidades de
educacgdo tecnoldgica, prevendo a instalagdo de uma escola técnica em
cada cidade polo do Pais, no ano de 2010, na sede proviséria localizada no
bairro Floresta.

Em 2014, passou a funcionar na sede definitiva, num espaco de mais
de 7.000 m? de area construida. Entre os cursos ofertados de nivel Médio
estdo os cursos Técnico de Fabricacdo Mecanica; Técnico de Plasticos;
Técnico de Quimica — modalidade integrada; curso Técnhico em Plasticos —
modalidade subsequente e Curso Técnico em administracdo — modalidade
PROEJA.

Na oferta de cursos superiores estdo 0s cursos de Licenciatura em
Matematica e Tecnologia em Processos Metallrgicos. Para o ano de 2017, o
campus passara a ofertar trés novos cursos: o curso de Engenharia
MetalUrgica, Engenharia de Producgdo e Processos Gerenciais, e também, o
curso de PoOs-Graduacdo stricto Sensu — Mestrado em Tecnologia e
Engenharia de Materiais em conjunto com os campus Feliz e Farroupilha.

O campus Z, nao diferente do campus Y, tem uma oferta consideravel
de cursos técnicos integrados. O convite foi estendido a todas as turmas dos
diferentes cursos. No total, trinta e cinco estudantes demonstraram interesse
em participar da pesquisa, sendo vinte e uma meninas e guatorze meninos,
nas turmas que tiveram mais de quatro estudantes inscritos realizei um

sorteio deixando dois estudantes titulares e dois estudantes suplentes.

Tabela 4 — Participantes do Campus Z

Codificacao Idade Sexo Ano do Curso
P16 17 anos Feminino 3°
P17 16 anos Feminino 20
P18 54 anos Masculino 40

P19 18 anos Masculino 3°



http://www.caxias.ifrs.edu.br/site/conteudo.php?cat=11&sub=100
http://www.caxias.ifrs.edu.br/site/conteudo.php?cat=11&sub=100
http://www.caxias.ifrs.edu.br/site/conteudo.php?cat=11&sub=101
http://www.caxias.ifrs.edu.br/site/conteudo.php?cat=11&sub=101
http://www.feliz.ifrs.edu.br/site/midias/arquivos/20151916461923ppc_pgtem_-__mestrado_profissional_em_tecnologia_e_engenharia_de_materiais.pdf
http://www.feliz.ifrs.edu.br/site/midias/arquivos/20151916461923ppc_pgtem_-__mestrado_profissional_em_tecnologia_e_engenharia_de_materiais.pdf
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P21 15 anos Masculino 1°

P23 15 anos Feminino 1°

Tabela construida pela autora.
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5.1.3 Tramas do dialogo: narrativas vindas dos Grupos Focais sob o
olhar da Andlise Textual Discursiva

Por mais que se tenha cuidado na transcricdo das narrativas dos
grupos focais, ainda assim, dificiimente conseguiria ser totalmente fiel ao
que foi narrado nesse tempo e espaco, pois é algo profundamente subjetivo
aquele momento e também trata do modo como o sujeito observa, vivencia e
analisa seu tempo histérico e social, € sempre uma narrativa, entre muitos
pontos de vista possiveis.

Além do mais, cada grupo focal se constitui com sujeitos e contextos
diferentes. Extrair e compreender a logica das relagcées que se estabelecem
nos grupos, em um determinado tempo e espaco, distinto de qualquer outro,
ainda que se tenha o mesmo roteiro, com objetivos e ordenacao da técnica
realizada de maneira igual, ainda assim, ndo se teria 0S mesmos percursos
e, consequentemente, nem 0s mesmos resultados.

Contudo, procurei garantir a maior aproximacdo possivel das
narrativas trazidas pelos participantes, explicitada nas relacfes existentes
entre os procedimentos adotados na constru¢cdo do material empirico, em
consonancia com os aportes referenciais e 0s objetivos da pesquisa.

Toda pesquisa apresenta pressupostos de aportes tedricos e
experiéncias advindas de outras trajetorias do pesquisador, ndo sendo do

mesmo modo e nem neutro. A esse respeito, Moraes afirma que:

Enxergamos as coisas, percebemos os fenbmenos, lemos textos,
sempre a partir de referenciais tedricos que constituem Nnossos
dominios linguisticos, nossos discursos. Por isso sempre estamos
interpretando. Ndo temos como sair da ‘prisdo’ da linguagem e do
discurso a partir dos quais falamos. Necessitamos manifestar-nos
de dentro deles. (MORAES, 2003, p. 203)

Nesse sentido, a construgdo de uma pesquisa advém de experiéncias
e conhecimentos singulares de cada pesquisador; carregamos em nés o que
nos constitui enquanto pesquisadores. A partir da escolha da tematica, é
delineada uma determinada visdo de mundo e refletida a dimenséao social
em que se inserem a pesquisa e o pesquisador, desfazendo totalmente a

pretensa neutralidade e objetividade da pesquisa cientifica.
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7

Entretanto, é importante lembrar que as pretensdes que se objetiva
com a pesquisa, ajudaram nas constru¢des das analises das categorias dos
grupos focais, a sistematizacdo das transcricbes também facilitaram o
processo. Por se tratar de producdes construidas por meio das narrativas
dos participantes, escolhi como ferramenta metodologica a analise textual
discursiva, pois, “consiste em uma metodologia de analise de materiais
textuais usada em pesquisas de natureza qualitativa” (STECANELA; ZEN,
2013, p. 304).

Sobre esses materiais textuais da pesquisa, que tém como
finalidade produzir novas compreensdes sobre os discursos apresentados

em diferentes textos, Moraes e Galiazzi mencionam que:

A andlise textual discursiva pode ser entendida como o processo
de desconstrucdo, seguido de reconstrucdo, de um conjunto de
materiais linguisticos e discursivos, produzindo-se a partir disso
novos entendimentos sobre os fenbmenos e discursos
investigados. Envolve identificar e isolar enunciados dos materiais
submetidos a analise, categorizar esses enunciados e produzir
textos, integrando nestes, descricdo e interpretagdo, utilizando
como base de sua construcéo o sistema de categorias construido.
(MORAES; GALIAZZI, 2011, p. 112)

Para tanto, para que esses trés movimentos propostos pelos autores
acontecam, primeiramente parte-se da desconstrugdo e reconstrucdo dos
textos que Moraes e Galiazzi (2006, p. 132) chamam de unitariza¢do. Para
eles, os discursos sao “recortados, pulverizados, desconstruidos, sempre a
partir das capacidades interpretativas do pesquisador’. E nessa etapa que
acontece uma selecdo das unidades significativas. Stecanela chamaria de
um processo de decifragdo dos enigmas.

A interpretacdo se compde por meio de um intenso processo de
leitura e releitura do material empirico, desafiando a escrita e a
reescrita dos textos parciais que se vai produzindo, encaminhando
0 pesquisador a novas buscas tedricas no sentido de validacéo de
suas interpretacfes, oxigenando seu aporte tedrico, ampliando o
dialogo e descrevendo o redesenho dos caminhos e dos pontos de
chegada. A cada nova leitura, emergem surpresas tornando
possivel reescrever o que se escreveu. (STECANELA, 2013, p.28)

Levando em conta a totalidade das transcricbes, as leituras e

releituras do material empirico, resultou num total de trinta e sete paginas
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que duraram seis horas aproximadamente; por conseguinte, permitiram-me
fazer o recorte das narrativas aproximadas, fase chamada de categorizacao
‘levando ao agrupamento de elementos semelhantes”. (MORAES, 2003, p.
197)

Nesse momento de acordo com os critérios da pesquisa, constroi-se
as categorias emergentes, sendo que elas podem ser modificadas a
qualquer momento, nas palavras de Moraes e Galiazzi (2006, p. 125) “as
categorias ndo saem prontas, e exigem um retorno ciclico aos mesmos
elementos para sua gradativa qualificagcdo. O pesquisador precisa avaliar
constantemente suas categorias em termos de sua validade e pertinéncia”.

Por altimo, tecendo as consideracdes dos achados das narrativas dos
participantes por meio das tematicas discutidas (juventude, Ensino Médio e
dialogo), surpresas ao longo do caminho surgiram, ou uma captacdo do
novo emergente nasce. Para Moraes (2003, p. 202), sdo os chamados
metatextos “constituidos de descricdo e interpretacdo, representando o
conjunto num modo de compreensdo e teorizacdo dos fendmenos
investigados”.

No préximo capitulo, apresento os resultados das analises feitas e os
achados da pesquisa acerca das narrativas dos participantes. Para tanto, os
percursos metodolégicos da pesquisa sdo a chave para um bom resultado,
com uma combinacado entre a realidade e as multiplas percepcdes escritas

através da producdo académica.

5.1.4 As diferentes percepc¢des dos Grupos Focais

Uma das primeiras impressdes que tive nesse conjunto de narrativas
construidas nos trés grupos focais foi perceber que os participantes da
pesquisa demonstraram liberdade em expor suas perspectivas, talvez pela
propria técnica que os deixou a vontade, ou pelo momento que o
pesquisador e 0 grupo propiciaram.

De acordo com Gondim (2002), na abordagem das pesquisas
qualitativas, o enfoque, por sua vez, esta na compreensdo de um contexto
particular, respaldando-se na interpretacdo, na busca de significado, na

subjetividade e na intersubjetividade.
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Por mais que cada grupo focal esteja reunido por alguma
caracteristica semelhante (nesta pesquisa os estudantes estdo no Ensino
Médio), contudo, cada contexto é préprio daquele grupo, além disso, permite
analisar amplamente certo grupo a medida que busca entender atitudes,
preferéncias, sentimentos, consensos, dificuldades, necessidades ou
conflitos ndo claros ou pouco explicitados em grupos, sejam eles categorias
sociais ou mesmo individuos com alguma identidade e homogeneidade
(GONDIM, 2002; MATTAR, 1997).

Por meios das transcricdes e anotacdes da assistente do grupo focal,
identifiquei diferentes posicionamentos e reagfes diante das tematicas
propostas (juventude, Ensino Médio, didlogo®*), principalmente em relacéo
ao pensamento critico apontado pelos participantes.

Fazendo uma andlise breve dos GFs, considero importante destacar
as caracteristicas encontradas em cada grupo.

No campus X os participantes, de um modo geral, colocaram sem
muitas dificuldades suas perspectivas acerca das tematicas, alguns
participantes se conhecem pelos encontros esporadicos dentro do campus e
atividades coletivas propostas, mas também pelo fato de serem membros do
Grémio Estudantil (dos sete participantes, quatro sdo membros do Grémio).
O grupo debateu os trés assuntos propostos com bastante énfase, tanto que
o tempo estipulado para cada assunto chegou a seu limite maximo. Entre as
tematicas propostas para o debate, foi o Unico grupo que antecipou a
discusséo sobre o didlogo com seus professores antes mesmo de adentrar
no tema conforme estipulado no roteiro, pois estavamos discutindo sobre as
percepcdes do curriculo no Ensino Médio Integrado da rede, quando dois
participantes introduziram o assunto em suas narrativas. Esse fato me
deixou surpresa e satisfeita, pois o tema didlogo emergiu das narrativas de
uma forma natural, corroborando o objetivo geral desta pesquisa.

Ja& no campus Y, o grupo constituido nos GFs ndo demonstrou se
conhecerem, além disso, alguns participantes destacaram-se mais em suas
narrativas, principalmente estudantes que estdo no final da trajetoria do

Ensino Médio. Estes se sentiram mais a vontade para expor suas ideias,

4 Tematicas como ponto de partida para serem discutidas.
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mas a medida que o grupo iniciou as discussdes, aos poucos, 0s estudantes
de primeiro ano conseguiram se soltar mais também. O grupo conseguiu
debater, mas nado extrapolou o tempo dos temas, ao contrario, finalizou
antes mesmo do tempo proposto. Entretanto, pude identificar nas narrativas
dos estudantes que o tema Juventude e as relagdes construidas com os
outros (proposto no bloco 1) foram as mais evidenciadas nesse grupo. Outra
caracteristica especifica desse grupo foi responderem de maneira
consensual que as experiéncias mais marcantes do IF foram as aulas
praticas, como por exemplo, assistir a um parto de um bezerro e ir até a
granja ver os animais de perto.

E, por dltimo, no campus Z, foi possivel identificar diferentes olhares
da instituicdo, talvez pelo fato dos estudantes terem vivenciado épocas
diferentes, como a sede proviséria e, posteriormente, a sede definitiva.
Enfim, as narrativas dos participantes evidenciaram o quanto essa mudanca
foi marcante, pois os participantes que estao no final da trajetoria do Ensino
Médio relataram que, atualmente, o campus estd mais completo em
infraestrutura e no atendimento aos estudantes, por isso sentiram-se
prejudicado em relacdo aos demais estudantes que ingressaram
recentemente. Outra caracteristica desse grupo foram as divergéncias de
posicbes nas trés tematicas, porém, o mais interessante foi o quanto isso
gerou novas aprendizagens para aquele determinado grupo.

Considero essas discussdes do campus Z produtivas e
transformadoras para cada participante, pois acredito que isso ocorre devido
dois fatores: primeiro, pelas mudancas sociais neste tempo e espaco que 0s
jovens vivenciam na contemporaneidade, sendo atores de seus percursos
(DAYRELL; MOREIRA; STENGEL, 2011). Segundo, por eles sentirem
liberdade para exprimir suas opinides acerca das tematicas de seus
interesses por meio da escuta. Mais adiante, apresentarei quais sentimentos
tiveram na participacdo nos grupos focais e que narrativas produziram a
partir das provocacoes.

Nessa perspectiva, propus-me enveredar pelo entendimento das
perspectivas e dos anseios desses sujeitos, como constroem seus modos de

ser e viver, como se educam ou sao educados pelos outros e por si mesmos
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na experiéncia do Ensino Médio, marcados por uma sociedade em
constantes transformacdes econémicas, sociais e culturais.

A seguir, apresento no Diagrama 1 as tematicas propostas no roteiro
e as treze categorias que emergiram a partir das narrativas dos

participantes:

Diagrama 1: Tematicas propostas e Categorias emergentes

12 Juventude: um estado de espirito 52 Um Ensino Médio Distinto
22 Uma Geragao Interconectada 62 Do engajamento a compensacao
32 O receio de ficar sozinho 72 O pensar sobre:
42 O encontro geracional : um exercicio para
os mais velhos como uma consciéncia critica
referéncia nas relagoes 82 Um curriculo
juvenis : i 530 J voltado para a
VENTUL T : Interdisciplinaridade

92 Cultura

Performativa:

uma outra

cultura escolar
i e et e

102 O didlogo Sonin s o 122 Escutar e ser
como meio de e als Ul B S et s Escutado nos GFs
aproximacgao DIALOGICAS: : : 132 Oportunidade
112 Negagdo a SN PRONUNCIA L de
escuta: um ato il it S PALAVRA: AC aprender com
opressivo = REFL : EXPERIENCIAS o grupo

Fonte: construido pela autora

Com base nas orientacbes propostas por Moraes (2011), as
transcricdes foram analisadas e ancoradas na Analise Textual Discursiva
pelo roteiro proposto as tematicas (juventude, Ensino Médio, dialogo)
conforme surgiam por meio de questionamentos. A partir disso, procurei
estabelecer relacdes entre as narrativas® dos trés grupos focais, das quais

> Vale enfatizar que as narrativas trazidas pelos participantes em algumas categorias foram
muito maiores que as narrativas que constam nos diagramas apresentados. Contudo,
procurei apresentar as narrativas que mais se destacaram e que se mostraram pertinentes a
pesquisa, a partir dos questionamentos propostos e, ndo necessariamente, os recortes das
narrativas estéo distribuidos de forma igualitaria nos trés campus da pesquisa.
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emergiram as categorias tematicas e, consequentemente, nasceu O
metatexto (MORAES, 2003) que se encontra no capitulo final desta
dissertacao.

No primeiro bloco do roteiro, sobre a teméatica Juventude intitulada “A
juventude constituida no IFRS pela lente dos estudantes”, surgiram quatro
categorias: Juventude: um estado de espirito, como 0s jovens constituem a
sua juventude; Uma geracao Interconectada; O receio de ficar sozinho; e O
Encontro geracional: os mais velhos como referéncias nas relacdes juvenis.

No segundo bloco do roteiro, sobre a temética do Ensino Médio
intitulada “O Ensino Médio Integrado do IFRS pela lente dos estudantes”,
emergiram cinco categorias: Um Ensino Médio Distinto; Do engajamento a
compensacao; O “pensar sobre”: um exercicio para uma consciéncia critica;
Um curriculo voltado para Interdisciplinaridade; e, por ultimo, Cultura
performativa: uma outra cultura escolar.

No terceiro bloco do roteiro, sobre o tema “Dialogo na Instituicao”,
constituiram-se duas categorias: O dialogo como meio de aproximagéo e
Negacéo a escuta: um ato opressor.

No ultimo bloco do roteiro, sobre como foi a experiéncia em participar
dos grupos focais, constituiram-se duas categorias: Escutar e ser escutado
no GF e Oportunidade de aprender com o grupo, bloco que encerrou o
roteiro proposto nos Grupos Focais.

Nas préximas paginas, apresento cada bloco e as categorias
emergentes detalhadamente, numa visdo construida a partir do meu olhar
em consonancia com os aportes tedricos que alicergcaram esta pesquisa.
Também apresento em forma de diagrama as narrativas dos participantes e,
logo abaixo, informagbes sobre eles, as quais poderédo ser consultadas de
forma mais detalhada por meio da tabela que se encontra no Apéndice D ao

final desta dissertagao.

5.2 AS JUVENTUDES CONSTITUIDAS NO IFRS PELAS LENTES DOS
ESTUDANTES

De acordo com Ledo (2011), em seu artigo “Entre sonhos e projetos,

a escola”, o autor considera as inumeras juventudes constituidas em
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diferentes contextos. Para ele, “ndo se pode, portanto, falar de uma
juventude universal, mas em jovens que vivem e compartilham experiéncias
a partir de contextos sociais especificos” (p. 101).

Somando a essa ideia, Esteves e Abramovay (2007) afirmam que a
realidade social demonstra, no entanto, que n&o existe somente um tipo de
juventude, mas grupos juvenis que constituem um conjunto heterogéneo,
com diferentes parcelas de oportunidades, dificuldades, facilidades e poder
nas sociedades.

Nesse caso, 0 contexto especifico (0s jovens entrevistados nos trés
campus do IFRS), apresentaram-se como atores de suas ac¢des, hdo como
coadjuvantes, mas como atores principais, que dialogam, refletem e tomam
atitudes a partir de suas percepcdes de mundo.

Dialogar com as juventudes significa, também, fazé-los verem como
sdo e ndo como os veem; implica convida-los para uma reflexdo sobre como
se constroem imagens sobre eles; exige incentiva-los a uma postura
socratica de se conhecerem.

Para Pais (2005), seria um sistema de autopercepcdo em que 0S
individuos organizam sua vida cotidiana como agentes sociais autbnomos
caracterizados pelo modo de relevancia social. Segundo Esteves e
Abramovay (2007, p. 29) “quando nos detemos na construgdo dessa
categoria a partir da otica dos jovens, damos centralidade ndo a visdes
exteriores, estrangeiras, mas sim aos proprios atores nela inseridos, sujeitos
histéricos concretos”.

No diagrama, abaixo, menciono algumas narrativas relevantes,

explicitadas pela codificacdo idade e sexo dos participantes.
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Diagrama 2 — Juventude: um estado de espirito

- Juventude nao tem a ver com a
idade, mas entender que temos
muito a aprender o tempo todo, é
acreditar que se esta fazendo e
mesmo nao dando certo tem
ainda inimeras possibilidades!

(Aluna P7, 15 anos, campus X)

- Eu sou um jovem que procuro

\ | me atualizar, que a gente ndo fica
estagnado no tempo, ai o termo

- importante se manter jovem l esta ficando velho comeca a bater
toda vida! ) nesse tempo [...] a pessoa pode

envelhecer, a gente envelhece no
corpo, mas ndo na cabega, no

. - espirito!
JuventUde' ( Aluno P18, 54 anos, Campus Z)

um estado de
\_ - espirito \

/7 N\

(Aluna P2, 17 anos, campus X)

-Ser jovem é estado de espirito
sabe! Tu pode ser jovem
independente da sua idade, tu

pode ser bem mais velho e ter um Ser jovem é sempre buscar
espirito jovem, é muito mais um conhecimento, ser jovem nao é s6
estado de espirito do que uma de idade, é ser jovem na mente.!

fase da vida. E se movimentar de
fato e fazer o que se tem vontade
independente da idade.

(Aluna P7,16 anos, campus Z)

"

(Aluna P6, 15 anos, campus X)

Diagrama construido pela autora

No diagrama acima, fagco algumas relacdes sobre o que € ser jovem
para os participantes dos GFs e, nesse sentido, surge uma categoria a qual
intitulo Juventude: um estado de espirito, pois, segundo os participantes,
eles ndo se veem presos a um recorte temporal de idade, ao contrario, para
eles ser jovem estd muito mais ligado ao estado de espirito e ao

pensamento do que a propria idade, como ja dito em outro momento, em
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consonancia com o pensamento de Dayrell e Carrano (2014), que nao
reduzem a compreensdo de Juventude a uma definicdo etaria ou a uma

idade cronoldgica. Para eles,

A categoria juventude é parte de um processo de crescimento
totalizante, que ganha contornos especificos no conjunto das
experiéncias vivenciadas pelos individuos no seu contexto social.
Isso significa entender a juventude mais amplamente e ndo como
uma etapa com um fim predeterminado e muito menos como um
momento de preparacdo que serd superado quando se entrar na
vida adulta. (DAYRELL; CARRANO, 2014, p.110)

E preciso, por um lado, como afirmam os autores, pensar a
Juventude, ndo como um momento passageiro, de transicdo, mas
contextualizd-la socialmente por meio das culturas juvenis de um
determinado contexto.

Pais (2005) entende que assistimos a um enfraquecimento da idade
como categoria etaria, tudo isso, deve-se ao fato de “a nogédo de cultura
juvenil como parte da cultura de uma sociedade” ir se desenvolvendo “na
medida em que as juventudes passaram a ser vistas como uma categoria
social e geracional especifica” (WELLER, 2011, p. 13).

A composicdo da identidade juvenil, para Stecanela (2004), é
construida em sua relacdo com o social através da multiplicidade de
experiéncias significativas e de suas culturas juvenis, que os levam a fazer
escolhas, como se fosse um jogo de experimentacao que se pode ganhar ou
perder.

Além disso, as culturas juvenis criam caracteristicas proprias de sua
juventude, especifica daquele tempo e espaco, de suas experiéncias, que
criam outras relagdes sociais, pois 0s jovens vivenciam uma outra era; para
Sales (2014), uma ecologia digital em que novas subjetividades fabricadas
nas relacdes sociais estdo sendo estabelecidas por meio das tecnologias
digitais.

A juventude € um icone nesse processo, pois ela interage
crescentemente com as tecnologias e, assim, se produz, orienta

seu comportamento, conduz a propria existéncia. As tecnologias
digitais sdo, pois, um importante elemento constitutivo da cultura
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juvenil, afinal, esse grupo esta cada dia mais ciborguizad026.
(SALES, 2014, p. 234)

Simbolos compartilhados no ciberespaco geram significados e
referenciam atitudes e posturas das pessoas tanto quanto sinais e
gestos do encontro fisico. Poderiamos dizer que os jovens de hoje
sdo nativos digitais, uma geracdo nascida na era da internet.
(SALES, 2014, p. 234)

Nos excertos acima, percebo uma juventude calcada por elementos
tecnolégicos, cada vez mais presentes nos contextos escolares,
mergulhados em sua cultura, e vejo os meios de comunicacao rapidamente
transformando atitudes e comportamentos. Para Melucci (1997), o
crescimento na quantidade de informacgéo que eles mandam e recebem esta

em um ritmo sem precedentes. Para o sociologo italiano,

Os meios de comunicacdo, o ambiente educacional ou de
trabalho, relacdes interpessoais, lazer e tempo de consumo geram
mensagens para os individuos que por sua vez sdo chamados a
recebé-las e a respondé-las com outras mensagens [...]. A
possibilidade de definir uma biografia continua torna-se cada vez
mais incerta. (MELUCCI, 1996, p. 8)

Com o passar do tempo, os jovens tém-se feito ouvir e ver de varias
maneiras, com atitudes e habitos diferentes, mostrando que a sua forma de
desfrutar é pessoal, que difere ndo somente dos desfrutes, mas também por
estarem em outro tempo. Os espacos de interatividade, os meios de
comunicacdo rapidamente transformados, indicam a necessidade da
compreensao dos diferentes dominios e do impacto deles no presente.

Nessa ldgica, de acordo com os estudos de alguns autores, como
Hernandez (2011) e Toledo (2012), os nascidos a partir da década de
noventa ora fazem parte da Geracéo Y, ora fazem parte da Geragéao Z, pois
a insercdo desses individuos em uma geracdo ou outra depende da
literatura consultada.

Segundo Toledo (2012, p. 3), “E necessario para essa geragio que as

informacgdes sejam atuais, acontecimentos recentes, pois, ha uma relacéo

% A “confusdo” de limites entre organismo/maquina, natural/artificial, natureza/cultura se
combina na configuracao do ciborgue.
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com a informacéo que inclui muitas coisas e de forma mais abrangente, pois,
querem resultados imediato”.

Pelas narrativas analisadas dos participantes nos GFs e o
pensamento de Sales (2014) e Toledo (2012), identifiguei uma geracédo que

defini como hiperconectada, conforme apresento no Diagrama 3.

Diagrama 3 — Uma geracéao hiperconectada

- Eu acho que o video
lembra muito a nossa
juventude, pois estamos em
constante mudancga, pois
sempre queremos quebrar
paradigmas que ja estavam

estabelecidos! (Aluno P13,

. ~ , - Nossa geragdo é considerada
- O jovem ndio pensa muito Campus Y) gerag T
da era da comunicagdo, mas

em tudo que faz, porque a nds queremos enviar
gente entra no facebook, | informagdes e ndo receber |...]

olha trilhées de noticias, o estamos acostumados a enviar
jovem recebe muita mensagens o tempo todo [...]

informagdo e so / pois sGo muitos assuntos ao
compartilha. (Aluna P4, 16 ~ mesmo tempo e mudamos de
anos, campus X) assunto em segundos. (Aluna
\ Uma Gerag:&o P1, 17 anos, campus X)
Interconectada
. /K -
- E que mostra a S
versatilidade do jovem, que
consegue se adaptar as - Hoje se tem mais
mudangas e ev~oluir. Mas liberdade, a comunicagédo é
i endo ou néo a E]ente maior e melhor, seja pelo
tirou eles (geragées celular, a comunicacédo é
anteriores) da zona de muito melhor do que no
conforto, mexeu ! passado! (Aluno P18, 54
(Aluna P12, 17 anos, anos, campus Z)

campus Y) \

Diagrama construido pela autora
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No digrama acima, é perceptivel que os estudantes ilustram diferentes
maneiras de associar-se as experiéncias de ruptura por meio da
comunicacdo. Parafraseando Molin (2006), a vida desses jovens é explicita
em seus discursos coloridos de girias e incongruéncias, apresenta uma
caracteristica hipertextual, como a de navegar em paginas da Internet, que
levam a outras paginas e, por vezes, a caminhos muito diferentes em
relacdo ao ponto de partida.

Assim que, essa juventude considerada como “nativos digitais”
(HERNANDEZ, 2011; MATTAR, 2010; SALES, 2014) é constituida de uma
linguagem digital e distinta, possuidora de caracteristicas diferentes das
geracOes anteriores, que apresentavam processos de pensamentos lineares.

Essa juventude caracteriza-se como interconectada, extremamente
informada e opinante. Portanto, uma caracteristica especifica desses
entrevistados, que tém muitos interesses ao mesmo tempo, € estar
conectados regularmente a rede e ndo sdo apenas receptores. Alias, 0s
comportamentos indicam que eles promovem discussfes entre seus pares,
como, por exemplo, ao aderirem ou discordarem de uma ideia langada por
alguém do grupo, rompendo e quebram opinides estabelecidas. Segundo
Pais (2006, p. 11), “os jovens escolhem, muitas vezes rotas de rupturas, do
desvio”, ainda assim, constituem seus modos de serem jovens em seu
contexto social, e consoante Dayrell (2003, p. 42), “E nesse sentido que
enfatizamos a nocgdo de juventudes, no plural, para enfatizar a diversidade
de modos de ser jovem existentes”.

Esse mesmo grupo de estudantes apresentam outras duas
caracteristicas especificas em suas narrativas. Que em breve apresentarei:
a primeira, o0 medo de ficar sozinho e a segunda, a referencia nas geracdes
anteriores.

Oliveira (2008), em seu estudo sobre Jovens e Adolescentes no
Ensino Médio: sintomas de uma sistematica desvalorizacdo das culturas
juvenis, apresenta as construgcoes de sentido de jovens do terceiro ano do
Ensino Médio de duas escolas da cidade de Santa Maria, e identifica os
sentidos subjetivos elaborados por eles sobre o ambiente escolar na cidade

de Santa Maria/RS. O autor também menciona 0s sentimentos carregados
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pelos jovens, associados as culturas juvenis dos mais variados extratos
sociais, trazendo consigo seus sonhos, medos, angustias e desejos diante
de um futuro ainda incerto e desconhecido. Nos achados do estudo, o autor
sinaliza que “as unidades de geracdo que possam Sse contrapor ao
estabelecido e que consigam elaborar formas de ser e agir que ndo temam a
desvalorizacéo social da discursividade dominante” (OLIVEIRA, 2008, p. 22).

Noto no estudo de Oliveira a preocupacédo do jovem de ndo ser aceito
ou até mesmo de ser desvalorizado, temendo suas acdes diante da
sociedade.

Para essa pesquisa, procurei também suscitar quais anseios 0s
estudantes sentiam neste momento de suas vidas, e um dos apontamentos
em comum dos participantes foi o medo de ficar sozinho,

Diagrama 4 — O medo de ficar sozinho

- Conversando com meus
amigos dos nossos medos, o
jovem tem medo de ficar
sozinho, ndo ter sucesso e ter
o fracasso! (Aluna P1, 17
anos, campus X)

- Mas é importante o jovem
também ficar sozinho, ter
seus momentos de tristeza e
néio tempo todo feliz. A gente
ndo sabe lidar com isso, a
gente fica sozinho e ja fica
desesperado, mas as vezes
é.( Aluno P3, 17 anos, campus
X)

- Tu quer ficar rodeado de
amigos, dai tu vai te
encaixando nas ideias,
mesmo que tu ndo queira
muito, porque ndo quer ficar
de lado! (Aluna P23, 15 anos,
campus Z)

~

~~ O medo de
ficar
sozinho

Eu acho que muitas vezes os
jovens entram no mundo das
drogas, pelo fato de ndo ser
aceito por algum grupo, deixam-
se de lado para que tenha a
aceitagdo! [...] as vezes tu tem
um ideal e deixa de falar por
causa dessa aceitagdo, ou vai
sofrer preconceito. Dai entra a
depressdo, pelo fato de ndo ter
essa aceitacdo, se sente sozinho,
se sente deprimido! (Aluno P19,
18 anos, campuz Z)

Eu acho que sair de casa cedo,
nesta idade é um negocio
bastante complicado, querendo
ou ndo tu ainda é dependente
dos teus pais, alids de certa
forma tu continua sendo
dependente, pensando bem ficar
56 ndo é bom (Aluno P8, 16
anos, campus Y)
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Diagrama construido pela autora

Torna-se necessério destacar as palavras nos excertos acima, como
— ficar sozinho, excluido, ficar de lado — e identificar por meio dessas
palavras o quanto esses jovens também sentem o medo da exclusédo, da
nao aceitacdo, e que, consequentemente, temem ficarem sozinhos. Nesse
sentido, querem estar juntos o tempo todo, ndo perder as oportunidades de
fruicAo e prazer que a interacdo com o0s demais proporciona, mesmo que
muitas vezes deixem de lado suas convic¢des. Em consonancia com essa
constatacdo, Melucci (1997, p. 09) afirma, “ser jovem parece significar
plenitude como o oposto de vazio, possibilidades amplas, saturacdo de
presenga”. A vida social é hoje dividida em mdultiplas zonas de experiéncia,
cada qual caracterizada por formas especificas de relacionamento,
linguagem e regras.

Para Bauman (2008, p. 28) esse medo, se é que ndo mais,
aterrorizantes: o medo de ser pingado sozinho da alegre multiddo, ou no
maximo separadamente, e condenado a sofrer solitariamente enquanto
todos os outros prosseguem em seus folguedos.

Para o autor, estamos diante de uma sociedade incerta, insegura e
desprotegida, muitas vezes estamos forcados a escolher o tempo todo,
reféns de uma sociedade que nos impde a fazer escolhas e com os jovens

nao é diferente.

As oportunidades de ter medo estdo entre as poucas coisas que
ndo se encontram em falta nesta nossa época, altamente carente
em matéria de certeza, seguranca e prote¢cdo. Os medos séo
muitos e variados. Pessoas de diferentes categorias sociais,
etarias e de género sdo atormentadas por seus préprios medos;
ha também aqueles que todos nés compartilhamos - seja qual for
a parte do planeta em que possamos ter nascido ou que tenhamos
escolhido (ou sido forcados a escolher) para viver. (BAUMAN,
2008, p. 31)

Outro aspecto que merece ser destacado nessa analise é a referéncia
constante que os participantes fazem as geragbes anteriores quando
guestionados, ou sobre quem leva em conta suas opinides, e aqui, mais

especificamente, falam de seus pais, ao que eu chamaria de encontro
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geracional. De modo que, parece-me importante destacar o conceito de
geracdo na perspectiva de alguns autores, como Abrams (1982), Feixa e
Leccardi (2010).

No campo sociolégico o conceito de Geracdo?’ vem apresentando
mudancas nas Ultimas décadas, contudo, superando a ideia ultrapassada,
gue nos estudos de Bortolazzo (2016), independentemente da importancia
que se atribua ao tema, a nocdo de geracdo pode levar a deducdes
deterministas de que as geracfes se sucederiam de forma linear [...] quase
que inflexivel e estanque, em que uma geracao seguiria matematicamente a
outra. A autora nos alerta para o cuidado de n&o criarmos uma ideia
redundante para o termo conceitual, e ainda finaliza dizendo que “pelo
contrario, em um lapso de tempo (seja ele qual for) convivem sujeitos de
todas as idades e, por assim dizer, também de variadas geragdes”
(BORTOLAZZO, 2016, p. 141).

Para Feixa e Leccardi (2010), geracdo € o lugar em que dois tempos
diferentes — o do curso da vida, e o da experiéncia histérica — séo
sincronizados. O tempo biografico e o tempo histérico fundem-se e
transformam-se criando desse modo uma geragédo social. Nesse sentido, a
geracdo social nao é formada pela data de nascimento em comum, mas pelo
processo histérico que uma parcela da populacdo compartilha. (FEIXA;
LECCARDI, 2010).

Considerando a noc¢édo de geracdo proposta por Feixa e Leccardi
(2010), estamos diante de uma sociedade que compartilha diferentes
aprendizagens concomitantes, independentemente da geracao pertencente,
pois, na perspectiva de Abrams (1982), o termo geracdo esta ligado a
questao identitaria, entendida aqui como o resultado do entrelacamento das
histérias social e individual. (BORTOLAZZO, 2016)

" Nos estudos de Feixa e Leccardi (2010), a nocéo de geracdo foi desenvolvida em trés
momentos histdricos, que correspondem a trés quadros sociopoliticos particulares:
durante os anos 1920, no periodo entre guerras, as bases filoséficas sdo formuladas em
torno da nocédo de "revezamento geracional Durante os anos 1960, na época do protesto,
uma teoria em torno da “nogdo de problema geracional—(e conflito geracional) é
fundamentada sobre a teoria do e a partir de meados dos anos 1990, com a emergéncia
da sociedade em rede, surge uma nova teoria em torno da nocdo de "sobreposicdo
geracional™
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Nessa perspectiva, identifiquei por meio das experiéncias (individuais
e sociais) dos participantes com a de seus pais nas relagcdes sociais, do
tempo presente, que na medida em que o diadlogo acontece, a relacdo de

confianca e solidariedade intensifica-se, conforme nos extratos do diagrama

abaixo.

Diagrama 5 - O Encontro geracional: os mais velhos como referéncia nas

- Eu sinto que quando
converso com meus amigos
eles querem passar sua
opiniéo como algo absoluto,
mas quando converso com as
pessoas mais velhas eu sinto
que eles nos escutam! (Aluna
P6, 15 anos, campus X)

- Bom eu acho que os
conselhos que meu pai me da
sdo valiosos, pois, quem é
mais velho sabe mais, tem
mais experiéncia na vida e a
gente tem muito que ouvir. A
gente so vai ter esse
conhecimento vivendo né? E
uma coisa que tu adquire com
o tempo, e a vida te ensina.
(aluno P13, campus Y)

Diagrama construido pela autora

relacdes juvenis.

- Meu avé dizia para ele fazer o
certo, mas ndo dizia e ndo
mostrava como. Hoje é diferente,
a gente conversa, troca ideias,
talvez a opinido dele seja melhor
que a minha e vice versa, e assim
aprendemos juntos na diferenc¢a
de ideias! (Aluna P22, 15 anos,
campuz Z)

N

O Encontro
geracional: os
mais velhos como
referéncia nas
relagoes juvenis

-

- Eu moro sé com minha mde,
eu tenho uma relagdo muito
boa com ela eu consigo
conversar muito mais do que
com meus amigos! (Aluna
P14, 15 anos, campus Y)

- Meu pai diz isso também, as
vezes ele perde o sono dele
para conversar comigo, e ele
me inveja, pois no tempo dele
o pai dele ndo sentava assim,
e tem muita coisa que ele via
e ndo concordava, mas ndo
podia falar e hoje como
conversamos estd fazendo
com que ele e eu se tornemos
pessoas melhores! (Aluna
P17, 16 anos, campus Z)

- A gente tem que ter uma
troca de ideais com eles ,tem
que conhecer o passado
deles para a gente evoluir, e
eles tem que conhecer o
nosso presente para eles
evoluirem também! (Aluno
P19, campus Z)

Cabe refletir aqui, a partir do diagrama acima, sobre a percepc¢éo dos

participantes da pesquisa, a qual indica que tanto os jovens quanto seus



133

pais estdo dispostos a escutar o outro e a serem escutados, visto como
‘uma faceta positiva pelos tracos das novas formas de solidariedade que
estdo surgindo hoje entre as geracdes e [...] os lacos de afetividade entre as
geracdes nao parecem estar enfraquecendo” (FEIXA; LECCARDI, 2010, p.
200).

Outro achado refere-se as relacdes sociais, pois, a0 mesmo tempo
em que os estudantes ndo querem ficar sozinhos, conforme constatado
anteriormente, no receio de serem excluidos pelos amigos, ndo € para o
grupo de amigos que esses jovens sinalizam como referéncia no
relacionamento do cotidiano, mas, sim, o grupo familiar.

Desse modo, a partir das narrativas destacadas nos diagramas,
construi a categoria que nomeei de O Encontro geracional: os mais velhos
como referéncias nas rela¢des juvenis. E comum colocarmos em evidéncia
alguns pontos da pesquisa que chamem mais nossa atencdo em detrimento
de outros.

A essas praticas dialogicas, chamaria de encontro ao que Buber

(1982) denomina como encontro inter-humano.

A Unica coisa importante € que, para cada um dos dois homens, o
outro aconte¢a como este outro determinado; que cada um dos
dois se torne consciente do outro de tal forma que precisamente
por isso assuma para com ele um comportamento, que ndo o
considere e ndo o trate como seu objeto, mas como seu parceiro
num acontecimento da vida, mesmo que seja apenas uma luta de
boxe. (BUBER apud GOMES, 1982, p. 3)

Nessa perspectiva, os participantes demonstram a consideracdo e o
reconhecimento que tém pelos seus pais, como parceiros e propensao a
novos conhecimentos, numa troca de saberes em que ambos aprendem
juntos através do encontro. “O encontro € a possibilidade de colocar lado a
lado duas regides de significado, dois campos de energias em frequéncia
diferente e de fazé-los vibrar juntos”. (MELUCCI, 2004, p. 128).

Para Dayrell e Carrano (2014) a compreensao dos processos de
socializacdo contemporanea dos jovens, o reconhecimento dos entraves

para a vivéncia do ciclo de vida, bem como o reconhecimento de
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experiéncias positivas, saberes, culturas e possibilidades de agdo podem
contribuir para o dialogo intergeracional.

Aproveito o0 ensejo, para dizer que o apontamento dos autores aos
processos de socializacdo acontece em qualquer ambiente, neste caso,
creio que os pais desses estudantes, de fato, conseguem compreender os
modos de subjetivacdo de seus filhos e aprender também com eles e vice
versa, pois “ser jovem e ser velho [...] sdo polos de diferenca irredutivel com
o qual podemos aprender a prova do encontro” (MELUCCI, 2004, p. 129).

Para Oliveira (2011, p. 4), sao relacdes intergeracionais

[...] que podem ser entendidas como vinculos que se estabelecem
entre duas ou mais pessoas com idades distintas e em diferentes
estagios de desenvolvimento, possibilitando o cruzamento de
experiéncias e contribuindo para a unidade dentro da
multiplicidade.

5.3 O ENSINO MEDIO INTEGRADO PELAS LENTES DOS ESTUDANTES:
APONTAMENTOS E REFLEXOES

Em um momento em que o Ensino Médio esta se tornando cada vez
mais abordado em diversos estudos no campo sociolégico, filosofico e
pedagogico, dentre diferentes referenciais que analisam essa etapa da
educacdo basica, autores como Dayrell (2006); Carrano (2000); Tomazetti
(2012); Schlickmann (2012); e Oliveira (2008, 2012) concentram produgdes
significativas nas ultimas décadas sobre o binbmio Juventude e Ensino
Médio.

Também é preciso considerar que esse bindmio ocorre por meio das
relacdes sociais constituidas em cada contexto escolar, sendo vistos como
pilares para novas necessidades de estudos das culturas juvenis.

Nesse sentido, € importante pensar o papel da instituicdo escolar e
seus sentidos para os estudantes. De acordo com Tomazzeti e Schlickmann
(2016), os jovens fazem-se atores e trazem suas proprias linguagens e
culturas, sujeitos ativos que sdo na construcdo de sua forma de ser no
espacgo escolar e ndo apenas como receptores de conteudos, com fins de
memorizacdo. Para esses autores, € necessario pensar em outro curriculo

para o Ensino Médio, pois,
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O ensino médio ainda se faz palco de praticas de longa duragéo,
as quais nem sempre atendem a diversidade de interesses de seu
publico e, logo, manifestam-se dificuldades no estabelecimento de
relacdes de sentido por parte dos alunos jovens. (TOMAZETTI;
SCHLICKMANN, 2016, p. 333)

O desencontro entre 0 mundo dos jovens e 0 universo escolar forma
um abismo entre eles que torna esse encontro quase impossivel. O saber
escolar parece ndo capturar o interesse dos jovens, expressando certo
desencanto. (SALVA; RAMOS; RAMOS, 2016).

Para tanto, ainda que muitos estudos sinalizem certa falta de sentido
na trajetoria do Ensino Médio brasileiro, neste estudo, ha divergéncias de
sentidos que posteriormente serdo apresentados.

Respeitando a ideia da diversidade de apontamentos em relacdo as
perspectivas e anseios dos estudantes em suas instituicdes escolares no
Ensino Médio, proposto no bloco dois do roteiro dos grupos focais, as
narrativas dos participantes foram agrupadas a partir de enunciados que
tivessem um mesmo sentido para eles, dentre elas, um Ensino Médio
distinto: categoria emergente por meio das falas dos estudantes, conforme

consta nos extratos no diagrama abaixo.

Diagrama 6 — Um Ensino Médio distinto



- Particularmente teve um momento

da minha vida que eu me
questionava muito o que eu estava
|  fazendo aqui, pois tu ndo consegue
- Eu acredito que o que marca muito "~ £nging Médio normal fazem. Eles
a gente aqui dentro sdo os projetos
totalmente fora dos conteudos, tinha
do videoclipe, das diversidades,
Provavelmente se eu ndo tivesse
participado deles, ou tivesse
fazendo o Ensino Médio em outro
lugar, eu n3o teria conhecimento X)
nessa area. sem o projeto ndao
vivenciamos o que queremos e
podemos correr o risco de nos \
frustrarmos indo direto para um I
curso sem ao menos vivencid-lo, nem
que seja um pouquinho. (Aluna P4, U m
Ensino

16 anos, campus X)
7 .
Médio

geral, como vocé estava falando
antes, tu sente prazer em vir para
aula, tu sabe que é uma aula

Distinto \

- Aqui a difereng¢a foi muito
grande, um pouco cadtico, dai
eu jd fiquei preocupado. S6 que
depois do segundo ano
comegou a ficar um pouco mais
calmo, a gente comegou a se
acostumar e agora no terceiro
ja é uma realidade tranquila.
(Aluno P19, 18 anos, campus Z)

.

- Quando tu estd fora do
instituto tu ndo imagina
tudo que vai aprender
aqui, se tu fosse pro
ensino médio normal tu
ndo teria. Vai acabar indo
para um mercado de
trabalho com muito mais
conhecimento. (Aluna
P20, 17 anos, campus Z)

A

Diagrama construido pela autora

fazer tudo que as pessoas que fazem

conseguem sair bem mais, e as vezes
tenho que ficar estudando, Mas num

diferente.(Aluno P5, 16 anos, campus

d
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- Uma das melhores coisas que
eu aprendi passando por aqui é
saber Il dar com o fracasso, tu
aprende muito, tipo chegar na
prova pensando que tirou nove
e tira dois, risos do
grupo...acontece! As vezes cria
uma imagem que a gente gosta
de ir abaixo, ndo é que a gente
goste, mas tu vivencia isso e vai
aprendendo desde aqui que
nada é fdcil na vida. O IF cria
uma imagem diferente Id fora.
(Aluno P11, 16 anos, campus Y)

- Me orgulho de estudar aqui,
é uma escola federal, que
poucos tem acesso, como eu
sou de fora, quando vou para
casa dos meus pais me pedem
onde eu estudo, dai eu digo ah
eu estudo ld, eu moro em
Bento, dai me pedem como é
a escola, € uma rotina que
ndo é normal para todo
mundo. (Aluna P8, 16 anos,

campusY)

Interessante que, pelas lentes dos estudantes, emerge um Ensino

Médio diferente de outras instituicdes, pois para eles o Ensino Médio por ser

Integrado, com uma carga horaria maior que outros ensinos médios ja se faz

diferente.
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Também foi possivel observar, pelas expressdées dos estudantes no
momento da realizacdo dos grupos focais, sentimentos de alegria,
entusiasmo (analise feita pela assistente do GF), de uma forma contundente
e sincera.

Desde as primeiras impressoes dos jovens, quando ingressam nesse
nivel de ensino, aquilo que era novo, posteriormente, naturaliza-se em torno
de sua rotina. Essas percepc¢des, ndo deixam de ser consideradas regras
gue eles mesmos constroem. De acordo com Stecanela (2009, p.74), séao
narrativas “carregadas de conhecimentos e informagdes sobre o modo de
reproduzirem ou modificarem as normas socialmente construidas”.

Como diria Pais (2005), os jovens encaram suas vidas como se
estivessem num labirinto, de encruzilhadas e de utopias, mas as aparentes
saidas do labirinto desembocam em novos labirintos de encruzilhadas e de
utopias. Ha que saber viver no labirinto da vida.

De todo modo, os labirintos enfrentados no cotidiano de suas vidas
surgem numa reflexdo feita por eles de modo que, ao percebé-las, veem
quantas aprendizagens brotam ao longo da trajetéria, decorrente de um
‘jogo” que, ao final da partida, vale a pena todos os investimentos feitos em
longo prazo. Contudo, ndo numa légica competidora, em que a disputa é
ganhar do outro, mas de ganhar de si mesmo, em que 0 eu se depara com
suas potencialidades e dilemas, pois “ha um jogo [...] onde pode sentir medo
e perder-se, ou entdo aprender a jogar’ (MELUCCI, 2004, p.15).

Também, percebo que o Ensino Médio Integrado do IFRS ndo se
difere apenas pelos fatores (estruturais, curriculares), mas também pelos
fatores subjetivos, que se configuram nas acodes individuais e coletivas dos
jovens. A esta constatacdo construo a categoria Do engajamento a
compensacao, pois o esforco, a rentncia de algumas atividades em troca de
outras surgem nas praticas escolares as quais trazem sentidos

compensatorios ao final da trajetéria.
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Diagrama 7 — Do engajamento a compensacao

- Tu pensa que tu acaba o
Ensino Médio estudando trés
anos, e aqui o ruim ndo é so a

semana de provas, tipo é meses
de provas...risos. Querendo ou
ndo é um tempo, mas néo se
perde, se investe aqui dentro.

(Aluno P11, 16 anos, campus Y)

|8

- Eu me sinto realizado
estudando aqui, porque eu sei
que no futuro, toda essa rotina,
vou ganhar de volta, vou ser
retribuido por todo o meu
esforco, porque eu vou ter uma
formacgdo técnica, vou poder
ajudar meu pai, vou poder, vou
sair daqui com uma
profissdo.(Aluno P3, 17 anos,

campus X)

- Dentro do curriculo tém matérias
que fazem a gente desenvolver nossas
habilidades e descobrir também quais

temos, e por mais que a gente ache

complicado e dificil para nés agora,

tudo isso vai ter um retorno e a gentt

sabe que vai conseguir. (Aluna, P9, 1(
anos, campus Y)

-

¢ g

Do
Engajamento a
Compensacao

"

- Eu acho que pra muitos, no
comeco, pelo menos pra mim
foi muito impactante, minha
escola eu ndo fazia nada
praticamente, comparando
com o que fago hoje, s6 que
acho que com certeza vai
compensar e muito. (Aluna
P15, 15 anos, campus Y)

Diagrama construido pela autora

- Bom, quando entrei aqui no
primeiro ano, levei um susto,
porque tu vem do ensino
fundamental e ai tu vai na calma
chega aqui e é um bumm. Aqui
tem mais cobranca, s6 que isso
ndo é ruim. O que eles querem é
que tu saias daqui com uma
melhor qualidade de ensino.
Querem tirar daqui os melhores
profissionais da drea. (Aluno
P19, 18 anos, campus Z)

- Teve uma vez que eu tinha
prova, das 13:30 as 16:00, uma de
matemadtica e outra de histéria e
também uma atividade do Grémio
Estudantil, junto com o diretdrio
académico e com a comunicagdo
aqui do campus. Entdo
beleza!Pensei:

- vou pra escola antes, porque
vale a pena, vale esse esfor¢o a
mais. (Aluna P1, 17 anos, campus
X)

De todo modo, as avaliacbes que os jovens fazem de suas

instituicbes mostram os sentidos que estdo construindo ao longo de sua

trajetoria, enunciados (como os destacados em negrito no diagrama acima)



139

de alguma forma, lembrando a ideia de engajamento que resulta em
recompensa. A respeito desse engajamento, Charlot argumenta que é

preciso haver desejo:

Para que o aluno se aproprie do saber, para que construa
competéncias cognitivas, é preciso que estude, que se engaje em
uma atividade intelectual, e que se mobilize intelectualmente, mas,

para que ele se mobilize, é preciso que a situacdo de
aprendizagem tenha sentido para ele, que possa produzir prazer,
responder a um desejo. E uma primeira condi¢&o para que o aluno
se aproprie do saber. (CHARLOT, 2005, p. 54)

Nesse contexto, vejo que o engajamento disposto por eles é visto de
maneira compensatoéria, impulsionados pelas motivacbes que estao
associadas a possibilidade de recompensa (KRAWCZYK, 2011). Num
sentido figurado, os jovens buscam colher frutos num futuro ndo muito
distante, assim, a instituicdo torna-se significativa e importante para eles.

Outra categoria que ecoa das narrativas dos estudantes é O pensar
sobre: um exercicio para uma consciéncia critica. Nessa categoria, ressalto
a importancia do papel dos professores em suas trajetérias rumo a
consciéncia de quem sao, onde estao e o que podem fazer como cidadaos.

No livro “Educacdo: um tesouro a descobrir”, o capitulo quatro, Os
quatro pilares para Educacdo, extraido do Relatério para a Unesco da
Comisséo Internacional Sobre Educacao para o Século XXI (2010, p. 99), no

que se refere a aprender, a ser, o relatério indica que

o ser humano deve ser preparado, especialmente, gracas a
educacéo [...] para elaborar pensamentos autdnomos e criticos e
para formular os seus préprios juizos de valor, de modo a poder
decidir, por si mesmo, como agir nas diferentes circunstancias da

vida.

Porém, o pensamento critico isolado ndo basta, como também nao
basta a critica sem a reflexdo sobre ela. Assim, é necessario ambos estarem
interligados nas praticas educacionais, desse modo, o “pensar sobre” que
abranja qualquer conhecimento tem de ser produzido pelo proprio estudante
suscitado pelo professor que desempenha um papel intelectual

transformador e pedagdgico-politico (GIROUX, 1997).
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Tornar o politico mais pedagdgico significa utilizar formas de
pedagogia que incorporem interesses politicos que tenham
natureza emancipadora; isto é, utilizar formas de pedagogia que
tratem o0s estudantes como agentes criticos; tornar o
conhecimento problematico; utilizar o dialogo critico e afirmativo; e
argumentar em prol de um mundo qualitativamente melhor para
todas as pessoas. (GIROUX, 1997, p. 163)

Nesse sentido, os professores, enquanto intelectuais, promovem de
forma incessante subsidios para um pensamento emancipador e libertador.
Em consonéancia com as ideias de Giroux, Paulo Freire (2005) refere que, na
perspectiva de uma educacao problematizadora, o conhecimento configura-
se em um processo construido ativamente pelos sujeitos envolvidos no ato
educativo. No diagrama abaixo, os estudantes elucidam seus pensamentos

para uma educacao libertadora,

Diagrama 8 — O pensar sobre: um exercicio para uma consciéncia critica

O pensar - Eu acho que a gente entra aqui com esse
sobre: um pensamento, que tem uma qualidade de ensino
, . melhor, e quando a gente comega a vivenciar
exercicio aqui percebe que é uma coisa muito maior. Os
para uma professores nos incentivam a problematizar o
mundo, a pensar nas coisas que estdo na nossa

volta, [...] a parte do problematizar, do pensar,

do debate. E isso que faz os alunos ficarem aqui,
e faz a gente incentivar também os outros a

virem para o IF. (Aluna P4, 16 anos, campus Y)

consciéncia
critica

- E muito bom, tu chegar
numa aula, independente
de tu ver conteudo ou ndo,
ndo vai ser simplesmente tu
ver conteudo, mesmo os
professores de quimica, por
exemplo, muitas vezes
fazem debate sobre
determinado assunto, ndo
ficam apenas repassando os

-Tu sente prazer em vir para
aula, tu sabe que é uma aula
diferente sabe? Que é uma
coisa que vai te instigar a
pensar mais, é dificil explicar,
ndo é algo que vai aumentar o

conhecimento s6 no - Temos aulas : >a
conteldo, mas te ajuda no especificas que faz conteddos especificos.
modo de pensar e te ajuda probleméticas, que faz (ALUNO P3, 17 anos,
bastante e por isso eu a gente pensar. (Aluna campus X)
continuo aqui. (Aluno P5, 16 P17, 16 anos, campus
anos, campus X) )

(.
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Diagrama construido pela autora

Nos enunciados acima, conceitos como pensar, problematizar,
instigar utilizados pelos estudantes demonstram que estamos diante de uma
educacao de concepcdao freireana, uma educacao problematizadora, acerca
de um poder de captacdo e compreensao do mundo que se estabelece em
suas relacbes com ele. Ndo mais como uma realidade estatica, mas como
uma realidade em transformacdo. Nessa concep¢do de educacdo, o
professor propde (ndo impde) ao estudante o conteudo do estudo a ser
trabalhado, e que se funda na criatividade, estimulando a acéao e reflexdo
auténticas sobre a realidade para transforméa-la (GADOTTI, 2007).

A luz do pensamento freireano, a educacdo é vista com caréater
libertador e transformador, numa praxis educativa capaz de libertar o homem
de toda situacdo de opressdo, promovendo a conscientizacdo, ou seja, 0
desenvolvimento critico da tomada de consciéncia, um ir além da fase
espontanea da apreensdo do real para chegar a uma fase critica na qual a
realidade se torna um objeto cognoscivel.

Além do mais, essa concepcdo de educacdo problematizadora
estimula a autonomia do estudante; ensina a liberdade com
responsabilidade; sua autoridade ndo sufoca a liberdade; a atitude do
professor € de humildade e expressa o esforco em aceitar os estudantes
como agentes ativos, pois 0s jovens rejeitam o papel de “inactivos" que o
sistema Ihes confere (“esta calado!”) (PAIS, 2005, p. 324).

Outro aspecto destacado pelos estudantes refere-se ao curriculo do
Ensino Médio Integrado.

E importante explanar de que forma foi elaborada a matriz curricular
dos cursos técnicos de nivel médio, de acordo com a organizacao didatica
do IFRS (2015%®):

Art. 21. A matriz curricular dos cursos técnicos de nivel médio

integrados, organizada em regime seriado anual, sera constituida por

%8 A Organizacdo Didatica do IFRS foi aprovada em 08 de maio de 2015 e esta disponivel em: .
Acesso em: 21 out. 2015
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componentes curriculares e estruturada em nucleos, conforme a seguinte
disposicdo: |. Nucleo de base comum: conhecimentos e habilidades nas
areas de linguagens e codigos, ciéncias humanas, matematica e ciéncias da
natureza, vinculados a Educacéo Basica, inclusive do nivel anterior, como
elementos essenciais para a formagéo integral e o desenvolvimento do
cidadao; Il. Nucleo profissional: correspondente a cada eixo tecnologico em
que se situa o0 curso, com a atuacao profissional e as regulamentacfes do
exercicio da profissdo, que devera compreender os fundamentos cientificos,
sociais, organizacionais, econdmicos, politicos, culturais, ambientais,
estéticos e éticos que alicercam as tecnologias e a contextualizacdo no
sistema de produgdo social. 8§ 1° Os cursos estardo estruturados com
duracdo maxima de 4 (quatro) anos ou séries. § 2°. As matrizes curriculares
deverdo, prioritariamente, observar o limite de até 18 (dezoito) componentes
por ano letivo e a necessidade de introducdo, desde o primeiro periodo do
curso, de componentes curriculares que comp8&em o nucleo profissional, em
uma relacao de integracdo com os do nucleo comum. § 3°. Os componentes
da matriz curricular deverao estar articulados, fundamentados na integracéo
interdisciplinar e orientados pelos perfis projetados de egressos, ensejando
ao educando a formacdo de uma base de conhecimentos cientificos e
tecnoldgicos, bem como a aplicacdo de saberes teorico-praticos especificos
de uma area profissional, contribuindo para uma qualificada formacéo
técnico-cientifica e cidada. § 4°. Fard parte da matriz curricular, a pratica
profissional a ser desenvolvida no decorrer do curso.

Art. 22. Os cursos técnicos de nivel médio integrado organizar-se-ao
em uma base de conhecimentos humanos, cientificos e tecnoldgicos
conforme legislagéo vigente.

Art. 23. Apos a integralizagdo de todos os componentes curriculares,
inclusive estagio obrigatério, quando houver, o estudante recebera o
Diploma de Técnico de Nivel Médio no respectivo curso, ndo cabendo
certificacao parcial em hipotese alguma.

Ainda que nos artigos 21, 22 e 23 da organizacdo didatica estejam
previstas duas bases (comum e profissional) e uma articulagdo na matriz

curricular, contemplando as disciplinas propedéuticas e técnicas desde o
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primeiro ano do curso, apresenta-se divergéncias na pratica em relacdo a
articulagéo, ou seja, as disciplinas sdo desenvolvidas, contudo, de forma
fragmentadas, ndo havendo correlacdo nos estudos entre elas segundo os
estudantes participantes.

Para eles, ndo h&d uma interdisciplinaridade no curriculo, expressdes
como, falta integracdo, ndo se interligam, nesse sentido, identificam que os

estudantes estdo em wuma instituicio que promove uma educacao

problematizadora, a titulo de ilustracdo, destaco alguns enunciados criticos

produzidos pelos estudantes:

Diagrama 9 — Um curriculo voltado para Interdisciplinaridade

- Ndo hd uma integragdio entre
as disciplinas propedéuticas e
técnicas, é tudo trabalhado
separado. Mas s@o os
professores das disciplinas
propedéuticas que percebem a
importéncia de integrar suas
disciplinas e fazer sentido na
nossa cabega, Mas ainda assim
pensam: Ah! Geografia é isso,
histdria é isso, portugués é isso,
ndo se interligam. (Aluna P1, 17

anos, campus X)

- A gente chega no 42
ano completamente
com dificuldade de
fazer o TCC, pois
sentimos falta dessa
integragdo .Se desde
o inicio do curso

= Uma coisa que eu sinto as
vezes, que falta integra¢do
entre as matérias, alguns
professores tentam mesmo,
por exemplo, em literatura,
ela tenta trabalhar os

conteudos, mas um periodo
é pouco, se trabalhasse com
demais professores, que
abrangesse duas dreas, ela
teria mais tempo para
trabalhar o contetdo de
literatura com outras

Um curriculo
voltado para

-

tivéssemos um
preparo, néo
chegariamos no 42
ano com esse monstro
na nossa cabega que é
fazer o TCC, nds ndo

2. 0. na temos suporte para
disciplinas e ai, é isso, que Interdisci plln fazé-lo. (Aluno P3, 17
as vezes falta, sabe? (Aluno . anos, campus X,
aridade pus X)

P5, 16 anos, Campus X)

- Com certeza, as disciplinas do
médio ndo ficam limitadas as
disciplinas do técnico, sGo bem
variados, tem dreas que
deveriam ter alguma integragéo
e, as vezes ndo tém, acaba cada
professor indo para um rumo.
(Aluno P11, 16 anos, campus Y)

- Eu acho que tem muitas
matérias isoladas durante as
aulas, tanto nas disciplinas do \
meédio quanto do técnico que vio
nos ajudar, né! As vezes,
acontece desencontros. (Aluno
P10, 14 anos, campus Y)
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Diagrama construido pela autora

A partir dos apontamentos dos estudantes, de que ha uma lacuna no
trabalho interdisciplinar no curriculo do Ensino Médio Integrado, busquei nos
documentos da Rede se constava, entre seus principios, o trabalho
interdisciplinar a ser desenvolvido nos curriculos. Abaixo, destaco alguns
artigos  encontrados nos documentos que  contextualizam a

interdisciplinaridade.

Art. 57. Os curriculos dos cursos regulares do IFRS estao
fundamentado em bases filosdficas, epistemoldgicas,
metodolégicas, socioculturais e legais, expressas no seu projeto
pedagdgico institucional, norteado pelos seguintes principios:
estética da sensibilidade, politica da igualdade, ética da
identidade, interdisciplinaridade, contextualizacdo, flexibilidade e
educacdo como processo de formacdo na vida e para a vida, a
partir de uma concepgdo de sociedade, trabalho, -cultura,
educacéo, tecnologia e ser humano. (IFRS, 2013, p. 26)

Mediado pela intervencdo pedagdgica numa perspectiva
interdisciplinar do curriculo, o estagio curricular é parte integrante
do percurso formativo, e, como tal, estd previsto no Projeto
Pedagdgico dos diversos cursos ofertados pelo IFRS. (IFRS,
2014, p. 117)

Art. 21. A matriz curricular dos cursos técnicos de nivel médio
integrados, organizada em regime seriado anual, sera constituida
por componentes curriculares e estruturada em nucleos, [...] § 3°.
Os componentes da matriz curricular deverdo estar articulados,
fundamentados na integracéo interdisciplinar e orientados pelos
perfis projetados de egressos, ensejando ao educando a formacéo
de uma base de conhecimentos cientificos e tecnoldgicos, bem
como a aplicacdo de saberes tedrico-praticos especificos de uma
area profissional, contribuindo para uma qualificada formacao
técnico-cientifica e cidada. (IFRS, 2015, p. 16)

No que tange a interdisciplinaridade como principio pedagoégico nos
documentos do IFRS, encontrei em alguns documentos o objetivo do
trabalho interdisciplinar nos curriculos ofertados. Ainda que os estudantes da
pesquisa mencionem sentir falta da interdisciplinaridade ao longo do
percurso no Ensino Médio Integrado, essa proposta esta inserida na matriz
curricular contudo, ainda & necessario superar a visdo fragmentada nos

processos de producao e socializagdo do conhecimento (THIESEN, 2008).
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Além disso, as DCNEM, em seu artigo 5° paragrafo VI, prevé a
integracdo de conhecimentos gerais e, quando for o caso, técnico-
profissionais, realizada na perspectiva da interdisciplinaridade e da
contextualizacdo (BRASIL, 2011, p. 2).

Para Fazenda (2008, p. 119), “Interdisciplinaridade € uma nova
atitude diante da questdo do conhecimento, de abertura a compreensao de
aspectos ocultos do ato de aprender e dos aparentemente expressos,
colocando-os em questao”.

Nessa logica, a interdisciplinaridade necessita ser assumida e,
posteriormente, realizada na praxis pedagdégica. Segundo Fazenda (2008), é
preciso alterar os habitos j4 estabelecidos na compreensdo do
conhecimento, passando a ser um questionamento pedagdgico.

Portanto, em consonancia com a concepcao de interdisciplinaridade
proposta por Fazenda, estamos diante de um desafio: romper com uma
visdo fragmentada do conhecimento, buscando partilhar ideias e construir
projetos interdisciplinares com as outras areas do conhecimento, buscando
uma mudanca de praxis (nova atitude).

Também, a interdisciplinaridade tem uma funcdo, vista como
desafiante e ao mesmo tempo solucionadora, pois atende a necessidade de
resolver problemas pedagdgicos e cientificos novos e complexos, dentro de
uma determinada concepcao de realidade, de conhecimento e de linguagem
(PAVIANI, 2008, p. 19).

O professor, de acordo com Thiesen (2008), deve se tornar um
profissional com visdo integrada da realidade, compreender que um
entendimento mais profundo de sua area de formacéo nao é suficiente para
dar conta de todo o processo de ensino, ademais, deve apropriar-se das
multiplas relagdes conceituais que sua area de formacao estabelece com as
outras ciéncias.

Além disso, o professor tem que estar a disposto a querer essa
relacdo de sua area de conhecimento com outras areas, iSSO Sim seria
interdisciplinaridade, nas palavras de Paviani (2008, p. 12) “a
interdisciplinaridade n&o é qualquer coisa que nés tenhamos que fazer. E

qualquer coisa que se esta a fazer quer nés queiramos ou hao”.
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Partindo desses pressupostos, os desafios dessa nova atitude
consistem, em sintese, na superag¢do de conhecimentos fragmentados que
nao correspondem a atual configuracdo da Instituicao.

Como ultima categoria encontrada, a saber, Cultura performativa: uma
outra cultura escolar, destaco as narrativas que demonstram as
performances implicitas e explicitas nas narrativas dos estudantes. Na
esteira do pensamento de Ball (2002), essas performances, desencadeadas
pelos desempenhos alcancados através de acdes, servem “como medidas
de produtividade e rendimento, ou mostras de ‘qualidade’ ou ainda
‘momentos’ de promocao ou inspeg¢ao” (p.4).

A nocédo de performance ganha forca através das palavras citadas
pelos estudantes em suas narrativas, como — melhores, reconhecidos,
destacar, aprovado — com base nisso, € possivel identificar varias
aproximagdes entre os sentidos que se estabilizam em torno destas

expressoes.

Diagrama 10 - Cultura performativa: uma outra cultura escolar



- Eu concordo que hé uma
competicdo em relagdo as notas
sim, quando tu néo vai bem, é
melhor se desesperar agora do que
no futuro, saber li dar com o
fracasso desde agora é um
aprendizado, tu tem que sempre
correr atrds, superar tuas metas.
(Aluna P14, 15 anos, campus Y)

A

-Sobre a competicao é muito notdvel
que ha entre nds, todo mundo quer ser Na
o melhor da turma, quer ter notas boas, ““| mais esperados do ano, pois todos nés
alunos queremos apresentar trabalhos.

Z)

para mostrar para os pais, para poder
exibir aos amigos, mas isso também
acontece pelo fato de vivermos num
mundo competitivo e no meio a crise, é
muito importante essa competicdo, é
mais que saudavel, é necessaria, pois
cada vez mais o aluno vai buscar se

destacar, para poder no futuro nao ficar
para tras. ( Aluno P21, 15 anos, campus

- Fazendo uma colocagdo em relagdo a
competitividade, a gente é ensinado desde
pequeno que so é reconhecido as pessoas

que se saem melhores, que se esforcam

mais. Eu acho dificil tu dizer para uma
turma que eles ndo devem ser
individualistas, sabendo que eles vdo sair
dali e vdo estar disputando um emprego
ou uma vaga na faculdade, as pessoas
melhores é que vdo conseguir! (Aluna P16,

L. anos, campus Z)

S~ Cultura -~
performativa:
uma outra
cultura escolar

N

Diagrama construido pela autora
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- Eu acho que é uma porta de
entrada para muitas
oportunidades, pois querendo ou
ndo a gente é reconhecido por
estudar no IFRS.(Aluna P7, 15 anos,

canpus X)

- A mostra IFTEC é um dos momentos

Mas infelizmente,nem todos

conseguem. O nosso ,no ano passado

nao foi aprovado e isso nos gerou uma
frustagdo, pois vimos vdrios colegas

apresentando para varias pessoas que
vieram participar do evento. ( Aluna

P17, 16 anos, campus Z)

Diante das narrativas apresentadas, considero que no Ensino Médio

Integrado do IFRS vem se constituindo uma cultura do reconhecimento, pois

essa juventude sinaliza um querer para a competitividade, natural nas

organizacdes, independentemente de ser justa ou ndo, pois, segundo Dubet

(2004, p. 543), “O sistema meritocratico cria enormes desigualdades entre

7

os alunos bons e os menos bons, mas isso € proprio de todas as

competicdes, mesmo que sejam justas quanto a seus principios”.

Novos papéis sao criados a medida que os estudantes sao

trabalhados como produtores de conhecimentos, sujeitos a avaliagoes,
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apreciacoes regulares, revisbes e comparagdes do seu desempenho, a isso
nomeio de cultura performativa, latente no ambito escolar da Rede,
ancorada em Ball (2002) ao afirmar que “novas formas de disciplina s&o
colocadas pela competicéo, eficiéncia e produtividade” (2002, p. 7).

O que se vé é uma nova cultura da escola constituindo-se no IFRS,
de forma que, como j& dito em outras passagens do texto, a promocéao
dessa cultura € vista numa logica de reconhecimento, que os estudantes
promovem e do qual querem fazer parte.

As novas gerac0Oes frequentam a escola visando a preparar-se para a
competicdo social, aumentando o seu capital cultural para a busca de um
lugar privilegiado na escala social, [...] isso € a participacdo social ofertada
pelo capitalismo aos “eleitos” que aproveitaram as “oportunidades” (SILVA;
SILVA, 2012, p. 7).

5.4 PRATICAS DIALOGICAS: ALGUNS APONTAMENTOS E REFLEXOES

Inicio este subcapitulo, parafraseando Stecanela (2009): as palavras
narradas devem ser cuidadosamente escolhidas de modo a representar a
interpretagcdo construida a partir delas.

Neste ultimo bloco, que trata a tematica do dialogo ou a falta dele no
cotidiano dos trés campus da Rede, reafirmo o pensamento de Stecanela
(2009) ao dizer que a interpretacdo € uma construcdo e impde ao
pesquisador a responsabilidade de comunicar através das palavras o que
fica por dizer, por analisar ou por questionar. Diante disso, o pesquisador em
pesquisa social transforma-se num tradutor dos sentidos, das linguagens e
percepc¢des produzidas numa determinada realidade.

No que se refere ao didlogo, Freire (2011, p. 120) considera que “o
papel do professor ndo € falar ao povo sobre nossa visdo de mundo, ou
tentar imp6-la a ele, mas dialogar com ele sobre a sua e a nossa”. A pratica
dialogica constitui-se quando o eu e o tu se pronunciam, tendo liberdade de
expressdo. Aqui, o direito de refletir jA ndo esta restrito ao professor, que
repassa sua visdo de mundo, sua realidade, mas abre espaco para que o

aluno também possa expressar sua percepc¢ao da realidade.
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Contudo, existe uma dissonancia de entendimentos acerca das
praticas dialégicas por parte dos estudantes participantes dos GFs em suas
instituicbes. Abaixo, apresento um diagrama com as percepcdes desses
estudantes em duas colunas: na primeira coluna, suas percepcdes sobre a
presenca de praticas dialdgicas, e, na segunda coluna, a falta delas no

cotidiano escolar.

Diagrama 11 — Praticas dialogicas e cotidiano escolar

(Quadro na péagina seguinte)
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ogicas

Praticas dial

-Alguns professores nds conseguimos
dialogar, com outros ndo. Meus
colegas tem medo, pois parece que
alguns sdo bravos, outros tu tem mais
liberdade, eles te dao essa liberdade.
De modo geral os professores sao
muito mais amigos da turma. (Aluna
P20, 17 anos, campus Z)

- Eu nunca tinha isso. No EF eu tinha
pouco contato com os professores, é
muito diferente daqui realmente. E
muito rapido esse vinculo com os
professores, porque assim como eles
esperam muito de ti, eles também nos
entendem, sabem dosar essa
cobranga, sabem nos ouvir quando a
gente esta mal, as vezes, antes de
procurar a psicéloga ou a pedagoga, a
gente vai direto no professor, pois tu
sabe que ele vai te ouvir e vai fazer
algo por ti. J3

- Falando do meu caso, como a gente
passa um bom tempo aqui na escola,
eu acho que acaba tendo essa
interagdo maior com todos. Eu por
ser bolsista criei um vinculo com os
professores e técnicos por passar bom
tempo aqui na escola, querendo ou
ndo tu cria esse vinculo e o dialoga
com a maioria das pessoas daqui, de
um modo geral , acontece.(Aluna P16,
17 anos, campus Z)

- E muito interessante a relagdo que a
gente tem com nossos professores e
ndo parece uma relagdo de professor
e aluno, parece muito mais uma
relagio de amizade, sabe? E no
intervalo da tarde, tu tem vontade de
ficar na sala dos professores, de ficar
junto, isso é super bom. (Aluna P1, 17
anos, campus X)

- [...] mas depende muito do professor,
se ele quer conversar, depende porque
se é aquele professor mais fechado, é
aquilo, ele é professor, ndés somos
alunos e vocés obedecem.E tipo aluno e
servidor: Ah vou ter que citar, como a
direcdo, j@ é uma relagdo muito
distante, parece uma  piramide
hierarquica, pois eles vém falam porque
é assim, e ndo escutam nossas
justificativas, eles vem e afirmam que
tu fez, mesmo tu ndo tendo feito, e ndo
tem como falar. (Aluno P13, 15 anos,
campus Y)

- Um exemplo que eu posso citar é com
a disciplina de matematica. Poucos
alunos ficaram acima da média, no caso
ele ndo tem o minimo didlogo com a
gente, tudo que propomos para ele,
ndo aceita. Neste caso, a nossa
conselheira ficou sabendo da situagdo e
foi atrds para encontrar uma solucgdo
para nés, mas nem o coordenador do
médio consegue resolver, entdo ndo ha
didlogo nessa situacdo. Dai ficamos
abaixo da média. (Aluna P9, 16 anos,
campus Y)

- N&s ja temos um intermédio quando
ha problemas, que é passando para o
nosso professor conselheiro. Por
exempl,0 eu estou com dificuldade de
falar com aquele professor, entdo, eu
vou |4 e converso com o professor
conselheiro que vai 1a e fala com o
professor o que estd acontecendo. Se
ndo resolve dai temos que passar para
direcdo. Entdo tem um fluxo que ajuda,
mas vai do professor querer ou ndo
conversar com a turma. Mas se o
professor ndo quer melhorar, acha que
o jeito dele é o certo, dai tu acaba se
adaptando no jeito dele. (Aluna P20, 17
anosm campus Z)

Nos casos que eu vejo que o didlogo
nao acontece é quando a pessoa nao
esta disposta a ouvir os outros e o que
os outros tém a falar sobre ela, o medo
de ser criticado, sabe? ou seja, uma das
partes ndo esta disposta. (Aluno P6, 15
anos, campus X)

- E isso acontece na nossa turma
também, uma boa parte foi mal na
prova, 90 %, dai sugerimos outras
alternativas, e ele disse que ndo, dificil
ele aceitar, e era isso e deu.( Aluna P4,
16 anos, campus X)
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Nesse diagrama, apresentado alguns extratos das narrativas que
emergiram durante a discussao no GFs, das quais surgem algumas
percepcdes através das interpretacdes que realizo.

Na primeira coluna do diagrama, criei a categoria O dialogo como
meio de aproximagdo, e, em negrito, destaco palavras como chegar, no
sentido de se aproximar, liberdade, entender, ouvir e interagir.

Nesse conjunto de palavras, detecto praticas dialdégicas entre
professores e alunos e identifico a abertura para que os estudantes sejam
ouvidos pelos servidores. A abertura ao dialogo resulta em uma
compreensao sobre quem séo eles e quem sao seus alunos. Retomando o
pensamento de Gadamer (2004), “o modelo basico de toda compreenséo é
o didlogo ou a conversa” (p. 182). Muitos elementos importantes constituem
o diadlogo, de acordo com Alves e Ghiggi (2012), que lembram as
carismaticas palavras de SOcrates, como a espontaneidade do perguntar e
do responder, do dizer e do deixar-se dizer.

Para Dullo (2014), a tarefa do professor é aproximar-se do estudante,
de maneira similar ao trabalho de campo de um antrop6logo, como um
sujeito disposto a ouvir e a aprender com 0 outro e, principalmente,
preocupado em compreender a visdo de mundo e a cultura desse grupo
social a ser educado.

Em sintonia com essas caracteristicas, concordo com Hermann
(2012), quando diz que por meio do didlogo surge um conhecimento que até
entdo ndo se encontrava disponivel para nenhum dos envolvidos, novas
explicitagcdes de sentido surgem, dando rumo a prépria compreensdo. Nessa
troca, o conhecimento aqui ndo se trata apenas do conhecimento cientifico,
mas também filosofico (de si mesmo e do outro), em que ambos aprendem e
se conhecem juntos, consoante ao que Freire (1992, p. 38) defende como

ato pedagdgico.

Educadores e educandos se encontram numa tarefa em que
ambos séo sujeitos no ato pedagoégico, desvelando-a,conhecendo-
a criticamente e recriando-a, N6s, educadores, precisamos refletir
sobre como nossas aulas séo orientadas e dirigidas, ouvir nossos
alunos, dar-lhes voz, incentivar e propiciar que participem do
processo pedagdgico. Se abandonarmos a ideia do dialogo, da
reflexdo, da comunicacéo caimos no dirigismo.
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Aqui se compreende a negacdo explicita ao dirigismo que Freire
aponta em seu método educacional, que incentiva a manipulagdo do outro,
como forma de dirigismo, explora o emocional dos individuos (FREIRE,
1977).

Quanto ao vinculo, diante das palavras destacadas, vejo como
estabelecido e favoravel na instituicdo, pois comporta ndo somente a
possibilidade dos professores conhecerem melhor os estudantes, mas
também de tornar possivel a construcdo de uma relagdo reciproca entre
eles, a despeito dessa relacdo, deve-se levar em conta que exprimir 0s
sentimentos pode ser dificil num primeiro momento, contudo, visualizo uma
relacdo de respeito e confianca constituida ao longo do tempo.

Por outro lado, em sentido oposto a constatacdo acima, na segunda
coluna do diagrama, sinalizo concomitantemente a falta de praticas
dialégicas sinalizadas pelos jovens. Intitulo essa segunda coluna como
categoria de Negacdo a escuta: um ato opressor, pois diferentes
participantes relatam expressoes advindas de seus professores, como: nao
escutam, ndo aceitam, ndo querem, nao esta disposto, dificil ele aceitar,
colocando os estudantes na condigdo de oprimidos.

Nesse contexto, estamos diante de uma concepc¢éo que Freire (2005)
chama de concepcdo bancéria, trazida em seu livro Pedagogia do
Oprimido®, que estd ancorado em situacbes concretas, baseado em
reacfes e expressdes de pessoas pertencentes a classe trabalhadora,
indistintamente, sejam elas de origem humilde ou provindas da classe
média.

Para o autor, na concepc¢do bancéria, “o professor € quem diz a ultima
palavra e os alunos s6 podem receber e aceitar passivamente o que o
professor discursa, o Unico que pensa € o professor, e os alunos s6 podem

pensar de acordo com o que o professor diz e pensa” (GADOTTI, 2007)

» E importante salientar que enquanto Paulo Freire escrevia as Primeiras Palavras, titulo
gue ele deu a apresentacdo do livro Pedagogia do Oprimido, ainda se encontrava no
Chile, em 1968. Ou seja, suas ideias e conceitos sobre a educacéo brasileira tiveram inicio
antes mesmo da década de 1970 e de todos os novos apontamentos que essa década
haveria de trazer, influenciados pelos movimentos sociais que continuavam a lutar pela
liberdade de expressdo, na época amordacada para entdo interminavel e abominavel
ditadura militar.
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Nessa concepgao criticada por Freire (2005), os estudantes sao vistos
como objeto da acdo do educador, contrdrio a uma pratica dialdgica, que

permite o direito a pronuncia da palavra.

O Dialogo é este encontro dos homens, mediatizados pelo mundo,
para pronuncia-lo, ndo se esgotando, portanto, na relacdo eu-tu.
Esta é a razdo por que ndo é possivel o didlogo entre os que
guerem a prondncia do mundo e 0s que ndo querem; entre 0s que
negam aos demais o direito de dizer a palavra e os que se acham
negados deste direito. E preciso primeiro que, 0os que assim se
encontram negados no direito primordial de dizer a palavra,
reconquistem esse direito, proibindo que este assalto
desumanizante continue. (FREIRE, 2005, p. 91)

Em consonancia com o pensamento de Freire (2005) e relacionando
as narrativas supracitadas da segunda coluna do Diagrama 11, ratifico certa
pratica de opressdo, em que os professores na condicdo de opressores
criam obstaculos que dificultam o dialogo com seus alunos que estdo na
condicao de oprimidos.

Complementando essa afirmacéo, quando os estudantes apresentam
expressdes de conformismo — como, por exemplo, acaba se adaptando, era
isso e deu — tiram a possibilidade de manifestarem o que pensam, néo
permitindo nem falar e nem agir conforme sua prépria consciéncia,
subtraindo o direito do “ato de criagdo e recriacdo” (FREIRE, 2005, p. 92).

Diante dos multiplos olhares que emergiram da discussdo com 0s
estudantes, em relacdo as praticas dialégicas no cenario educacional do
IFRS, percebo ainda distintas praticas, tanto pedagdgicas quanto dialdgicas,
na esteira do pensamento freireano, ora apresentando uma concepc¢ao de
educacao bancaria, vista como propdsito ou ndo, na formacédo de individuos
acomodados, ndo questionadores e submetidos a estrutura do poder
vigente, ora numa concepcao de educacao problematizadora que promove a
superacao da dicotomia educador versus educando, pois, nessa relagcao, o
professor aprende enquanto ensina pelo dialogo de seus educandos,
estimulando o ato cognoscente de ambos, ou seja, ensina e aprende a
refletir criticamente.

Retomando o que mencionei no capitulo quatro desta dissertacao,

intitulado Do Distanciamento ao Reencontro: contribuicdes para o dialogo na
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escola, para que haja a possibilidade de um dialogo verdadeiro e auténtico,
o aluno necessita sentir-se a vontade para exprimir suas ideias e
sentimentos. Sei que ndo € um processo simples, mas, sim, algo que exige
abertura e envolvimento, contudo, quando ocorre, acontece uma
transformacao nos individuos envolvidos, pois ambos aprendem um com o
outro os modos de pensar e visualizar diferentes situacoes.

Nas cartas trocadas entre as autoras Hermann e Tiburi (2014, p. 168),
no livro “Dialogo e Educagao”, Hermann responde ao final de uma das cartas
que “o dialogo é um processo dificil, porque envolve transformac¢ao naqueles
que se envolvem”.

Finalizo este subcapitulo com a narrativa de um estudante que
participou do grupo focal e que resume em poucas palavras 0 pensamento

critico e consciente de Paulo Freire para uma educacéao libertadora:

N&o vejo o que sugerir para melhorar o dialogo, pois ele esta
diretamente ligado as relagdes pessoais que cada pessoa constroi
e permite. Normalmente a gente opta por dialogar com pessoas
gue tém opinides semelhantes as nossas e, quando ndo ha
consenso, saimos da zona de conforto, mas isso é bom, pois
estamos aqui justamente para debater, conhecer outros pontos de
vista e aprender uns com os outros! (Aluno P21, 15 anos, campus
v4)

55 AS PERCEPCOES SOBRE A PRONUNCIA DA PALAVRA: AS
EXPERIENCIAS NOS GFs

Nesta secédo do trabalho, apresento a Ultima categoria que emergiu na
pesquisa: A experiéncia dos GFs. O objetivo contemplou a reflexdo sobre a
experiéncia dos grupos focais, no que diz respeito as interacbes e aos
desafios propostos. Considerando que o dialogo promove a transformacéo
do ser (FREIRE, 2003; BUBER, 1977; GADAMER, 2002; HERMANN, 2014;
e CARBONARA, 2013), acredito ter sido possivel promover um espaco de
escuta e o compromisso dialégico com os participantes dos GFs. Nos
Diagramas 12 e 13, abaixo, apresento alguns trechos das narrativas de

estudantes as quais merecem destaque.
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Diagrama 12 — Escutar e ser escutado no GF

-Foi a primeira vez que
participei de um e gostei muito,
eu aprendi muito participando
do grupo, abriu meus
horizontes, e me deparei com
questdes realmente novas que
me fizeram refletir muito e
amadurecer em um curto
espaco de tempo, eu
simplesmente amei e espero
articipar de outros. (Aluno P6,

p
K 15 anos, campus X)

/" - Gostei bastante, acho que é |
interessante também ouvir a
opinido dos outros e ndo so ver

a minha, o que pode melhorar e Escutar e
também colocar aquilo que a ser
gente acredita, mas também

escutado

perceber que nem sempre o que

colocamos estd certo ou errado,

acho também importante para
os resultados que podem vir

para o campus. (Aluna P12, 17
anos, campus Y)

no GF

- Bom é muito legal ouvir e ser

ouvido e me acrescentou

bastante essa conversa. (Aluno

P13, 15 anos, campus Y)

- Eu achei muito interessante
essa técnica, pois pudemos
saber as experiéncias que outros
tém aqui dentro, e também
ouvir os vdrios tipos de
opinides. Foi uma oportunidade
muito boa, é como o J11 disse
antes, um confronto de ideias, e
esse confronto pode trazer um
resultado melhor. (Aluno P10,

Diagrama construido pela autora.

\ 14 anos, campus Y)
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Diagrama 13 — Oportunidade de aprender com 0s outros

- Eu acho que a melhor
parte da técnica foi a
liberdade que nds
tivemos de se expressar
aqui dentro. (Aluno
P11, 16 anos, campus
Y)

- Foi uma experiéncia
diferente, acredito que muito
mais produtiva quando
comparada a outros métodos
de investiga¢do, dando espago
para a exploragdo de ideias e
pontos de vistas distintos
sobre o mesmo tema e
proporcionando um debate
bastante relevante. (Aluna P16,

\ 17 anos, campus Z)

Oportunidade
de aprender com ——

os outros

- Foi incrivel, pude falar de algo
mais préoximo a mim, algo do qual eu
faco parte. Pude conhecer e debater

diversos temas com opiniées de
pessoas que talvez eu jamais fosse
sentar e conversar. Senti-me a
vontade e percebi que as pessoas
envolvidas realmente estavam
prestando atengdo e tentando
entender o que eu dizia, coisa que
raramente é feita na vida de um
jovem, ainda mais quando se trata
de seus proprios comportamentos,

pensamentos e opinides. ( Aluna P17,
k 16 anos, campus Z)

Diagrama construido pela autora

/-

- Foi uma experiéncia
divertida, interessante
e expressiva. Bom
saber o que os outros
alunos do campus
pensam, até aqueles
que estdo ingressando
agora. Bom poder
passar para eles
também um pouco da
experiéncia vivida no IF
e que ndo é fdcil, mas
sempre vale a pena.
(Aluna P20, 17 anos,
campus Z)

p

No que tange a participacdo nos grupos focais, 0s seus integrantes

apresentaram diferentes percepcdes expressas no momento final dessa
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experiéncia. Resultante dessas analises, constroem-se diferentes aspectos
daquele de cada grupo focal. Gondim e Veiga (2001) consideram que 0sS
grupos focais sdo uma possibilidade, um recurso, para compreender a
construcdo das percepcoes, atitudes e representacdes sociais de grupos
humanos acerca de um tema especifico.

As narrativas dos jovens indicam diferentes construgbes de
significados decorrentes das interagcbes promovidas nos GFs. A primeira
categoria construida, intitulada Escutar e ser Escutado no GF, em muitos
dos enunciados os participantes trazem reflexdes, como: ouvir 0s varios
tipos de opinido; ouvir a opinido dos outros e ndo s6 ouvir a minha; ouvir e
ser ouvido; espaco para a exploracéo de ideias e pontos de vistas distintos;
pude falar, estavam prestando atenc¢éo; e tentando entender o que eu dizia.

Nessa experiéncia dos grupos focais, 0s jovens pronunciaram o
quanto foram escutados, sobretudo, sentiram-se a vontade para expressar
seus sentimentos, e na trajetdria do Ensino Médio esperam encontrar
pessoas que estejam dispostas a ouvi-los. Para Dayrell (2007, p. 1125), os
jovens “Demandam dos seus professores uma postura de escuta — que se
tornem seus interlocutores diante de suas crises, duvidas e perplexidades
geradas, ao trilharem os labirintos e encruzilhadas que constituem sua
trajetoria de vida”.

Na segunda categoria, A oportunidade de aprender com o0 grupo,
surgiram expressfes do tipo: eu aprendi; o que posso melhorar; pude
conhecer.

Identifico esses excertos como uma experiéncia diferente, voltada
para uma aprendizagem que aconteceu de forma natural, num movimento
de abertura propiciado no grupo, nao no sentido pedagdégico de investigar se
o0 aluno aprendeu ou ndo um determinado conteudo previsto, mas no sentido
de ouvir 0 que eles tinham a dizer sobre a propria participagdo deles numa
pesquisa académica, ndo sendo possivel saber o que responderiam em
suas narrativas. Para Carbonara, essa experiéncia € vista como experiéncia

de encontro promovida pela pergunta,

Mais do que interferir, promover experiéncias de encontro é dar
aos acontecimentos a estrutura do aberto, que é aquela propria da
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pergunta: assim como uma verdadeira pergunta — que ndo é uma
pergunta pedagogica — implica numa atitude de abertura por
guerer saber algo sem uma resposta prévia ja determinada. A
estrutura aberta da pergunta trazida a experiéncia implica pér-se
diante dos acontecimentos a espera do que este possibilite como
aprendizagem, sem que ja esteja previamente determinada qual
deveria ser esta aprendizagem (CARBONARA, 2013, p. 85).

E por ultimo, os participantes consideraram o0s grupos focais como
uma experiéncia diferente: interessante; diferente; divertida; expressiva; e
incrivel.

Nas narrativas sobre a experiéncia nos GFs, percebi uma profunda
satisfacdo por parte dos estudantes na escuta de suas opinides, num
sentimento de liberdade, de escuta e de aprendizagem uns com 0s outros.

Numa perspectiva hermenéutica, essas unidades de significacdo
foram possiveis nas interacbes e aproximacfes construidas entre
participantes, assistente e mediadora dos GFs. Consoante Gondim (2002), a
referéncia feita ndo é em relacdo ao diretamente observado da fala das
pessoas (texto), isso 0s recursos tecnolégicos (video e gravador) permitem
reproduzir acriticamente, mas, sim, em relacdo ao salto interpretativo, que
permite inferir raz6es e motivos que possam dar sentido a fala das pessoas,
o qual é construido socialmente, na relacdo dialética da pessoa com a
cultura. A compreensdo desse contexto € fundamental para se encontrar o
significado dado a acdo ou a fala emergente em um grupo.

Neste capitulo, procurei apresentar o contingente de narrativas dos
participantes, das quais emergiram as treze categorias que construi a partir
de minhas interpreta¢cdes e do meu olhar como pesquisadora, ancorada na
Andlise Textual Discursiva que, segundo Paula (2015, p. 16), “possibilita
uma abordagem na qual o pesquisador realiza diferentes interpretacdes que
permitem variadas possibilidades de inferéncias e interpretacdes
significativas no processo da analise”.

No proximo e dultimo capitulo, apresento as conclusdes desta
dissertagao, a partir da construcdo que Moraes (2003) nomeia de metatexto:
‘constitui mais um momento de inspiracdo e intuicdo resultante da
impregnacao intensa do fendmeno investigado. Significa a esséncia da
teorizacdo do pesquisador sobre os fenbmenos que investiga” (MORAES,
GALLIAZZI, 2011, p. 34).
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6 CONCLUSOES

“O sujeito que se abre ao mundo e aos outros inaugura com seu
gesto a relacdo dialégica em que se confirma como inquietacdo e
curiosidade, como inconclusdo em permanente movimento na
histéria”

(FREIRE, 1997, p. 153-154)

Finalizar uma pesquisa é téo dificil quanto comega-la. No inicio, as
ideias surgem, constroem-se e desconstroem-se, aspiram vontades, geram
desafios. No final, fica a sensacédo do inacabado, pois nos caminhos que
foram trilhados, no labirinto da vida (PAIS, 2005), surgem outras saidas
frente aquelas que ja se tinha. Entdo, as possibilidades se multiplicam e
fogem das maos de quem as escreve, intensificam-se e abrem-se outras
vontades que surgem no ambito de suas interfaces.

A sensacdo do inacabado acontece ndo somente nas acdes que
realizamos, mas também relativamente a quem somos e nos tornamos.
Numa dimenséao ontolégica, Freire (2002) nos aponta para um caminho em
gue todos somos inconclusos, inacabados e incompletos. Desde essa
perspectiva, posso dizer que ao longo da pesquisa deparei-me com o
imutavel, com aquilo que pode ser (no presente), mas também com aquilo
que pode nao ser (no futuro). Quando falamos de sujeitos estamos sendo
desafiados, o tempo todo, a compreendé-los, a partir de uma dimensé&o
temporal, espacial e social.

Sinto que eu mesma me transformei e que o campo da Educacéo é,
por si, interdisciplinar, pois € permeado por outras areas do conhecimento, é
desafiador, e estamos carregados de saberes advindos de nossa formacéo.
Entretanto, a Educacdo formal ndo ensina apenas a sermos bons
profissionais, bons académicos; ela ensina também a mudar um modo de
pensar e de construir distintas relacbes através das nossas experiéncias e
saberes.

Nesta pesquisa, aliada aos estudos da sociologia e da filosofia da

Educacao, vinculam-se as particularidades da juventude, na compreenséo
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do jovem no contexto educacional, mas, também, nas conquistas advindas
de suas lutas e reivindica¢gfes protagonizadas nas ultimas décadas.

A partir do meu olhar, que ndo é Unico e nem estatico, pois “é
perspectivado e depende do ponto de observacao, oscila em recortes de
revelacdo e de ocultacdo, de descobrimento e de encobrimento”
(STECANELA, 2013, p. 21), busquei responder como os jovens percebem e
significam o dialogo na experiéncia do Ensino Médio Integrado do IFRS, nos
Campus X, Y e Z.

A realizacdo dos Grupos Focais indicou que o0s jovens tém muito a
dizer sobre sua juventude, suas relacbes e percepcdes a partir das
experiéncias no Ensino Médio. Portanto, foi possivel analisar as mdultiplas
dimensdes de dialogo experienciadas, a fim de identificar as dificuldades
encontradas para a promocao do dialogo e da escuta como préatica humana
e educativa que transversaliza as culturas escolares.

Dentre as multiplas dimensdes encontradas estdo: o dialogo
geracional, percursos de vida, culturas juvenis, organizagdo curricular,
didlogo relacional e processo civilizador. Dentre as dificuldades encontradas
esta a resisténcia a abertura do dialogo.

A dimensdo de didlogo geracional, por varias circunstancias,
demonstrou que os jovens da pesquisa produzem didlogos com suas
préprias geracbes e com outras geracfes (servidores e familiares),
enriquecendo o conhecimento de mundo advindo da troca de saberes entre
eles, e cruzando-se com duas geragcbes ou mais, caracterizando o que
Oliveira (2011) menciona como trocas intergeracionais. Para esse autor, iSso
€ traduzido por uma “convivéncia entre duas pessoas que se encontram em
diferentes fases da vida, implicando o seu reconhecimento e identificacao,
de modo a entenderem a plenitude e especificidade de cada um”
(OLIVEIRA, 2011, p. 4).

Nessa perspectiva, o didlogo entre geracdes acontece, de forma que
cada um respeita a especificidade em que 0 outro se encontram, seja pelo
tempo, seja pelo espaco, através dos quais vivem suas experiéncias no

cotidiano.



161

Em outra dimensdao, evidencio o didlogo imbuido de sentido para seus
percursos de vida, pois 0s percursos sao marcados “por comegos,
interrupcdes e recomecos, fazendo com que cada sujeito trace trajetorias
singulares. Cada sujeito responde e age diante destas situacbes de
maneiras diferentes, construindo percursos e identidades diferentes”
(VILLAS; NONATO, 2012, p. 2).

Nos percursos de vida, encarado pelo jovem como um inicio, ele vai
se constituindo e se reconhecendo nos limites postos pelo tempo e espaco
em que estd inserido e que Leccardi (2005) chama de campo de
possibilidades, com elementos objetivos que afetam a vidas dos jovens.

Nessa trajetéria, h4 muito a se fazer, pois, para os jovens, ainda que
muitas vezes seja dificil e cansativo o percurso, uma escolha é feita quando
entram no Ensino Médio Integrado, percebendo-o distinto de outras Redes,
no qual ndo medem esforcos, engajamento, para a busca de
reconhecimento em suas apostas. Ademais, sdo essas pequenas escolhas
cotidianas que possibilitam tracar diferentes percursos de vida, ou seja, sao
essas acles e decisbes do presente que podem contribuir para 0s possiveis
percursos de futuro (VILLAS; NONATO, 2012).

Nesse sentido, os jovens consideram compensatéria a conclusao do
curso, ainda que ndo tenham narrado os possiveis caminhos que podem
surgir no mundo do trabalho, como as possibilidades de ingresso nos
vestibulares e avaliagbes de alta escala como o ENEM, por meio das
narrativas evidencio que, para eles, o Ensino Médio j& € um mercado de
trabalho dita em outras palavras, é uma porta de grande insercéo, pois o
curso habilita para uma formacdao técnica, aposta que é feita por eles.

Além do mais, percebi muito mais criticas e reflexdes daquilo que
estdo vivenciando durante a trajetoria no Ensino Médio do que irdo vivenciar
posteriormente. Talvez os questionamentos do proprio roteiro, as ideias
daqueles participantes e as discussdes ocorridas nos GFS direcionaram a
emergir muito mais situacdes vivenciadas no presente. Nas palavras de
Corrochano (2014, p. 215), “para todos, a preocupacado e as dificuldades
para projetar a vida profissional parecem estar na ordem do dia, diante de

um mundo do trabalho em profunda mutagao”.
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As narrativas dos jovens indicam que as culturas juvenis proprias de
seu tempo e espago 0s acompanham na experiéncia do Ensino Médio,
porém, sdo negociadas em funcdo do tanto que tém de se entregarem aos
estudos e a formacéo que se propuseram a fazer. Tais culturas, implicitas e
explicitas, nas narrativas apontam resultados de estudos (DAYRELL,
CARRANO, 2014; SPOSITO, 2002; PAIS, 2003) nos quais ndo ha um inicio
e um fim para a juventude, caracterizado por uma idade cronologica. Para
eles, ser jovem esta associado a um estado de espirito, de pensamento que
representa seus anseios e expectativas diante dos obstaculos que a vida
proporciona e vai proporcionar.

Os jovens sentem-se hiperconectados com o mundo, pois fazem
milhares de coisas ao mesmo tempo, ndo esperam a informacao chegar até
eles e, assim que as tém, compartilham-nas em segundos, interpelados por
uma sociedade virtualizada (OLIVEIRA, 2012). Ao mesmo tempo, sentem
medo de ficar sozinhos no mundo ou de sentirem-se excluidos, seja no
presente ou no futuro, muitas vezes, sabotando suas escolhas em virtude da
nao aceitacdo dos outros.

As culturas juvenis perpassam pelas culturas escolares, evidenciando
praticas pedagogicas que legitimam transformacdes, dentre elas, as praticas
performativas evidenciadas na pesquisa.

Ja em relacdo a organizacdo curricular, os jovens narram diferentes
percepcdes, sinalizam que deveriam ser trabalhados aspectos relativos néo
apenas aos conteudos para uma formacdo geral e futuras escolhas
profissionais, mas também a conteddos que possam contribuir para o pensar
sobre suas escolhas, suas aprendizagens, suas relagdes com os outros. Por
meio do processo reflexivo desencadeado pelo pensar sobre, o estudante
pode aprender a se perguntar pelos sentidos e significados daquilo que
aprende e, consequentemente, passar a compreender melhor o mundo e a
situar-se como sujeito histoérico. Relembrando Freire (2002, p. 28), “0 nosso
conhecimento do mundo tem historicidade. Ao ser produzido, o
conhecimento novo supera o outro que antes foi novo e se fez velho e se
‘dispbe’ a ser ultrapassado por outro amanha”. Entendo que quando o jovem

realiza esse movimento apontado por Freire, ele adquire uma postura critica
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e reflexiva sobre onde esta e para onde quer ir, vencendo novos labirintos e
tornando-se autbnomo.

As narrativas dos jovens indicam que também desejam um curriculo
mais integrado, em que a interdisciplinaridade seja legitimada nas praticas
escolares, rompendo com moldes anacrbnicos incapazes de responder as
suas expectativas e exigéncias, segundo suas especificidades e
diversidades.

Enquanto os servidores (sejam professores ou técnicos) que atuam
diretamente com os estudantes ndo deixarem apenas na teoria as praticas
necessarias para um curriculo mais atrativo, em que haja planejamento em
conjunto com outros colegas, até mesmo projetos em comum tema para ser
explorado pelas diferentes éareas, dificilmente teremos um curriculo mais
atrativo e interdisciplinar, como o0s proprios participantes apontaram, na
maioria das disciplinas, ndo ha uma conexdo naquilo que aprendem em
diferentes aulas, a aprendizagem pode até acontecer, mas continua
fragmentada, sem conexéao entre as disciplinas.

Outra dimensdo do dialogo que evidencio nesta pesquisa € a
relacional, pois, como seres sociais, somos constituidos por relagdes,
diferenciamo-nos dos demais seres devido a essa caracteristica, por
podemos verbalizar nossos sentimentos e desejos, sobretudo, no que tange
a conhecermo-nos e conhecer o outro. Na escola néo é diferente.

Para Calado (2013) a medida que o ser vai entrando em relagdo com
0os demais seres e suas circunstancias (naturais e culturais), ele vai
aprendendo a lidar com seus limites, transformando-os, inclusive, no que diz
respeito a potencialidades. “O dialogo fenomeniza e historiciza a essencial
intersubjetividade humana; ele é relacional e, nele, ninguém tem iniciativa
absoluta. Os dialogantes ‘admiram’ um mesmo mundo; afastam-se dele e
com ele coincidem; nele pdem-se e opdem-se” (FREIRE, 2005, p. 16).

Ainda que néao relatadas pelos estudantes de forma consensual,
emergiu das narrativas produzidas nos Grupos Focais que praticas
dialégicas, consideradas como um movimento fundamental nas relagdes

pedagdgicas, acontecem no interior das instituigdes.
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O dialogo foi perceptivel em espacos propiciados na sala de aula
pelos professores, nos momentos fora da sala de aula e com os servidores
(outros professores, técnicos e gestores), quando os alunos encontravam-se
e dialogavam sobre algum assunto que Ihes parecesse pertinente. Portanto,
quando h& presenca de didlogo, h4 também uma relagdo constituida que
impede que o ato educativo se restrinja a um mero agir instrumental e que
evidencia o carater reflexivo e humano.

Em contrapartida, foram percebidas dificuldades na promocdo do
dialogo por parte de alguns servidores que nao se demonstraram estar
abertos a escuta, num movimento de resisténcia a abertura do didlogo. Em
relacdo a isso, podemos evocar Buber (2009) e suas categorizacdes sobre o
didlogo — especialmente quando o dialogo assume a dimensdo de um
didlogo técnico movido unicamente pela necessidade de um entendimento
objetivo ou por um monélogo disfarcado de dialogo, em que dois ou mais
homens reunidos num local falam cada qual consigo mesmo.

No dizer de Freire (2005), essa seria uma ac¢do antidialdgica,
paternalista e opressora. A resisténcia ou a possivel negacdo a escuta dos
estudantes pode estar associada a falta de autocompreenséo anunciada por
Gadamer (2007), uma vez que 0 problema néo estaria em nao se
compreender o outro, mas, sim, em ndo nos compreendermos. Para esse
autor, é preciso romper a resisténcia em n0s mesmos se quisermos ouvir o
outro enquanto outro.

A ruptura da resisténcia engessada em muitas praticas escolares
propicia um primeiro movimento capaz de abrir-se para 0 outro, pois “néo
acolher o estranho seria o proprio fracasso do dialogo; seu éxito estaria na
transformacao que o estranho provoca em nés mesmos” (HERMANN, 2014,
p.491).

Por dltimo, na dimenséao do didlogo, pela 6tica do processo civilizador,
os estudos de Elias (1994) contribuem para a compreenséo das relagbes de
interdependéncia que se processam no interior das instituicbes de
socializacdo, levando os individuos a exteriorizarem e a absorverem
comportamentos através de um processo de racionalizacdo que implica em

uma mudanca de conduta e de sentimentos. Para Elias (1994), o conjunto
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de diferentes formacgdes sociais desdobra-se e da originem a uma nova
mentalidade a sociedade, caracterizando as configuracdes sociais que se
formam e se conformam nas diferentes temporalidades.

A escola é um dos espacos de formacéo sociocultural, tendo como
funcéo relevante demandar pelo processo de formacdo dos individuos, no
qual, segundo Elias (1994), justamente por ser um processo, O0S
comportamentos vao sendo aprendidos, conforme a sociedade em que
vivemos — repleta como € de mudancas sociais — adquire, gradativamente,
novas configuracoes.

Como vimos, os estudantes, ainda que busquem ter uma consciéncia
critica e reflexiva, acabam absorvendo comportamentos dos individuos que
com eles convivem, como, por exemplo, a falta de didlogo apresentada por
alguns servidores somada a um curriculo dissociado dos conhecimentos
entre os saberes.

Stecanela (2016, p. 21) chama essa situacdo de conformacao e
reproducdo “pois as representagdes que tém os professores e os alunos,
produzem comportamentos que vao (con)formando as relagcdes sociais e
(re)produzindo a forma escolar”.

De todo modo, esses jovens esbarram com a invencdo da forma
escolar, configurada de maneira singular, eterna e universal (VINCENT;
LAHIRE e THIN, 2001), parecendo caminharem em sentidos opostos. Ainda
assim, exteriorizam aquilo que ndo estd bem, mas também absorvem
algumas praticas, naturalizando aquilo que ndo conseguem mudar.

Enfim, as dimensdes de diadlogo identificadas na pesquisa,
constituidas a partir do minha percepcao, poderiam ser associadas aos
labirintos da vida referidos por Pais (2005), que apresentam aparentes
saidas, mas que desembocam em novos labirintos. Associo essa ideia do
autor as buscas e encontros desta pesquisa, isto é, a cada labirinto
(questionamento) eu vivenciava a pretensdo de achar as saidas (respostas)
que, por sua vez, desembocava em novos labirintos (descobertas) que
geravam novos questionamentos.

Além disso, evidencio pela percepg¢do dos jovens participantes da

pesquisa que o0s trés campus buscam cumprir a funcdo de promover a
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socializacdo (KRAWCZYK, 2014; CHARLOT, 2001; SCHLICKMANN, 2012),
possibilitando novos modos de se vincular e enfrentar as situacdes do
cotidiano.

Tais dimensfes do dialogo evidenciadas nos Grupos Focais sinalizam
alguns caminhos possiveis para uma maior relevancia do sujeito jovem que
se encontra no Ensino Médio Integrado do IFRS presente no interior dos
campus. Nesse sentido, faco algumas reflexdes que citarei abaixo:

Primeiro, € desejavel que as praticas escolares identificadas no IFRS
sejam reforgadas em prol do conhecimento e da transformacéo do sujeito e
de sua realidade, sendo sempre bem-vindas, pois numa perspectiva
freireana, a consciéncia da realidade provoca uma atitude critica e reflexiva.
“E preciso, portanto, fazer dessa conscientizacéo o primeiro objetivo de toda
Educacéo libertadora” (FREIRE, 1980, p. 40).

De toda forma, para que essa conscientizagcdo aconteca no contexto
educacional, de acordo com Dayrell (1996), é fundamental que se aprenda a
ver 0s jovens como sujeitos socioculturais, com suas diferencas, enquanto
individuos que possuem historicidade, visdo de mundo, escala de valores,
sentimentos, emocdes, desejos, projetos, com logicas de comportamentos e
habitos que lhe sdo proprios.

Segundo, avancaremos se aqueles que fazem parte do processo
educacional tiverem o direito a palavra, que pode ou ndo constituir um
dialogo. Conforme Teixeira (2014, p. 15), “Ainda que a palavra ndo possa
faltar ao docente, ela também ndo pode faltar ao discente, pois somos
ambos, educadores e educandos, sujeitos da cultura. Sabemos, podemos, é
bom que nos expressemos pela palavra, sempre tdo potente, relembrando
Cecilia™®.

Enfim, é urgente recuperar o sentido humano do didlogo como pratica
social, como condi¢éo para que o jovem se revele, colocando-nos no lugar

dele e desencadeando todas as possibilidades que o dignificam, como

" A autora Inés Teixeira refere-se a escritora Cecilia Meireles, gue cita no seu livro
Romanceiro da Inconfidéncia a seguinte frase: “Ai, palavras, ai palavras! Que estranha
poténcia a vossa! Todo o sentido da vida principia a vossa porta”.
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capacidade de escuta, de doacdo, de critica e de conflito, no respeito e
reconhecimento das suas potencialidades.

Ressalto que o dialogo, segundo Gadamer (2002) fendmeno cultural
comum, que fundamentou a realizacdo desta pesquisa — seja em seus
aspectos teoricos ou metodolégicos — e componente essencial de toda
Educacdo, esteve presente nas narrativas dos participantes. Como nos
lembra Dayrell (1996, p. 159), "os alunos parecem vivenciar e valorizar uma
dimensdo educativa importante em espacos e tempos que geralmente a
Pedagogia desconsidera: os momentos do encontro, da afetividade, do
dialogo”.

Terceiro, as trocas de experiéncias constituidas durante a realizacéo
dos grupos focais, demostram que ocorreram novas aprendizagens, pois,
‘quando nos abrimos a fala do outro, instituimos o pressuposto de que
temos a aprender com o outro” (TOMAZETTI et al., 2014). Sobretudo, novas
aprendizagens sobre si mesmo, sobre 0s outros e sobre os sentidos que
estiverem construindo para suas vidas na trajetéria do Ensino Médio
Integrado do IFRS.

Certamente, ainda que vivamos tempos de fluidez e de incertezas nas
relacbes humanas, a escola continua exercendo seu papel de orientar os
estudantes a socializarem-se, conhecerem-se, a compreenderem-se e a
transformarem-se em seres melhores do que quando nela chegaram. A ideia
sobre sua importancia € quase unanime, todos a frequentam, mas nem

todos conseguem atribuir os sentidos que a escola pode lhes proporcionar.
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APENDICES

APENDICE A — ROTEIRO ELABORADO PARA OS GRUPOS FOCAIS

UNIVERSIDADE DE CAXIAS DO SUL B
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

PROJETO DE PESQUISA: Tempos de Diélogo: o olhar dos jovens sobre
suas experiéncias no Ensino Médio integrado do IFRS

ROTEIRO GRUPO FOCAL COM ESTUDANTES DO IFRS )
PRIMEIRO, SEGUNDO, TERCEIRO E QUARTO ANO DO ENSINO MEDIO
INTEGRADO

LOCAL: IFRS — Campus Caxias do Sul, Campus Farroupilha, Campus
Bento Goncalves.

DATA: A definir
HORA: A definir

1. OBJETIVOS DO GRUPO FOCAL

No contexto da pesquisa: “Tempos de Dialogo: o olhar dos jovens sobre

suas experiéncias no Ensino Médio integrado do IFRS”, estabelecer uma

discusséao sobre:

e Averiguar que valores, comportamentos, visdes de mundo, interesses e
necessidades singulares os jovens apresentam na sua realidade local.

¢ |dentificar os anseios e perspectivas dos jovens no contexto escolar.

e Analisar suas narrativas sobre os relacionamentos construidos com
colegas e demais profissionais da educacao.

2. OBJETIVOS DA PESQUISA

e Compreender como as producdes académicas da area da Educacao tém
abordado a tematica sobre Juventudes e Ensino Médio, a partir de
artigos publicados entre 1998 e 2014, nas edi¢coes da ANPEDSUL.

e ldentificar quais as caracteristicas da juventude do IFRS pela lente dos
estudantes.

e |dentificar como é percebido o Ensino Médio Integrado do IFRS pela
lente dos estudantes.

e Analisar como as préticas escolares, evidenciadas nas narrativas dos
jovens, promovem situacdes de diadlogo e escuta.

e Evidenciar os fatores que dificultam a promocéo de dialogo e escuta no
Ensino Médio.



184

e Detectar se h& proximidade de opinibes em relacdo a teméticas
propostas para discusséo (juventude, Ensino Médio e dialogo) entre os
participantes dos trés grupos focais.

3. APRESENTACAO DA EQUIPE DE PESQUISA (funcdes na pesquisa e
no GF):

Camila Siqueira Rodrigues Pellizzer — coordenadora/mediadora

Caroline Lemons — colaboradora/observadora

Gabriela Dariva pedroni — colaboradora/observadora

4. APRESENTACAO DA DINAMICA DO ENCONTRO

Breve apresentacao dos participantes

Os trés temas para a discussao

Manifestacdo dos diferentes pontos de vista

Respeito a diversidade de opinides

Gravacao em audio

Inscricdes para uso da palavra como forma de facilitar o registro

Termo de consentimento

Tempos do encontro (+ ou — 30 min para cada tema; + ou — 15 min para
consideracdes finais)

5. 0S TEMAS PARA DISCUSSAO NO GRUPO FOCAL

TEMA 1: A juventude levada em conta, caracteristicas, perspectivas e
anseios de ser jovem na contemporaneidade.

Breve detalhamento — Apresentacao do video: “Video Genial que traduz a
juventude”

A juventude é entendida como uma categoria social, mais que uma faixa
etaria ou uma classe de idade, em seus limites cronoldgicos ela é, antes de
tudo, uma representacdo sociocultural e uma situacdo social. Ademais,
existem inomeras juventudes representadas em diferentes contextos
associadas a sua origem social, seu género, sua raca, sua cor, sua religiao,
dentre outras.

— Quais expectativas e anseios de ser jovem na atualidade?
— A sociedade leva em conta suas opiniées? Se sim quem?

TEMA 2: Juventude e Ensino Médio

Breve detalhamento — Desde que o Ensino médio tornou-se um direito
publico subjetivo ocorreram avangos e retrocessos na etapa final da
educacdo basica. O trabalho com estudantes do Ensino Médio deve
abranger ndo somente aspectos relativos aos conteddos considerados
necessarios para a formacao geral ou para a preparacao de suas futuras
escolhas profissionais, mas desenvolver um olhar atento aos aspectos e
situacdes que refletem sobre a vida dos estudantes, pois estes certamente
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terdo impactos tanto na elaboracdo de projetos de vida de curto ou longo
prazo como na elaboracao de projetos profissionais.
— Quais expectativas e anseios sentem no interior de sua instituicdo
escolar?
— Em relagdo ao curriculo do Ensino Médio que apontamentos
gostariam de fazer?
— Para vocé ser aluno do Ensino Médio do IFRS é...

TEMA 3: O dialogo nas relacbes entre jovens e demais profissionais da
educacéao

Breve detalhamento - As préaticas de interlocucdo e dialogo entre os jovens,
profissionais da educacdo e a escola faciltam e contribuem para o
desenvolvimento de praticas pedagdgicas, vivéncias significativas nos
diferentes contextos escolares, aprendizagens superadoras das tradicionais
hierarquias de praticas e saberes ainda tdo presentes nas instituicdes
escolares.

— No seu campus vocés percebem praticas dialégicas entres seus
pares e demais profissionais da educacao? Relate situacdes em caso
de afirmacao ou negagao.

— Hadificuldades de dialogo e escuta?

— De que forma o didlogo pode se constituir nos espacos escolares?

Fechamento:
Como foi a experiéncia em participar do Grupo Focal?

6. OBSERVACOES PARA A EQUIPE:

- observadora:
a) controlam o tempo de cada tema e dao sinal para mediadora
guando faltar 5 min.;
b) desenham arquitetura do espaco, com nomes dos participantes;
C) registram as reacg0des da sala;
d) anotam a sequéncia das falas;
e) registram pontos fulcrais da discusséo;
f) cronologia dos tempos de fala com reacdes.

- mediadora:
a) controlam o uso da palavra;
b) estimulam todos a falarem;
c) desencadeiam o diadlogo sobre os temas;
d) introduzem e fecham as discussoes.
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APENDICE B - Termo de Consentimento livre e esclarecido

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Este documento visa convida-lo a participar como sujeito voluntario de
pesquisa do estudo Tempos de Dialogo: o olhar dos jovens acerca de suas
experiéncias no ensino médio integrado do IFRS que culminard na
elaboracdo de uma dissertacao de Mestrado.

O objetivo deste estudo € analisar as multiplas dimensdes do dialogo
experienciadas pelos jovens estudantes no Ensino Médio, a fim de identificar
as dificuldades encontradas para a promoc¢do de dialogo e escuta como
pratica humana e educativa que transversalizam nas culturas escolares.

O problema desta pesquisa se justifica pela importancia do didlogo
entre alunos e professores no Ensino Médio em tempos atuais. A
identificacdo dos fatores que dificultam o didlogo no &ambito escolar
compordo as pesquisas no campo da educacado, proporcionando maiores
possibilidades de intervencdo nas praticas vivenciadas no Ensino Médio,
contribuindo assim para todos os educadores que trabalham diretamente
com os estudantes em diferentes instituicdes escolares.

Os dados para a pesquisa serao obtidos através da pratica de Grupo
Focal na qual os participantes manifestam oralmente seus pontos de vista e
opinides sobre os temas elencados. Suas falas serdo gravadas com
utilizacado de um gravador de voz e posteriormente transcritas.

Os conhecimentos produzidos com este estudo poderdo ser
publicados, contudo, os dados e resultados individuais da pesquisa estaréo
sob sigilo ético, ndo sendo mencionados os nomes dos/das participantes em
nenhuma apresentacgédo oral ou trabalho escrito que venha a ser publicado.

A participacdo na pesquisa ndo oferece risco ou prejuizo a pessoa
participante. Se no decorrer da pesquisa o participante resolver ndo mais
continuar ou cancelar o uso das informacgdes prestadas até entdo, tera toda
a liberdade de fazé-lo, sem que isso lhe acarrete qualquer consequéncia.

A pesquisadora é a mestranda Camila Siqueira Rodrigues Pellizzer
aluna do Programa de Pdés-Graduacdo em Educacdo da Universidade de
Caxias do Sul e se compromete a esclarecer devida e adequadamente
qualquer duvida ou necessidade de informacdes que o/a participante venha
a ter no momento da pesquisa ou posteriormente, através do telefone (54)
9686-9496.

Apos ter sido devidamente informado/a de todos os aspectos da
pesquisa e ter esclarecido todas as minhas davidas,
eu (nome por
extenso), identidade n°. concordo em
participar da referida pesquisa, prestar meu depoimento e participar das
atividades propostas, que serao registradas e analisadas, além de discutidas
coletivamente.
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Participante da pesquisa
Pesquisadora

Caxias do Sul, de agosto de 2016.
Eu, identidade
n° , responséavel por

declaro meu consentimento para sua participacao nesta Pesquisa.

Responsavel pelo participante

Pesquisadora

Caxias do Sul, de de 2016.
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APENDICE C - Termo de assentimento livre e esclarecido

TERMO DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado (a) para participar da pesquisa intitulada
“Tempos de Dialogo: o olhar dos jovens acerca de suas experiéncias no
Ensino Médio integrado do IFRS” sob a responsabilidade da pesquisadora
Camila Siqueira Rodrigues pellizzer.

Nesta pesquisa buscarei analisar as multiplas dimensdes do dialogo
experienciadas pelos jovens estudantes no Ensino Médio, a fim de identificar
as dificuldades encontradas para a promocdo de dialogo e escuta como
pratica humana e educativa que transversalizam nas culturas escolares.

Vocé participara do Grupo Focal, grupo em que os participantes
manifestam oralmente seus pontos de vista e opinides sobre os temas
elencados. Suas falas serdo gravadas com utilizagdo de um gravador de voz
e posteriormente transcrita, a participacdo no grupo focal sera de um
encontro unico e tera o tempo médio de uma hora e quarenta e cinco
minutos.

Em nenhum momento vocé sera identificado. Os resultados da
pesquisa serdo publicados e ainda assim a sua identidade sera preservada.

Vocé nao terd nenhum gasto e ganho financeiro por participar na
pesquisa.

Os riscos que poderdo ocorrer consistem em desconforto em
responder alguma questdo do roteiro, estresse devido as discussées do
grupo focal, constrangimento que podem ser ocasionados por parte dos
participantes ou moderador do grupo sem intengéao.

No caso de ocorrer tais riscos serdo tomadas as devidas providéncias
e cautelas para reduzir efeitos ou condicbes que possam acarretar maior
probabilidade de sua exposi¢ao.

Os beneficios relacionados a esta pesquisa contribuirdo para a
identificacdo dos fatores que dificultam o didlogo e a escuta no ambito
escolar, proporcionando maiores possibilidades de intervencédo nas praticas
vivenciadas e uma maior compreensao do dialogo almejado pelos no
contexto escolar no Ensino Médio.

Mesmo seu responsavel legal tendo consentido na sua participacao
na pesquisa, vocé ndo é obrigado a participar da mesma se nao desejar.
Vocé é livre para deixar de participar da pesquisa a qualguer momento sem
nenhum prejuizo ou coacao.

A pesquisadora Camila Siqueira Rodrigues Pellizzer € mestranda no
Programa de Pds-Graduagdo em Educagado da Universidade de Caxias do
Sul e se compromete a esclarecer devida e adequadamente qualquer duvida
ou necessidade de informagdes que o/a participante venha a ter no
momento da pesquisa ou posteriormente, através do telefone (54) 9686-
9496 e pelo e-mail: camila.pellizzer@caxias.ifrs.edu.br.

Duas vias deste documento serdo rubricadas e assinadas por vocé e
pelo(a) pesquisador (a) responsavel, guarde cuidadosamente a sua via, pois
€ um documento que traz importantes informacgdes de contato e garante os
seus direitos como participante da pesquisa.
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Eu (nome por
extenso), identidade n°. (se
tiver o documento) estou devidamente informado/a de todos os aspectos da
pesquisa e esclareci todas as minhas duvidas concordo em participar da
referida pesquisa, prestar meu depoimento e participar das atividades
propostas, que serdo registradas e analisadas, além de discutidas
coletivamente.

Participante da pesquisa
Pesquisadora

Caxias do Sul, de de 2016.
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APENDICE D: TABELA COM INFORMACOES DOS PARTICIPANTES DOS
TRES GRUPOS FOCAIS

Codificacao ldade Campus Sexo Ano do Curso
P1 17 anos X Feminino 30
P2 16 anos X Masculino 20
P3 17 anos X Masculino 40
P4 16 anos X Feminino 30
P5 16 anos X Masculino 30
P6 15 anos X Feminino 1°
P7 15 anos X Feminino 20
P8 16 anos Y Feminino 20
P9 16 anos Y Feminino 2°
P10 14 anos Y Masculino 1°
P11 16 anos Y Masculino 30
P12 17 anos Y Feminino 3°
P13 15 anos Y Masculino 20
P14 15 anos Y Feminino 1°
P15 15 anos Y Feminino 1°
P16 17 anos V4 Feminino 30
P17 16 anos Z Feminino 20
P18 54 anos Z Masculino 40
P19 18 anos Z Masculino 30
P20 17 anos V4 Feminino 30
P21 15 anos Z Masculino ik
P22 15 anos Z Feminino 1°
P23 15 anos Z Feminino 1°

P: Participante
Campus X: Campus Farroupilha - IFRS

Campus Y: Campus Bento Gongalves - IFRS
Campus Z: Campus Caxias do Sul — IFRS



